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1 Einleitung

,ES wurde schon friiher beobachtet, dass
die ,Leuchttiirme* keineswegs von selbst
Licht in die Hochschullehre bringen.” (Ker-
res, 2001)

SWir bauen immer Leuchttirme. Wir
bauen Porsche, die hinterher niemand
fahren will.“ (Takt_Exp, 2018)

Digitalisierung, Innovation und Transfer sind prominente und hochkomplexe Begriffe, die so-
wohl in politischen, wirtschaftlichen als auch bildungsbezogenen Diskursen nicht mehr weg-
zudenken sind. Im Hochschulbereich vereinen sie sich im Wissens- und Technologietransfer,
der oftmals der Blick aus dem Hochschulbereich heraus lenkt — Hochschulen und Hochschul-
akteur_innen' sollen ihr Wissen an hochschulexterne Akteur_innen und Einrichtungen kom-
munizieren und beispielsweise Technologien in die Wirtschaft Gbertragen. Lenkt man den Blick
in den Hochschulbereich, stellt sich die Frage, was Transfer neben verschiedenen alltags- und
fachwissenschaftlichen Definitionen innerhalb des Hochschulsystems bedeutet oder bedeuten
kann und inwiefern Transfer gestaltet wird oder werden kann. Dies trifft vor allem auf die Ver-
breitung (digitaler) Lehr- und Lernformate und Lerntechnologien an Hochschulen zu, die spa-
testens seit dem Beginn der Férderprogramme Neue Medien in der Bildung und — 12 Jahre
spater — dem Qualitatspakt Lehre zunehmend in den Fokus gerickt sind. In diesem Zusam-
menhang gewannen auch Kooperationen zwischen Hochschulen an Bedeutung — sowohl zwi-
schen einzelnen Hochschulen als auch Hochschulen der einzelnen Bundeslander.

Hochschulverbliinde kénnen als fruchtbares Forschungsfeld gesehen werden, um Transfer im
Kontext (digitaler) Hochschullehre nachzuvollziehen. Dabei erweist sich neben der Ausgestal-
tung ihrer Rolle bisher insbesondere die Rolle von Fachdisziplinen als unzureichend geklart.
Wenngleich sie als eigentliche Wirkungsfelder (digitaler) Lehr- und Lernkonzepte gesehen
werden kdnnen (Knight & Trowler, 2000: 69), finden fachspezifische Praktiken oder Bewertun-
gen digitaler Lehrformate bisher selten Berlcksichtigung (Pensel & Hofhues, 2017). Trotz
hochschuldidaktischer Erkenntnisse wurden Fachdisziplinen bisher zudem kaum in die Leh-
rentwicklung einbezogen (Brahm et al., 2016: 24).

Ausgehend davon widmete sich das Forschungsprojekt BRIDGING (2018 — 2020)2 der Frage,
wie Transfer innovativer digitaler Hochschulbildungskonzepte in Fachdisziplinen im Kontext
von Hochschulverblinden verlauft. Der Zugang wurde dabei Uber neun — zum Zeitpunkt der
Studie formalisierte — bundeslandbezogene Hochschulverbiinde gewahlt, die sich mitunter seit
Jahrzehnten dem Thema Digitalisierung in Studium und Lehre widmen (Abb. 1).

' In der vorliegenden Studie werden genderneutrale Substantive sowie der Unterstrich verwendet, um eine gen-
derreflektierte Sprache zu realisieren und Geschlechtervielfalt sprachlich sichtbar zu machen. Dies geschieht im
Bewusstsein, dass Sprache sich wandelt und zum Einsatz und der Wirkung der aktuell unterschiedlichen Zeichen
Forschungsbedarf in verschiedenen Fachdisziplinen besteht.

2 Das Forschungsprojekt hatte eine urspriingliche Laufzeit von einem Jahr, was sowohl die erste Fallauswahl als
auch die gesamte Planung beeinflusste.
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Abbildung 1: Historie bundeslandbezogener Hochschulverbiinde, Stand 2020 (eigene Darstellung)?

1.1 Hintergrund und Vorgehen

Fir die empirische Analyse, die zur theoretischen und praktischen Sensibilisierung flr das
Thema des Transfers digitaler Hochschulbildungskonzepte beitragen soll, wurden im For-
schungsprojekt finf Unterfragen formuliert:

Forschungsfrage 1: Was sind die Griinde fir die Konstituierung von Hochschulverbiinden zur
Gestaltung digitaler Hochschulbildung?

Forschungsfrage 2: Welche digitalen Hochschulbildungskonzepte lassen sich auf Verbund-
ebene identifizieren?

Forschungsfrage 3: Welche Transferstrategien kénnen auf Verbundebene identifiziert wer-
den?

Forschungsfrage 4: Welche Faktoren férdern oder behindern Transferprozesse im Rahmen
der Hochschulverblnde?

Forschungsfrage 5: Welche Rolle spielen Fachdisziplinen in Transferprozessen?

Den Fragen wurde mittels eines qualitativen Fallstudienansatzes und basierend auf einem
mehrstufigen Forschungsdesign aus inhaltlicher wie auch prozessualer Perspektive nachge-
gangen. Das Sampling und methodische Vorgehen sind im Studienreport, der im Rahmen der
Verflgbarmachung von Interviewtranskripten an Qualiservice erstellt wurde, detailliert be-
schrieben (Arndt et al., 2021).

3 Die Vorgéngerprojekte der untersuchten Verbiinde beziehen sich auf als relevant markierte Stationen der Inter-
viewpartner_innen. In Hamburg wurde von 2002-2010 das Sonderprogramm ,elLearning und Multimedia in der
Hochschullehre® ebenfalls im Verbund umgesetzt (https://www.mmkh.de/elearning/foerderprogramm-2002-
2010.html, Zugriff Dezember 2020).



https://www.mmkh.de/elearning/foerderprogramm-2002-2010.html
https://www.mmkh.de/elearning/foerderprogramm-2002-2010.html

Die Grinde und Motive flr die Konstituierung sowie die Ziele der Hochschulverbiinde werden
in Ladwig & Arndt (2021) naher erértert. Die Ubergreifende Rolle von Fachdisziplinen als
Transferfaktoren in den Hochschulverbiinden wird in Arndt & Ladwig (2021) dargelegt.

Die vorliegende Publikation umfasst vier thematische Schwerpunkte. Im zweiten Kapitel wird
konzeptionell-theoretisch geklart, wie die komplexen Begriffe digitale Hochschulbildungskon-
zepte, Innovation und Transfer verstanden und empirisch angewandt wurden. Im dritten Kapi-
tel werden die Forschungsfelder Hochschulverbiunde, Hochschulen und Fachdisziplinen néher
betrachtet.

Das vierte Kapitel beinhaltet die empirische Untersuchung und Erkenntnisse anhand der fol-
genden Forschungsfragen:

e Welche digitalen Hochschulbildungskonzepten kénnen in den Verblnden identifiziert
werden?

¢ Welche Transferstrategien verfolgen die Hochschulverbiinde?

e Welche Faktoren beeinflussen Transferprozesse in Hochschulverbiinden?

e Welche Rolle spielen Fachdisziplinen in Transferprozessen?
Aufbauend auf abgeleiteten fachdisziplinaren Differenzierungsdimensionen (= Kapitel 4.3.3)
werden fachdisziplinare Reflexionsimpulse fur Transferprozesse fir Hochschulverbinde vor-
gestellt (= Kapitel 4.3.4). Da Fachdisziplinen, wie deutlich werden wird, nicht die einzigen
Transferfaktoren darstellen, wird abschlieBend ein Ubergreifendes Reflexionsmodell zu Trans-
ferprozessen in Hochschulverbiinden — und damit auch in Hochschulen — als Ubersetzungs-
und Schnittstellenaufgabe vorgestellt (> Kapitel 5).

1.2 Limitation der vorliegenden Studie

Vorab muss auf zwei wesentliche Limitationen der vorliegenden Studie hingewiesen werden.
Ahnlich wie die Verbiinde war das Forschungsprojekt konfrontiert mit teilweise rasanten Ent-
wicklungen. Insbesondere die hier untersuchten jingeren Verbinde haben sich seit dem Zeit-
punkt der Interviews schnell weiterentwickelt. So hat die Digitale Hochschule NRW (DH.NRW)
seit 2018 zahlreiche Projekte umgesetzt und auf den Weg gebracht, die zum Zeitpunkt der
Interviews noch (nicht) in der Planungsphase waren. Das Hochschulnetzwerk Digitalisierung
der Lehre in Baden-Wirttemberg (HND BW) hat seit 2020 eine neue Organisationsstruktur
und wird nur noch von den Universitdten getragen — unter Einbeziehung der anderen Hoch-
schultypen in die weiterhin bestehenden Themengruppen. An der Hamburg Open Online Uni-
versity (HOOU) ist die Universitat Hamburg nicht mehr beteiligt. Zudem wurde sie als GmbH
verstetigt und hat seit 2020 eine Geschéftsstelle. Im Verbundprojekt Digital gestutztes Lehren
und Lernen in Hessen (digLL) sind seit den Interviews 2019 ebenfalls zahlreiche Vorhaben
fortgeschritten — vor allem das OER-Portal. Auch in Niedersachsen wurde 2020 ein OER-Por-
tal erdffnet, das unter Beteiligung des ELAN e.V. entwickelt wurde. Das Netzwerk digitale
Hochschullehre im tGber den Qualitédtspakt Lehre finanzierten Verbundprojekt Heterogenitét als
Qualitatsherausforderung fir Studium und Lehre (HET LSA) hat laut Newsletter seit Septem-
ber 2020 keine Moderation mehr. In Berlin wurde Ende 2020 das personenbezogene Berliner
Hochschulnetzwerk Digitale Lehre gegriindet. Ein Uberblick iber den aktuellen Stand der bun-

deslandbezogenen Hochschulverbinde findet sich in den erstellten und im Dezember 2020
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aktualisierten Steckbriefen (Arndt et al., 2020a). Es zeigt sich, dass nicht nur Digitalisierung,
sondern auch Hochschulverblnde sich in einem konstanten Wandel befinden, was auf die
Relevanz einer kontinuierlichen (Selbst-)Reflexion und Analyse von Entwicklungen und
(Transfer-)Prozessen hinweist.

Eine damit einhergehende und dennoch besondere Limitation liegt dartiber hinaus in der CO-
VID-19-Pandemie und dem rapiden digitalen Wandel begriindet. Durch die pandemiebedingte
Umstellung auf virtuelle Hochschullehre wurden zahlreiche Verdnderungen initiiert, die hier
identifizierte Transferfaktoren betreffen. Diesbezlglich werden im abschlieBenden Fazit einige
Veranderungen und mégliche Implikationen fur die Hochschulverblinde reflektiert. Wenngleich
die 2018 und 2019 gewonnenen empirischen Erkenntnisse nicht grundséatzlich an Bedeutung
verlieren, so sei auf die hier vorliegende besondere Vorlaufigkeit in Zeiten einer Krise hinge-
wiesen. Eine Krise beinhaltet die Chance, durch den Fokus auf Probleme und Lésungen zu
nachhaltigen zu Verédnderungen kann, welche aber oftmals nicht genutzt wird (SchiBler, 2020:
10).



2 Konzeptionell-theoretischer Rahmen

Ausgehend von den komplexen Begriffen der Forschungsfragen wurde ihre Anwendung im
empirischen Vorgehen konkretisiert. Im Folgenden werden die mafBgeblichen Begriffe digitale
Hochschulbildungskonzepte sowie Innovation und Transfer ausgehend vom Stand der Wis-
senschaft zu Projektbeginn betrachtet und ihre Anwendung in der Analyse ausgearbeitet.

2.1 Digitalisierung und digitale Hochschulbildungskonzepte

Sowohl digital oder Digitalisierung als auch Hochschulbildungskonzepte stellen keine einheit-
lich verwendeten Terminologien dar. Zum einen ermdglicht dies in einer empirischen Studie,
die Bedeutung im jeweiligen Kontext von Interviewpartner_innen* reflexiv erschlieen zu las-
sen und damit zu einer kontextsensiblen Begriffsfindung beizutragen. Zum anderen macht es
die inkoharente Verwendung dieser und ahnlicher Begrifflichkeiten unabdingbar, sich mit bei-
den Begriffen kritisch auseinanderzusetzen und dahingehend eine offene Arbeitsdefinition zu
entwickeln.

Digitalisierung bedeutet ,im engen Wortsinn das Uberflihren analoger Daten in ein diskretes
System mit nur sehr wenigen Wertezustanden, im Extremfall sogar nur zwei (Binarsystem)“
(Heuermann et al., 2018: 9) oder die ,Uberfiihrung analoger Daten in digitale Abbilder* (ebd.
10). Der Begriff ist sowohl historisch als auch semantisch eng mit einer technischen und tech-
nologischen® Entwicklung verbunden. Im aktuellen Diskurs wird Digitalisierung jedoch haufig
nicht als Synonym fir eine technische Entwicklung verwendet, sondern in Bezug auf die Aus-
wirkungen von digitalen Technologien oder Techniken auf spezifische Bereiche (Industrie 4.0,
Arbeit 4.0, Verwaltung oder Technologie 4.0) oder der gesamten Gesellschaft, was im Begriff
der ,Digitalen Transformation® deutlich wird. Digitalisierung ist damit ein Metaprozess (Krotz,
2007: 37 ff.), der durch verschiedene Fokusse untersucht werden muss. Im Kontext von Kom-
munikation und der Veranderungen von Gesellschaft, Kultur und Identitat durch interaktive
Medien schlagt Krotz (ebd.) beispielsweise den theoretischen Ansatz der Mediatisierung vor.

Ein weiterer Begriff, der einen Blick auf Entwicklungen richten will ohne Technik in den Mittel-
punkt zu setzen, ist Digitalitat. Sein zugrundeliegendes Konzept stammt aus den Geisteswis-
senschaften und bezieht sich auf die ,Verbindung von Mensch und Technik“ sowie die ,Ver-
netzung von digital und analog, Tradition und Innovation“ (Schier, 2019). Weitergehend defi-
niert Stalder Digitalitat als ,Basis der Infrastruktur digitaler Netzwerke in Produktion, Nutzung
und Transformation materieller und immaterieller Giter sowie in der Konstituierung und Koor-
dination persoénlichen und kollektiven Handelns* (2016: 18). Heilmann beschreibt Digitalitat als
~technische Implementierung“ oder ,eine Technik der Artikulation“ (2010: 125). Ungeachtet der

4 Im vorliegenden Text werden im Sinne einer gendersensiblen Sprache neutrale Substantive sowie der genderin-
klusive Unterstrich verwendet.

5 Eine linguistische Auseinandersetzung mit diesen oft synonym verwendeten Begriffen bietet Teichmann (2017).
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andauernden Diskussionen, auch in den Geisteswissenschaftens, verbindet diese Sichtwei-
sen, dass sie den sozialen Aspekt im aktuellen Veranderungsprozess der Gesellschaft hervor-
stellen.

Ausgehend von der Struktur von Hochschulen erfolgt die Auseinandersetzung mit der Bedeu-
tung von und dem Umgang mit Digitalisierung aufgrund der Entkoppelung der verschiedenen
Bereiche oft getrennt (Fischer, 2013: 125). Dabei werden zudem unterschiedliche Handlungs-
perspektiven fokussiert (Abb. 2).

Digitalisierungsbegriffe

im Hochschulkontext

Veranderungsorientiert Aufgabenorientiert Institutionell

« Digitalisierung = Digitale Bildung » Digitale Hochschule
(der Hochschule) » Digitale Wissenschaft » Digitaler Campus

= Digitale Transformation » Forschung » Hochschule/ Campus 4.0
(der Hochschule) » Digitale Verwaltung « Digitale Verwaltung

» Automated University

Abbildung 2: Ordnung von Digitalisierungsbegriffen im Hochschulkontext (von der Heyde et al., 2017:
1763).

Aufgrund der Relevanz der technischen Ebene wie IT-Supportstrukturen (Bick, 2013) sowie
der zunehmenden Relevanz von Digitalisierung und Hochschulbildung als soziales bzw. stra-
tegisches Thema fir Hochschulen (Schmid & BaeBler, 2016) wird davon ausgegangen, dass
Digitalisierung als Transformation aus einer Organisationsperspektive betrachtet werden
muss, im Rahmen derer diese Entkoppelung zumindest kritisch hinterfragt werden sollte. Hier
wird Digitalisierung aus der Perspektive der Veranderung, d.h. als Transformation betrachtet,
Jresultierend aus dem aktuellen informations- und kommunikationstechnischen Fortschritt"
(Kreulich & Dellmann, 2016: 6), wobei sowohl die Aufgaben als auch die institutionellen bzw.
organisationsbezogenen Aspekte im Kontext von Hochschulbildung Bertcksichtigung finden
mussen.

Ein Begriff, der im Zusammenhang mit Digitalisierung in der Hochschulbildung und dem vor-
liegenden Erkenntnisinteresse von besonderer Bedeutung ist, ist E-Learning mit unterschied-
lichsten Schreibweisen. Dabei handelt es sich um einen ,Sammelbegriff, unter den alle For-
men elektronisch unterstiitzten Lernens subsumiert werden® (Messerschmidt & Grebe 2005:
164) und der einen starken Zusammenhang mit Informationstechnik (physisch oder virtuell)

6 Im Rahmen der DFG-Symposienreihe ,Digitalitat in den Geisteswissenschaften* wollen Vertreter_innen ver-
schiedener Wissenschaftsdisziplinen gemeinsam ein Versténdnis fur die digitalen Entwicklungen im Bereich der
Geisteswissenschaften entwickeln (http:/digitalitaet-geisteswissenschaften.de/).
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suggeriert.” Aus diesem Grund wurde von verschiedenen Expert_innen die Abschaffung des
Begriffes E-Learning angeregt, da ,impliziert wird, dass mit ,E* anders gelernt wird als ohne*
(Bachmann et al., 2009: 125) und andere Begriffe wie ,Einsatz Neuer Medien in der Lehre*
(ebd.: 126) vorgeschlagen. Auf die Verwechslung von ,Lehrverfahren mit der Beschaftigung
mit den (dabei nltzlichen) technischen Hilfsmitteln“ weist auch Kerres (2001: 38) hin, wobei er
auch dem Begriff Medium eine definitorische Vielfalt in der Diskussion in der Hochschulbildung
nachweist (ebd.: 19 f.). Zunehmend ist eine Ablésung dieses Begriffes durch eine Vielzahl an
Begriffen wie ,digitale und digital unterstutzte Bildungsangebote®, ,digitalisierte Lernelemente
und -formate bzw. -szenarien® (Wannemacher, Jungermann, Scholz, et al., 2016), ,digitales
Lernen® (Schmid et al., 2017: 12) oder ,[m]ediengestiitzte Lernarrangements” (Getto & Kerres,
2018: 17) zu beobachten. Der Bezug zur Nutzung verschiedener Lerntechnologien bzw. Me-
dien bleibt dabei jedoch bestehen. In diesem Zusammenhang wurden zahlreiche verschiedene
Gestaltungsmaéglichkeiten digitaler Lehre erhoben und analysiert. Wannemacher et al. (2016:
55-58) stellen beispielsweise — &hnlich wie Schulmeister et al. (2008) — verschiedene Dimen-
sionen vor, nach denen sich digitalisierte Lernelemente und -formate unterscheiden lassen:

Lehrenden-/Lernendenrolle

Grad der Interaktion

Grad der Virtualitat

Raumliche und zeitliche Flexibilitat
Grad der Medialitat
Individualisierung

Granularitat

Kosten- und Arbeitsaufwand

Getto und Kerres weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass es ,nicht um Digitalisie-
rung der Lehre ,an sich’ [geht]“, sondern um eine ,mediendidaktische[n] Konzeption und Ge-
staltung von Lernangeboten, die an fachliche Lehr-Lernziele und die Wege der Kompetenz-
entwicklung im Kontext von Facherkulturen zu binden sind“ (2018: 18).

Die Entwicklung der o.g. begrifflichen Konzeptionen ist vergleichbar mit der Entwicklung von
,Digitalisierung® als Uberfiihrung analoger Daten zum Metaprozess der digitalen Transforma-
tion. Digitalisierung von oder in Studium und Lehre bedeutet eine ,Transformation des Kern-
prozesses von Hochschulen, der die gesamte Wertschépfung der WissenserschlieBung und -
kommunikation in den Blick nimmt“ (ebd.: 18). Dementsprechend muss der Fokus von E-Lear-
ning erweitert werden auf den Gesamtprozess von Studium und Lehre an Hochschulen (Abb.
3).

7 Messerschmidt und Grebe (2005) geben einen ausfiihrlichen und erkenntnisreichen historischen Uberblick tiber
die Entwicklung von Bildungstechnologien. Dittler (2017) rekonstruiert auRerdem ,drei Wellen des E-Learning®.
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Digitalisierung

der Bildung

» Programme/ Kurse planen, entwickeln,
organisieren

= Lernende informieren und beraten

» Kompetenzen diagnostizieren und anerkennen
» Lernarchitektur und -umgebung bereitstellen

» Lernmaterial und Lernaufgaben anbieten

» Online-Veranstaltungen durchfuhren

» sich austauschen/ miteinander kommunizieren

E-Learning

=durch Coaching und Mentoring unterstutzen
» Prifungen organisieren

» Kompetenzen erfassen und dokumentieren
» Programme/ Kurse evaluieren

» Communities/ Netzwerke bilden

« Nachhaltigkeit/ Transfer in Praxis sichern

Abbildung 3: E-Learning vs. Digitalisierung der Bildung (Getto & Kerres,
2018: 16)

Diese begrifflichen Entwicklungen sollen nicht dartber hinwegtauschen, dass E-Learning be-
reits nach der aus dem ,hype cycle“ bekannten Enttduschungsphase aufgrund zu hoher Er-
wartungen an die technischen und methodischen Méglichkeiten (Fischer, 2013: 40) im Zusam-
menspiel mit den hochschulischen Strukturen und Prozessen thematisiert wurde. So wurde
nach mehreren Jahren intensiver finanzieller Férderung durch Bund und Lander® erkannt, dass
die Installation einer Lernplattform nicht ausreicht, sondern dass ein umfassender Verande-
rungsprozess notwendig ist (Schénwald, 2007: 2). Schénwald stellt die organisatorischen Kon-
textfaktoren Organisationsstruktur, -prozesse und -kultur als elementar fur die Diskussion tber
E-Learning an Hochschulen hervor. Aus systemischer Perspektive pladiert Seufert zudem ,ne-
ben der Technologie auch Didaktik, Okonomie, Organisation und Lernkultur* zu beriicksichti-
gen (2008: 37).

8 Auf Bundesebene ist dabei insbesondere das BMBF-Férderprogramm ,Neue Medien in der Bildung® (2000-
2004) mit mehr als 100 Projekten zur Entwicklung von E-Learning-Angeboten zu nennen. Im Anschluss wurde
beispielsweise das Programm ,E-Learning-Dienste flr die Wissenschaft* (2005-2008) gestartet, welches die
Strukturschaffung fir E-Learning an 12 Hochschulen zum Ziel hatte. Eine Historie von E-Learning-Programmen
findet man in Kleimann & Wannemacher (2004) und e-teaching.org (2017).
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Ausgehend davon werden digitale Hochschulbildungskonzepte in vorliegender Studie nicht
auf ein konkretes digitales Lehr- und Lernformat beschrankt, sondern weiten den Blick auf die
den Kernprozess Studium und Lehre im Kontext von Digitalisierung als Transformation strate-
gisch, strukturell, kulturell und inhaltlich beeinflussende Faktoren. Hinzu kommt, und darauf
weisen Pasternack et al. hin, dass Hochschulkonzepte mit unterschiedlichsten Uberzeugun-
gen und Interessen ,tatsachlich oder vermeintlich das Denken Uber und/oder das Handeln der
Hochschulen anleiten® (2018: 9). In Abgrenzung zu Hochschulentwicklungsideen definieren
Pasternack et al. Hochschulkonzepte als ,hochschulsystembezogene Entwirfe, die eine Leit-
idee entfalten® (ebd.: 10), die zudem entweder handlungsleitend, zukunftsweisend oder erkla-
rend fUr die aktuelle Hochschulentwicklung sind.

Basierend auf der Textsorte und den konzeptionellen Verortungen fassen sie acht aktuelle
Hochschulbildungskonzepte zusammen:

e Humboldt'sche Universitatsidee (Freiheit von Lehre und Forschung)

e Eliteuniversitat (Abstammungs- und Leistungselite)

e Professionalisierung (gesellschaftsbezogene Handlungsfahigkeit vor beruflichem
Handeln, Vorbereitung auf ,Bewaltigung nichtstandardisierbarer Situationen der Wis-
sensanwendung“ (ebd. 80)

e Forschendes Lernen (Forschung und Praxis, Konstruktivismus)

e Bologna-Hochschule (ausdifferenzierte Anforderungen an Studiengange)

e Hochschule als Lernort: Shift from teaching to learning (studierendenzentrierte Lehr-
und Lernkultur)

o Kompetenzorientierung (Handlungsfertigkeiten statt Wissenszuwachs)

e Virtuelle Hochschule (online-gestitzte Lehre und virtuelle Organisation)

In das Konzept der Virtuellen Hochschule integrieren sie sowohl Entwicklungen von online-
gestltzter Lehre und Lernangeboten (E-Learning) i. S. einer Substitution oder Ergdnzung von
Prasenzlehre als auch virtuelle Organisationen, die sich auf die Distribution von Lehrinhalten
konzentrieren und die Aufgabe der Wissenschaftler_innen auf Wissensproduktion beschran-
ken. Als Beispiele fihren sie die Virtuelle Hochschule Bayern, die Digitale Hochschulen NRW

und die Hamburg Online Open University an (ebd.: 91-93).
Arbeitsbegriff digitale Hochschulbildungskonzepte

In Anlehnung an die obige Herleitung werden im Rahmen der empirischen Studie digitale
Hochschulbildungskonzepte als hochschulsystembezogene Leitideen und Umsetzungsan-
satze fir die Gestaltung akademischer Bildung(seinrichtungen) im Kontext der digitalen Trans-
formation verstanden. Die Begriffe Digitalisierung in Studium und Lehre sowie digitale Lehr-
und Lernszenarien und digitale Lehre werden — falls nicht durch die Interviewpartner_innen
konkretisiert — als Uberbegriffe fiir den Transformationsprozess in der Hochschullehre sowie
den Einsatz digitaler Medien, Blended Learning-Formate als auch virtuelle Lehr- und Lernan-
gebote verwendet.
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2.2 Innovation und Transfer

Der Begriff Transfer wird oft im Zusammenhang mit /nnovation thematisiert und beide sind
sowohl in der Forschung als auch in der Praxis sehr eng miteinander verknUpft. Wie auch
Digitalisierung stellen sie komplexe und teilweise unscharfe Begriffe dar, wodurch sie ebenfalls
ein ,reichhaltiges theoretisches und empirisches Betatigungsfeld“ (Bormann, 2011: 44) bieten.
Die enge Verknlpfung macht jedoch wiederum eine differenzierte Betrachtung notwendig, die
im Folgenden unter Bertcksichtigung ihres Zusammenspiels und der hochschulpraktischen
und kontextsensiblen Realitéaten erfolgt.

2.2.1 Innovation

Der Begriff Innovation leitet sich ab von dem lateinischen Wort innovare (erneuern). Alltags-
und wissenschaftssprachlich wird er jedoch unterschiedlich verwendet (Bormann, 2011;
Goldenbaum, 2012; Holten & Nittel, 2010; Seufert, 2008). Die Auseinandersetzung mit Inno-
vation begann aus der Perspektive von Innovation als Invention (Erfindung). Im Kontext der
technisch-6konomischen Entwicklung wurde der Begriff vor allem von dem Juristen und Oko-
nomen Schumpeter gepragt (Goldenbaum, 2012: 70), fir den Innovation ist, ,neue Dinge zu
tun oder Dinge, die bereits getan werden, auf eine andere Weise zu tun” (1947: 151, Uber-
setzung CA). Hinzu kommt, dass der Begriff positiv besetzt ist (Fischer, 2013: 31) und zudem
oftmals als ,gesellschaftliche Modernisierungsmetapher” (Jutte et al., 2017: 5) gebraucht wird.
Innovation wird wissenschaftlich aus verschiedenen Perspektiven betrachtet, welche im Fol-
genden mit den Fokussen auf Innovationsgrad und Innovationsgehalt, Innovation als Ergebnis
oder Ausldser sowie Innovation als sozialer Wandel vorgestellt werden.

Innovationsgrad und Innovationsgehalt

Innovationen wurden lange vor allem in Form neuer Produkie und Dienstleistungen zur
Wachstumssteigerung von Unternehmen untersucht. Hauschildt et al. definieren Innovationen
in diesem Zusammenhang als ,qualitativ neuartige Produkte oder Verfahren, die sich gegen-
Uber einem Vergleichszustand ,merklich’ — wie auch immer das zu bestimmen ist — unterschei-
den® (2016: 4). Zunehmend wurden Innovationen daher auch nach ihrem Innovationsgrad be-
trachtet. So ordnet Faulstich Innovationen in Basisinnovationen, Verbesserungsinnovationen
und Routineinnovationen (i. S. einer Modifikation) (1998: 58). Lippold erganzt diese mit Imita-
tion (Nachahmung von L&sungen) und Scheininnovationen (Pseudoverbesserungen) (2007:
17).

Hauschildt et al. entwickelten dartiber hinaus verschiedene Dimensionen, um den Innovati-
onsgehalt zu erfassen (2016: 5 f.):

Inhaltliche Dimension — Was ist neu?

Intensitatsdimension — Wie neu?

Subjektive Dimension — Fir wen ist es neu?
Prozessuale Dimension — Wo beginnt und endet die Neuerung?

9 “the doing of new things or the doing of things that are already being done on a new way” (Schumpeter, 1947:
151)
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¢ Normative Dimension — Wann ist neu erfolgreich?

e Akteur_innendimension — Neu durch wen?
Seufert wendet diese Dimensionen auf E-Learning an und unterscheidet dabei E-Learning u.a.
als radikale Innovation (Kombination neuer Ziele und neuer Mittel — Erneuerung) und inkre-
mentale Innovation (Optimierung) (2008: 77). E-Learning kann zudem als Produkt-, Prozess-
und Struktur-/ Kulturinnovation auftreten bzw. eine solche initiieren (Seufert, 2008: 65). Als
additive Erganzung i. S. der Nutzung neuer Medien stellt es dabei eine Produktinnovation dar.
Entstehen durch E-Learning neue didaktische Konzepte, stellt es eine Prozessinnovation dar.
Werden die Gestaltung von Lehre und Lernen verandert, wirde man dementsprechend von
Struktur-/Kulturinnovation sprechen.

Die Bestrebungen zur Bestimmung eines Innovationsgrades oder der Reichweite verdeutli-
chen zwei Herausforderungen: Zum einen geht es um die die Suche nach einer Abgrenzung
von faktischer und wahrgenommener Neuheit, da Innovationen immer im sozialen Kontext zu
betrachten sind. So umfasst Innovation fir Pechtl alle Ideen, Praktiken oder Objekte, die von
einer sozialen Gruppe als neu wahrgenommen werden (1991: 5). Ausgehend davon kann das-
selbe Objekt, dieselbe Idee oder Praktik als Innovation oder — komplementér — als Alltag bzw.
Routine bewertet werden (Fischer, 2013: 31). Damit wird deutlich, welche entscheidende Rolle
die Akteur_innen fur die Zuschreibung des Merkmals ,innovativ* spielen. Im Kontext von Hoch-
schullehre stellen Jitte et al. (2017) ausgehend von einer empirischen Studie fest, dass inno-
vative Lehre sowohl Ergebnis individueller kontextabh&ngiger Reflexionen als auch Reaktion
auf Bedarfe ist. Sie dient dabei der Erreichung von didaktischen und organisationalen Zielen.
Innovative Lehre hat damit ,keine eigene Qualitat, sondern ist nur relational vor dem Hinter-
grund der vorherrschenden Lehrkultur zu bestimmen und dient dem Erhalt oder der Steigerung
der Lehrqualitat® (ebd.: 34).

Zum anderen sind bei Innovation Produkt- und Prozessaspekte verknlpft. Der Grund fiir die
VerknUpfung dafir kann in der gleichzeitigen theoretischen und praktischen Mischung der In-
novationsarten technische und soziale Innovation gesehen werden. Ausgehend von der Ein-
fihrung des Begriffes durch Schumpeter beobachtet Gillwald dabei eine Konzentration der
Wissenschaft und Politik auf technische Innovation (2000: 1). Beiden Innovationsarten ist ge-
mein, dass sie auf menschliches Handeln zurlickgeflihrt werden kénnen und einen sozialen
Wandel implizieren, da ,[tlechnische Innovationen [...] Mittel und soziale Innovationen Akte
gesellschaftlichen Wandels [sind]“ (ebd.: 36). Als wesentlicher Unterschied kann die Zuschrei-
bung als Innovation dienen. Wahrend technische Innovationen bereits vor dem Prozess der
Verbreitung als Innovationen gelten, kann sozialen Innovationen dieses Merkmal erst nach
einem solchen Prozess zugeschrieben werden (ebd.: 37). Zudem weisen Gillwald (ebd.: 37),
Pasternack et al. (2018: 30) und SchiBler & Thurnes (2005) darauf hin, dass eine Bestimmung
absoluter Neuartigkeit bei sozialen Innovationen schwer méglich ist, da Neuartigkeit nur in
Relation zu bisherigen Praktiken bestimmt werden kann. Diese Unterscheidung macht zudem
die Abgrenzung zu Invention deutlich, da ,hier nicht grundlegend neue wissenschaftliche Er-
rungenschaften im Vordergrund stehen, sondern die geeignete Kombination bereits vorhan-
dener Strategien, Konzepte, Vorgehensweisen und Methoden [und] die neue wirksame Nutz-
barmachung von bereits Erfundenem, insbesondere durch Kombination, Adaption und
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Weiterentwicklung — Innovation“ (SchiBler & Thurnes, 2005: 89). Gillwald eréffnet noch eine
weitere Perspektive auf Innovationen — die der Gewinner_innen:

Wahrend bei technischen Innovationen die Pioniere wie auch allgemein wirtschaftlich und politisch
starke Gruppen als Ubliche Innovationsgewinner dargestellt werden, 143t sich dies bei sozialen In-
novationen so nicht zeigen. Pioniere sind hierbei auch benachteiligt, wirtschaftlich und politisch
schwache Gruppen werden hierdurch auch bessergestellt (2000: 37).

Innovation als Ergebnis oder Ausléser

Innovation beinhaltet insbesondere in Foérderprojekten ,den Wunsch, mit einer Veranderung
den Status quo zu verbessern und normative Ziele zu erreichen® (Seufert, 2008: 78). Innova-
tionen sind daher mit Verbesserungen assoziiert, wobei es divergierende Perspektiven gibt,
ob sie Ergebnis oder Ausléser fir Veranderungen darstellen. Innovation wird einerseits als
Ausléser flr Veranderung gesehen, indem sie von Individuen als solche wahrgenommen und
dbernommen wird und sich damit im sozialen System ausbreitet (Diffusion). Innovation wird
andererseits als Handlungsergebnis verstanden, das eine Lésung angesichts neuer Anforde-
rungen bzw. eines Problems (Verbesserungsinnovation) bietet.'® Innovation ist damit entweder
das Resultat eines Prozesses oder aber Ausgangspunkt eines erwilinschten Veranderungs-
prozesses. Beide Ansétze folgen einem linearen Versténdnis von Innovation, in dem — auch
empirisch — Ursachen, Wirkungen, Sender_innen und Empfanger_innen klar benannt werden
kénnen und Innovation ,als ein Fall, der ,gemanagt’ werden kann“ (Bormann, 2011: 49) be-
handelt wird. Ausgehend von dem ,Zusammentreffen von hoher Wunschbarkeit einerseits und
hoher Komplexitat andererseits” nahern sich Krticken und Meier (2005: 159) dem Innovations-
begriff und -diskurs daher auch aus der Perspektive des Mythos.

Innovation als sozialer Wandel

Bei Bormann rlickt ein Verstandnis von Innovation als zirkulares soziales Geschehen in den
Vordergrund, das die Komplexitat von Innovationsprozessen erfassen will. Nach diesem An-
satz wird keine Differenzierung von Anfang und Ende sowie Entwicklung und Anwendung einer
Innovation angestrebt, sondern Innovation als Prozess verstanden (2011: 49). Eine ahnliche
Entwicklung ist beim Reformbegriff zu beobachten. Oft im Sinne eines linearen und staatlich
administrierten Innovationsprozesses thematisiert, wird er in der Wissenschaft mittlerweile ab-
geldst u.a. durch Modernisierung oder sozialer Wandel (Gillwald, 2000: 7). Dies liegt auch der
kritischen Einstellung gegeniber Reformen im Bildungskontext begriindet, die teilweise sogar
explizit von Innovation abgegrenzt werden:

Wahrend Reformen im Bildungsbereich gerade deshalb selten gelingen, weil sie von
aufien kommende ,Top-down“-Eigenschaften besitzen und weil es auch Uber vielfaltige
Gremien und Beteiligungen meist nicht nachhaltig gelungen ist, Reformstrategien zu
Basisbewegungen umzuminzen, sind Innovationen durch ,Bottom-up“-Aktivitaten

10 Ausgehend von den Entwicklungskonzepten demand-pull vs. technology-push kann dies im Zusammenhang
mit einem Gesellschaftsversténdnis, das ,‘'systemischen‘ bzw. nachfragegesteuerten gegentiber ,linearen‘ bzw.
angebotsgesteuerten Innovationen einen héheren Wert zuspricht® (Gillwald, 2000: 27) gesehen werden.
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gekennzeichnet, die aus der konkreten Praxis in einer Einrichtung entstehen und sich
von unten her aufbauen. (SchiBler & Thurnes, 2005: 89)'

Sozialer Wandel kann als ,Gesamtheit der Veranderungsprozesse einer Gesellschaft, insbe-
sondere ihrer Gliederung, ihrer Einrichtungen, Handlungszusammenhénge und Arbeitsteilung,
ihrer Integration und Machtverhaltnisse® (Gillwald, 2000: 7) beschrieben werden. Versteht man
also soziale Innovationen als Teilprozesse sozialen Wandels, stellen Reformen — als ,staatli-
ches Handeln und Eingriffe in das gesamtgesellschaftliche Regel- und Institutionengeflige® —
einen Teil von sozialen Innovationen dar (ebd.: 7).

Es wird deutlich, dass Innovation stets ein Verbesserungsaspekt inharent ist. Dies ist einer-
seits relevant hinsichtlich der Frage, wie und wann Verbesserung zu bestimmen ist (Krlicken
& Meier, 2005: 164) und andererseits der Frage nach der (Notwendigkeit der) Bestimmung
des Innovationsgrads anhand der prominenten Unterscheidung zwischen Basis- und Verbes-
serungsinnovationen bzw. radikalen und inkrementellen Innovationen. Ausgehend von dem
Unterschied zwischen Wirtschaft und Bildung beschreibt Schlutz flr Letzteres den ,Innovati-
onsmodus, der eher dem Wachstum von Jahresringen an Baumen gleicht und bei dem das
Alte selten ganz und gar verloren geht* (2006: 116). Innovationen missen demnach nicht not-
wendigerweise eine vollige Veranderung im Vergleich zum Bisherigen bedeuten, ,[a]uf der
Spur des Innovierens zu bleiben, kann namlich auch bedeuten, unbeirrt von den Alltags-
schwierigkeiten eine kleine Neuerung als padagogische Reaktion an andere kleine Neuerun-
gen zu reihen.” (Rauscher 1995: 8 zit. in SchiBler & Thurnes, 2005: 91).

Arbeitsbegriff Innovation

Waéhrend eine konkretere wissenschaftlichere Auseinandersetzung mit den Unterschieden
zwischen technischen und sozialen Innovationen durchaus erforderlich ist, sind sie in der Pra-
xis oft untrennbar, wie es auch am Begriff von Digitalisierung deutlich wurde. In der vorliegen-
den Studie werden Innovationen daher als Teileinheiten von Wandel (Bormann, 2011: 88; Her-
vorhebung CA) verstanden. Innovationen kénnen dabei (un)wahrscheinliche (un)willktrliche
Ereignisse, Prozesse oder Produkte bzw. Ergebnisse oder Voraussetzungen fir Veranderun-
gen sein. Innovation ist demnach ein mehrdimensionaler wie auch relativer Begriff, der vor
dem Hintergrund des zeitlichen, rdumlichen oder sozialen Kontextes sowie der individuellen
Erfahrungen und Erwartungen als solcher zugeschrieben wird (Bormann, 2011: 46 f.; Braun-
Thirmann, 2015: 6 1.).

1 Zu den Unterschieden der Begriffe Innovation, sozialer Wandel und Reform siehe auch Goldenbaum (2011: 74
ff.).
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2.2.2 Transfer

Wahrend Transfer etymologisch vergleichsweise einfach mit dem lateinischen Wort transferre
(hinGberbringen, Gbertragen) zu erkléren ist, gestaltet sich die alltags- und disziplinabhangige
wissenschaftssprachliche Verwendung, ebenso wie bei Innovation, wesentlich komplexer.
Transfer tritt aktuell in verschiedenen Bedeutungen auf:

e Verbreitung bzw. Weitergabe von Daten oder Wissen,

e Wechsel von Spieler_innen in Sport oder Wahrungswechsel (Grasel et al., 2005: 6),
o Ubertragung von Erkenntnissen, Techniken oder Strategien von einem Kontext in ei-
nen anderen (nahen oder entfernten) Kontext (Jager, 2004; Perkins & Salomon,

1992),

e Anwendung von in einer Situation erlerntem Verhalten in einer anderen Situation o-
der Anwendung von Ldsungen, die in einem , spezifischen institutionellen und perso-
nellen Kontext entwickelt wurden, auf Problemlagen in &hnlich strukturierten Berei-
chen* (Euler, 2004: 2; Hervorhebung im Original), oder

e als Translation i. S. der ,Entwicklung uber die erste Anwendung einer Arznei oder
Technologie Uber die wirtschaftliche Produktion bis zur Breitenversorgung® (Wissen-
schaftsrat, 2016: 10)'?

Wenngleich bei einem Wechsel neben einem Zustandswechsel auch ein Wechsel des Ortes
stattfinden kann, implizieren die meisten aktuellen Bedeutungen, dass das zu Transferierende
an dem Ursprungsort verbleibt und zuséatzlich an anderen Orten verfligbar ist. Als Beispiele
kénnen der Datentransfer oder die ,Vermittlung technologischen Wissen sowie moderner tech-
nischer Produktionsmittel im Rahmen des Technologietransfers (Grasel et al., 2005: 6) ge-
nannt werden, bei denen Daten oder Erkenntnisse an andere Empfénger_innen gesendet wer-
den wahrend sie auch bei den Sender_innen verbleiben.

Im Einklang damit fasst der Wissenschaftsrat in seinem Positionspapier zu Wissens- und
Technologietransfer die allgemeine Bedeutung von Transfer als ,ein ,Ubertragen‘ von Wissen*
(2016: 8 f.) mit unterschiedlichen Zielsetzungen und auf unterschiedliche Zielgruppen zusam-
men. Der besondere Fokus im Hochschulwesen auf Wissenstransfer sowie Technologietrans-
fer wird auch in den Hochschulgesetzen deutlich. Nach § 2, Abs. 7 HRG ,férdern [die Hoch-
schulen] den Wissens- und Technologietransfer”, eine Aufgabe, die auch in vielen Landes-
hochschulgesetzen verankert ist (Wissenschaftsrat, 2016: 15). Wissen wird dabei als ,dekla-
ratives Wissen im Sinne von Konzepten, Aussagen, Modellen und Theorien sowie prozedura-
les Wissen im Sinne von Forschungsmethoden und Verfahrenskenntnissen® (ebd.: 9) definiert,
wahrend der Begriff ,Technologie* sowohl Techniken i. S. von Methoden, Verfahren oder Di-
agnosen als auch die Nutzung von Geraten beinhaltet (ebd.: 10). Transfer wird zudem konkre-
tisiert als ,Interaktionen wissenschaftlicher Akteure mit Partnern auf3erhalb der Wissenschaft
aus Gesellschaft, Kultur, Wirtschaft und Politik“ (ebd. 5) bzw. ,dialogische Vermittlung und
Ubertragung wissenschaftlicher Erkenntnisse in Gesellschaft, Kultur, Wirtschaft und Politik*
(Wissenschaftsrat, 2013: 26). Als Konsequenz werden die Handlungsfelder von Transfer in
Kommunizieren, Beraten und Anwenden eingeteilt (Wissenschaftsrat, 2016: 5). Dies impliziert
oftmals eine Richtung bzw. Zielgruppen — wie die Weitergabe von Wissen oder Technologien

12 Translation im Kontext der Organisationsforschung wird hingegen als Aushandlungsprozess konzipiert, in dem
sich Bedeutungen, Anspriiche und Interessen andern und durchsetzen (Weeraas & Nielsen, 2016: 237).
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an Unternehmen, die Griindung von Unternehmen basierend auf Wissen oder Technologien
oder aber auch die Kommunikation von Wissen in die Zivilgesellschaft. Grasel et al. erganzen
unterscheiden daher im Rahmen regionaler Innovationsnetzwerke in Anlehnung an Backhaus
(2000) personifizierte (Wissen oder Erfahrungen) und nicht personifizierte (Patente'® oder Be-
richte) Transferobjekte, aber auch Quellen und Empfénger_innen sowie Kommunikations-
wege. Dabei sind Hochschulen nicht nur als Quellen, sondern auch Empfangerinnen des
Transfers zu sehen (2005: 38). Ein Blick auf aktuelle Férderinitiativen des Bundes wie die
.Innovative Hochschule“!* sowie die Transferstrategien von Hochschulen bestétigt den hoch-
schulpraktischen Zusammenhang zwischen Innovation und Wissens- und Technologietrans-
fer.

Transfer ist eng mit Innovation und Veranderung — das hei3t Wandel bzw. Transformation —
verkniipft. Sowohl Innovation als auch Transfer haftet ein ,normativer, aber diffus bleibender
Orientierungsgehalt“ (Bormann, 2011: 73 in Anlehnung an Koselleck, 1989) an, ,der das Han-
deln regulieren soll“ (ebd.). Transfer ,markiert einen Positionswechsel der Innovation® (Bor-
mann, 2011: 77). In diesem Zusammenhang kann er als ,eine Bewegung, [...] zwischen ver-
schiedenen Kontexten, Zeiten, Rdumen und Akteuren® (ebd.: 84) beschrieben werden, welche
durch Wissen ermdglicht und Uber Sprache transportiert wird. Dadurch kann Transfer nicht als
.Kopier-, sondern als ein Auswahl- und Konstruktionsproze3 — und damit streng genommen
als ein neuer Problemlésungsprozess” (Euler & Sloane, 1998: 319) gesehen werden. Ebenso
verhalt es sich mit Innovation, bei der ,statt von Adressaten einer Innovation von ko-konstru-
ierenden Akteuren® ausgegangen werden sollte (Vordank, 2005; Kehrbaum, 2009 in Bormann,
2011: 51).

Prenzel (2008: 254) verweist im Kontext von Modellversuchen darauf, dass Transfer unter-
schiedlich konzipiert wird — entweder als Dissemination i. S. einer zahlenmafigen Erweiterung
der Zielinstitutionen (in diesem Fall Schulen) oder i. S. einer Anwendung auf andere Inhalte.
Dementsprechend missen zwei grundlegende Fragen geklart werden: Was (Ansatze, Metho-
den) soll wohin (andere Bereiche) transferiert werden? In diesem Zusammenhang betonen
auch Grasel et al., dass Transfer aus der didaktischen Perspektive andere Implikationen hat
als Transfer aus einer disseminatorischen Perspektive (2005: 50). Bormann erganzt die Fra-
gen nach dem Inhalt und der Zielrichtung um Dimensionen, die im Kontext von Transfer be-
ricksichtigt werden sollten (2011: 68):

1. Die sachliche Dimension — was ist Gegenstand des Transfers?
2. Die soziale Dimension — wer ist Akteur des Transfers?

3. Die zeitliche Dimension — wie verlauft Transfer?

4. Die raumliche Dimension — wo findet Transfer statt?

5. Die kognitive Dimension — worauf beruht Transfer?

13 Hillsbeck (2011) setzt sich in seiner Dissertation ausfiihrlich mit Technologietransfer und Patenten an Universi-
taten auseinander.

14 https://www.bmbf.de/de/innovative-hochschule-2866.html. Zugriff: Februar 2018.
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Die Beantwortung dieser Fragen hat Einfluss auf die Bestimmung der Ziele und die Wahl einer
Strategie, wie Transfer gestaltet werden kann. Dies wird im folgenden Kapitel ndher dargelegt.

2.2.3 Gestaltung von Transferprozessen: Transferstrategien

Transfer wird vorwiegend in einer von drei Formen der Aus- oder Verbreitung von Innovationen
thematisiert. Allen voran sind Diffusion und Dissemination zu nennen, die sich im Wesentlichen
in ihrer Konzeption von Steuerung unterscheiden. Beide Verbreitungsarten werden von Jager
(2004) und Grasel et al. (2005) erganzt um ein im Kontext von Schulmodellprojekten entwi-
ckeltes Konzept von Transfer als gesteuerte Verbreitung (Abb. 4).

Diffusion Dissemination Transfer

Start

e

Kontext B

ungeplante Verbreitung gesteuerte Verbreitung gesteuerte Verbreitung
Sicht: Makroebene Sicht: Makroebene Sicht: Meso-/Mikroebene

Abbildung 4: Unterschiedliche Sichtweisen auf Verbreitung (Jadger, 2004: 26)

Die genannten drei Ansatze werden nachfolgend unter Einbeziehung der Implementationsfor-
schung skizziert. Dies ist insofern relevant, als dass es die ldentifikation unterschiedlicher Stra-
tegien fur den Transfer digitaler Hochschulbildungskonzepte ermdglicht (= Kapitel 4.2).

2.2.3.1 Diffusion

Diffusion ist der ,Prozess, durch den eine Innovation durch bestimmte Kanale im Laufe der
Zeit zwischen den Mitgliedern eines sozialen Systems kommuniziert wird“’s (Rogers 1983: 5;
Ubersetzung CA). Diffusionsprozesse kénnen somit als ,aggregierte Form von Adoptionspro-
zessen“ (Fischer 2013: 55) gesehen werden. Im Folgenden wird daher zunachst der Begriff
der Adoption genauer betrachtet. Der Agrarsoziologe Rogers definierte Adoption in Abgren-
zung zu einer Ablehnung (rejection)'® als eine (vorlaufige) ,Entscheidung (einer Person) als

15 “brocess by which an innovation is communicated through certain channels over time among the members of a
social system” (Rogers 1983: 5)

16 Auf individueller Ebene betont Fischer mit Verweis auf Cacaci (2006), dass es sich bei einem individuellen Wi-
derstand nicht auf einen Widerstand gegen die Innovation, sondern gegen die (erwarteten) Konsequenzen der
Innovation handeln kann, da Verédnderungen mit Unsicherheit einher gehen (2013: 114).
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beste verfligbare Handlungsoption, eine Innovation in vollem Umfang zu nutzen”” (1983: 21;
Ubersetzung CA). Adoption fokussiert individuelle bewusste oder unbewusste Prozesse der
Integration einer Innovation in den Alltag ausgehend von den Merkmalen der Innovation und
der Ubernehmenden (adopter), um sowohl den unterschiedlichen Zeitverlauf von Adoption als
auch den Erfolg oder das Scheitern von Innovationen zu erklaren. So unterscheidet Rogers
(ebd.) verschiedene Adoptionstypen ausgehend von ihrer Einstellung gegentiber und Uber-
nahme von Innovationen in innovators, early adopters, early und late majority sowie laggards.1®
Hinsichtlich der Typenbildung gibt es mittlerweile verschiedene empirisch weiterentwickelte
Ansétze."® So erarbeitete Fischer (2013) im Bereich E-Learning an Hochschulen finf Adopti-
onstypen innerhalb des akademischen Lehrpersonals anhand ihrer Motivstrukturen, Unterstt-
zungsbedarfe, Bewertungs- und Nutzungsmuster, Risiken sowie demografischen und akade-
mischen Profile und identifizierte Entdecker_innen; Forschungsorientierte; Lehrorientierte;
Netzwerker_innen und Nicht-Ubernehmer_innen, wobei er auch fachspezifische Unterschiede
feststellen konnte (= Kapitel 3.3).

Adoption wird zudem entweder als ein einmaliges Ereignis (erste Nutzung) (z. B. Kollmann,
1998) oder als Prozess von der Wahrnehmung bis zur Nutzung im Alltag (z. B. Rogers, 1983)
konzipiert. Rogers beschreibt diesen zeitlichen Prozess der Auseinandersetzung als Innovati-
ons-Entscheidungs-Prozess, i. S. einer ,Informationen suchender und verarbeitender Aktivitat,
bei der das Individuum motiviert ist, Unsicherheit Uber die Vor- und Nachteile der Innovation
zu reduzieren” (ebd.: 167; Ubersetzung CA). Dieser umfasst die Phasen des Wissens, der
Uberzeugung, Entscheidung, Umsetzung und Bestatigung (ebd.: 165). Die Ubernahme einer
Innovation ist dabei als Re-Invention zu verstehen, in der eine Innovation verandert und modi-
fiziert wird (ebd.: 35). Der Adoptionsprozess endet mit Integration und Nutzung der Innovation
in Alltagspraktiken und ist somit per Definition keine Neuheit mehr und wird von der Gberneh-
menden Person auch nicht mehr so wahrgenommen.

In der Diffusionstheorie nach Rogers stehen die Kommunikation und Interaktion zwischen den
Akteur_innen im Fokus. Die Interaktion ist dabei besonders erfolgreich, wenn sich die Indivi-
duen in bestimmten Merkmalen wie Bildung, sozialer Status &hneln, d.h. sozial homophil sind,
sich jedoch auch unterscheiden z. B. in Bezug auf die Erfahrung mit der betreffenden Innova-
tion (Rogers, 1983: 19). Da dies jedoch selten der Fall ist, verweist er auf die Eigenschaft
Empathie als Alternative zur Homophilie. Besondere Relevanz haben dabei die Individuen, die
Innovationen in ihrem sozialen System als erste Ubernehmen (innovators), bewerben (change
agents) und frh anwenden (early adopters). Grasel et al. fassen die Merkmale von

17 “decision (of a person) to make full use of an innovation as best course of action available” (Rogers, 1983: 21)

18 Ein kritisches Moment, das Rogers selbst thematisiert, ist die Stereotypenbildung. Durch die Typisierung ent-
steht das Risiko, dass scheinbar Uninteressierte erst gar nicht adressiert werden, da die Schliisselpersonen
(change agents) ,feel, on the basis of their stereotypic image, that such contact will not lead to adoption. The
eventual result, obviously, is that without the information inputs and other assistance from the change agents, the
later adopters are even less likely to adopt.” (Rogers, 1983: 107).

19 Eine Typisierung nach Anreizen und Motivstrukturen nimmt Hagner (2001) vor, eine andere Typisierung nach
Betroffenheits- und Verhaltensénderungsgrad stammt von Hall und Hord (2001). Fir eine ausfihrliche Darstel-
lung siehe Seufert (2008: 112 f.).

20 “information-seeking and information-processing activity in which the individual is motivated to reduce uncer-
tainty about the advantages and the disadvantages of the innovation” (ebd.: 167)
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erfolgreichen Change Agents zusammen in der Haufigkeit der (strategischen) Kontakte mit
potenziellen Ubernehmenden, der Bedrfnisorientierung, Vertrauenswiirdigkeit, der Unterstiit-
zung fir die Selbsteinschatzung der Ubernehmenden sowie durch Einfluss im sozialen Netz-
werk (2005: 33). Der Vernetzung im sozialen System kommt daher eine besondere Bedeutung
zu als eine ,Reihe zusammenhangender Einheiten, die sich fir eine gemeinsame Problem|6-
sung einsetzen, um ein gemeinsames Ziel zu erreichen™' (Rogers, 1983: 24; Ubersetzung
CA). Diese beeinflusst, so wie auch die Merkmale der Innovation und die Einstellung der Uber-
nehmenden, durch ihre Strukturen den Diffusionsprozess. Fischer weist darauf hin, dass der
Kontext dabei nicht als etwas AuBeres gesehen werden kann, sondern Handlungen (in diesem
Fall eine Adoption einer Innovation) auch das soziale System beeinflussen kénnen (2013:
106).

Strittig ist, ob Diffusion einen geplanten oder ungeplanten Prozess beschreibt. Rogers selbst
bezieht beide Mdglichkeiten ein (1983: 7), da er die generelle Planbarkeit, die im Englischen
oft mit Dissemination suggeriert wird, infrage stellt. 2 Sein Fokus auf die notwendige Identifi-
kation und Einbeziehung von Change Agents betont zudem eine strategische Steuerungsmag-
lichkeit bzw. -notwendigkeit fir die Diffusion von Innovationen. Dennoch wird Diffusion vorwie-
gend als ungeplante, von den Bedarfen und Einstellungen sowie Vernetzung der Akteur_innen
im jeweiligen sozialen System abhé&ngige, Ausbreitung von Innovationen zusammengefasst,
da sie kaum auf strukturelle Férder- oder Hindernisfaktoren eingeht (Bormann, 2011; Grasel
et al., 2005). Jager definiert Diffusion von Innovationen im Schulsystem daher als ,die auf das
Gesamtsystem [...] gerichtete, nicht notwendigerweise geplante oder gesteuerte Verbreitung
von [...] Innovationen vor allem Uber die Vernetzung der einzelnen Systemelemente [...]*
(2004: 25).

2.2.3.2 Dissemination

Im Unterschied zu Diffusion kann unter Dissemination eine ,zielgerichtete, auf der Ebene des
Gesamtsystems stattfindende sowie das Gesamtsystem betreffende, geplante und gesteuerte
MaRnahme zur Verbreitung einer Innovation® (Jager, 2004: 24) verstanden werden. Allgemein
wird Dissemination mit Aussaat oder Streuung Ubersetzt und im deutschen Sprachraum vor
allem in der Medizin zur Beschreibung der Ausbreitung von Krankheitserregern verwendet,
wahrend es im englischsprachigen Raum auch in der Organisationsforschung Anwendung fin-
det (ebd). Dissemination kann im Zusammenhang mit Modellprogrammen als eine Art Vorstufe
der Implementation gesehen werden, in der Institutionen erreicht werden sollen, die nicht un-
mittelbar an der Invention einer Innovation beteiligt waren. Dissemination ist daher keine ei-
genstandige Theorie zur Beschreibung eines Transferprozesses, sondern ein ,kritischer

21 “set of interrelated units that are engaged in joint problem solving to accomplish a common goal” (Rogers,
1983: 24)

22 Rogers (1983) geht ausfiihrlich auf verschiedene Kritikpunkte an bestehenden Diffusionsmodellen ein, wie z. B.
der unhinterfragten positiven Besetzung von Innovation (pro-innovation bias), die Vernachlassigung von nicht er-
folgreichen Diffusionsprozesse sowie der Fokussierung auf Individuen statt Strukturen (individual blame). Er hin-
terfragt diese Probleme auch vor dem Hintergrund, dass Diffusionsforschung oft Auftragsforschung war (ebd.: 87-
133).
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Teilprozess von Innovation® (Bormann, 2011: 65) im Sinne einer notwendigen Voraussetzung.
Ebenso wie Diffusion scheint auch Dissemination einem linearen Ansatz (s.o0.) zu folgen, nach-
dem Ursachen, Wirkungen, Sender_innen und Empfanger_innen klar benannt werden kénnen
(ebd.).

Im Unterschied zur Diffusion wird jedoch explizit davon ausgegangen, dass eine systemati-
sche Unterstiitzung notwendig ist. Grasel et al. ziehen einen Vergleich zu nahem und weitem
Transfer (Perkins und Salomon 1992), nach dem Dissemination vorliegt, wenn ,Inhalte weit-
gehend unverandert Gbernommen werden und die sozialen Systeme in den Kontexten A und
B hohe Ahnlichkeit aufweisen® (2005: 50). Sobald Inhalte verandert werden oder sich die so-
zialen Systeme unterscheiden, ware demnach nicht mehr von Dissemination zu sprechen.
Identisch sind Diffusion und Dissemination in der Betonung von Wissen als Grundvorausset-
zung fUr eine Verbreitung einer Innovation.

2.2.3.3 Transfer als gesteuerte Ubertragung

Grésel et al. (2005) fuhren die Teilprozesse Diffusion, Dissemination und Implementation ba-
sierend auf ihrer Forschung in Schulentwicklungsprogrammen in einem Transferbegriff zusam-
men, der dem Verstandnis von Lerntransfer — als Anwendung einer erlernten Problemlésung
in einer neuen Situation (Prenzel, 2010: 3) — ahnelt. Transfer ist demnach keine unveranderte
Ubernahme in einem &hnlichen sozialen Kontext (Dissemination), sondern ,die geplante und
gesteuerte Ubertragung von Erkenntnissen aus einem Kontext A, bestehend aus den Merk-
malen Inhalt, Person und soziales System, in einen Kontext B, der sich in mindestens einem
der drei Merkmale unterscheidet® (Grasel et al. 2005: 49; Jager, 2004: 26; Abb. 5).

Dies impliziert, dass diese drei Merkmale und ihre Besonderheiten bericksichtigt werden mus-
sen und nicht von einer unveranderten Ubernahme einer Innovation ausgegangen werden
kann, was im Kern der Position von Nickolaus und Schnurpel (2001) entspricht. Sie weisen
darauf hin, dass Transfer als ,situationsspezifische Neukonstruktion einer Problemldsung®
(ebd.: 17) gesehen werden muss, die mehr oder weniger von der transferierten Innovation
abweichen kann. Euler und Sloane verweisen dabei auf Einflussfaktoren wie divergierende
Zielsetzungen und Problemdefinitionen oder organisatorische Bedingungen (1998: 319 f.).
Grasel et al. (2005) entwickelten davon ausgehend ein Wellenmodell des Transfers, in dem
Inhalt, Person und soziales System zusammenwirken (Abb. 5). Dabei sind sowohl die entwi-
ckelnden Individuen als auch die potenziellen Ubernehmer_innen in einem ihre Handlungsop-
tionen pragenden sozialen System verortet, was mit der Grundaussage der Diffusionstheorie
Ubereinstimmt.
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Kontext B

Abbildung 5: Wellenmodell des Transfers in Schulentwicklungsprojekten (in Anlehnung an Jéger, 2004:
216 in Grésel et al., 2005: 54)

Sowohl das Handeln der entwickelnden Akteur_innen als auch der Akteur_innen im Zielsystem
ist durch ihr soziales System beeinflusst. Dabei messen (Gréasel et al., 2005: 54 f.) vor allem
den Schnittstellen groBe Bedeutung fir einen gelingenden Transfer zu. An der Schnittstelle
zwischen Person und Inhalt gewinnen individuelle Faktoren wie die Motivation und Kompeten-
zen beider Akteursgruppen an Bedeutung — im entwickelnden System beispielsweise die Mo-
tivation als Change Agent zu wirken oder im Zielsystem beispielsweise die Einschatzung des
Bezugs bzw. der Relevanz der Inhalte fir die eigene Arbeit. Die inhaltliche Relevanz sollte
daher transparent sein und eine férderliche Motivation unterstiitzt werden. An der Schnittstelle
zwischen Person und sozialem System gewinnt die Frage nach Zusammenarbeit und Flihrung
—d.h. einer koordinierten Zusammenarbeit — an Bedeutung, da ,eine unkoordinierte individu-
elle Ubernahme nicht aus[reicht], um strukturelle Veradnderungen des Systems sicherzustel-
len (Grésel et al., 2005: 55). Eine fehlende Koordination kann zu widersprichlichen Bewer-
tungen hinsichtlich des Inhalts fiihren. An der Schnittstelle zwischen Inhalt und sozialem Sys-
tem sind daher zudem gemeinsame Zielformulierungen und eine Uberpriifung der dafiir not-
wendigen Teilziele unabdingbar.

2.2.3.4 Implementation

Wie bei der Dissemination gibt es auch zur Implementation keine einheitliche Theorie. Wah-
rend Euler und Sloane Implementation im Kontext von Modellprogrammen ,als die Umsetzung
von wissenschaftlichen Erkenntnissen in die Praxis® (1998: 312) definieren, handelt es sich
nach Bormann um Implementation, wenn ,eine Neuerung an einem angezielten Ort aufge-
nommen und in den dafir vorgesehenen Situationen nach und nach als Standardpraktik tGber-
nommen wird“ (2011: 54). Fullan bezieht Implementation auf einen Prozess ,der Umsetzung
von Ideen, Programmen oder Aktivitdten und Strukturen, die fir die Personen, die sie &ndern

25



wollen oder miissen, neu sind“ (2007: 84; Ubersetzung CA). Implementation wird somit — wie
Innovation oder Adoption auch — als Ergebnis oder Prozess konzipiert. Zugleich wird der Be-
zug zur Diffusion und Dissemination deutlich, wobei der Fokus der Implementationsforschung
auf der Frage nach der Anwendung im Gesamtsystem — insbesondere hinsichtlich der Erfolgs-
bestimmung einer Innovation — entscheidend ist (Goldenbaum, 2011: 85). Durch die damit
implizierte Zielsetzung einer Handlung kann nach Bormann auch von Implementation als Steu-
erungsform gesprochen werden, die mit der Idee von ,zentral geplantem und administriertem
Wandel“ einhergeht (2011: 54). Vorwiegend unter dem Begriff Implementation — nicht Transfer
— wurden im Bildungsbereich verschiedene Strategien identifiziert und entwickelt, wie Innova-
tionen implementiert werden (Bormann, 2011; Grasel et al., 2005; Euler und Sloane, 1998).24
Dies stellt auch den maBgeblichen Unterschied zu Diffusion und Dissemination dar, welche
keine Strategieentwicklung beinhalten. Die strategische Komponente kann jedoch als grund-
legend fUr eine Auseinandersetzung mit Transfer im Rahmen der digitalen Hochschulbildung
und Hochschulverblinden gesehen werden.

Grundsatzlich werden zwei Hauptkategorien von Strategien identifiziert, die sich sowohl in der
Rolle der Akteur_innen als auch der Konzeption von und Erwartung an ein Zielsystem unter-
scheiden. Die erste Implementationsstrategie kann als top-down Strategie bezeichnet wer-
den. Sie geht zurick auf den fidelity approach (Fullan, 1983; Berman 1980 in Bormann, 2011:
54). Ziel ist es, eine Innovation in ein externes System zu Ubertragen, ohne dass sie Verande-
rungen erfahrt. Es wird damit erwartet, dass das Ubernehmende System sich flexibel der In-
novation anpasst. Wesentlich flr den fidelity approach sind neben der zeitlichen und perso-
nellen Trennung die Hierarchien zwischen den entwickelnden und verbreitenden Akteur_innen
und den Ubernehmenden Akteur_innen. Daher wird dieser Ansatz auch als Machtstrategie
(Euler & Sloane 1998) oder Blrokratiemodell (Litgert & Stephan, 1983) bezeichnet. Als Bei-
spiele nennt Grésel (2010: 14) die Einfihrung neuer Lehrpléne in Schulen. Diese Strategie
kann im Zusammenhang mit einem linearen Verstédndnis von Innovationsprozessen gesehen
werden (Bormann, 2011: 55). Mittlerweile herrscht in der Forschung jedoch Einigkeit darin,
dass Innovationen nicht ,verordnet” werden kénnen und von einem ,Mehrebenensystem von
unterschiedlichen Interessen, Zwangen und Handlungsrationalitadten der Akteure ausgegan-
gen werden [muss], die durchaus miteinander konfligieren kdnnen* (ebd.: 56). Dies kann dazu
fihren, dass es zu keinerlei Umsetzung der Innovation (im Sinne von Handeln) kommt bzw.
durch formale Zustimmung der Anschein einer Umsetzung erweckt wird. Dementsprechend
wirde die Implementation einem Innovationsmythos entsprechen, der den ,Kausalitatsmythos
der steuernden Akteure, [und] den Innovativitdtsmythos der von jenen adressierten Akteure®
aufrechterhélt (ebd.: 56).

Als erweiterter Ansatz einer top-down Strategie wird von Grasel (2010: 14 f.) die evidenzba-
sierte Strategie identifiziert. Wahrend es bei der top-down Strategie um eine unveréanderte
Umsetzung der Innovation in einem Zielsystem geht, zielt diese auf Wirksamkeit bzw. ,positive

28 “of putting into practice an idea, program, or set of activities and structures new to the people attempting or ex-
pected to change” (Fullan, 2007: 84)

24 Grasel et al. weisen darauf hin, dass Transfer zudem ein nicht immer explizit benannter Teil der politischen
Transformationstheorie, dem Wissensmanagement und Innovationsmanagement ist (2005: 7).
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Effekte“ (ebd: 14) des Innovationstransfers — beispielsweise verbesserte Schulleistungen. Dies
geht einher mit einer Berlcksichtigung der Kontextfaktoren sowie der Bestimmung der Zielva-
riable sowie einer empirischen Evidenz der Wirkung der Innovation — d.h. Intervention. Die zu
erwartenden Wirkungen missen demnach vorab geprft, die Effekte aber auch in den Zielsys-
temen erfasst werden. Sowohl top-down als auch evidenzbasierte Transferstrategien sehen
dabei keine Veranderungen der Innovationen in den Zielsystemen vor (Grasel, 2010: 15).

Die zweite Kategorie von Transferstrategien stammt aus dem Ansatz zur mutual adaption,
nach dem auch die Bedarfe, Motive und das Wissen der potenziellen Ubernehmenden sowie
der soziale Kontext bereits bei der Planung einbezogen werden. Es wird von einer flexiblen
Anpassung des sozialen Systems und der Innovation ausgegangen und erwartet, dass eine
Rekontextualisierung der Innovation stattfindet. Dies entspricht eher dem zirkularen Verstéand-
nis von Innovationsprozessen, nach dem Innovation nicht einfach steuerbar oder durch eine
einmalige Kommunikation transferierbar ist (Bormann, 2011: 52; 59). Grasel & Parchmann,
(2004) und Grasel (2010: 15) bezeichnen diese Strategie auch als symbiotische Strategie
bzw. partizipative Strategie und setzen den Fokus dabei nicht nur auf die Berlcksichtigung
von Wissen und Bedarfen, sondern auch auf die aktive Zusammenarbeit verschiedener Ak-
teur_innen bei der ,Konzeption und Realisierung von MaBnahmen auf der Basis der Problem-
stellung und des konzeptionellen Rahmens* (Gréasel et al., 2005: 82). Die Expertise der Ak-
teur_innen aus dem Zielsystem wird demnach bereits bei der Entwicklung einbezogen und
kann dementsprechend zu unterschiedlichen Zielsetzungen und MaBnahmen fir das jeweilige
soziale System fuhren. Jedoch ist auch hierbei zu bestimmen, ob die Innovation an den Kon-
text angepasst wird oder neu konstruiert wird (ebd.: 102). Der Erfolg dieser Strategie ist nicht
die reine Umsetzung einer Innovation, sondern die Etablierung von Kooperationen und die
Identifikation der Akteur_innen mit der Innovation. Grasel et al. nennen als Beispiele aus dem
Schulbereich die Zusammenarbeit von Lehrkraften und die Méglichkeit der Fortbildung sowie
die Verbesserung der zuvor formulierten Ausgangsprobleme (ebd.: 83). Hinsichtlich der Auto-
nomie der sozialen Systeme in der Umsetzung der Innovation kann dies aus der Perspektive
einer re-edukativen Strategie als Ansatz gesehen werden, der dem Begriff bottom-up-Strategie
am nachsten kommt. Dort geht man von Werten und Veranderungsbedarfen aus, um damit
organisatorische Veranderungen anzustoBen (Gréasel et al., 2005: 50f; Holtappels, 2014: 15).
Grasel betont bei diesem Vorgehen jedoch die Notwendigkeit von externen Evaluationen, da
trotz partizipativer Gestaltung nicht automatisch von einer Umsetzung oder positiven Wirkun-
gen auszugehen ist (2010: 16).

Eine andere Form einer partizipativen Strategie ist nach Grasel in Anlehnung an Fischer et al.
(2005) und Ruthven et al.(2009) in der Design-Forschung bzw. dem Design-Based Research
zu finden. Co-Design-Strategien basieren auf der Zusammenarbeit von Wissenschaft und
Praxis (Grésel 2010: 16) und streben nicht nur eine Entwicklung und Verbreitung von Innova-
tionen an, sondern auch wissenschaftliche Theorie- bzw. Grundlagenarbeit bspw. in Form von
Feldstudien zu praxisrelevanten Fragestellungen. Aufgrund der Notwendigkeit der Prifung
und Weiterentwicklung bedarf diese Strategie hoher (zeitlicher) Ressourcen (ebd.). Ausge-
hend von dem internationalen Ursprung dieser Konzeption bemerkt Grasel, dass es somit we-
niger wissenschaftliche Begleitforschung im deutschen Sinne geht, sondern um ,ein zentrales
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Element der Innovation“ (2010: 17). Reinmann erganzt dies um die Problematik, dass ,Design
bzw. Gestaltung und Forschung in der traditionellen Forschung als chronologisch getrennte
Prozesse behandelt werden [werden]* (2005: 59), wobei genau die Gleichzeitigkeit eine An-
passung an den Kontextes ermdglicht (ebd.).

Trotz der vielféaltigen Ansatze von Transferstrategien betonen Grésel et al., (2005, 2006) aus
systemtheoretischer Perspektive, dass die Selbstreferenz, Reproduktion und operative Ge-
schlossenheit von psychischen (individuellen) und sozialen (organisatorischen) Systemen zu
Widerstanden gegen Veranderungen flhrt, die eher die Regel als die Ausnahme darstellen.
Dass der Komplexitat von Innovation und Transfer durchaus begegnet wird, kann beispiels-
weise an der anhaltenden Governance- oder Change Management-Forschung mit dem Fokus
auf individuellen, inhaltlichen, strukturellen und sozialen Bedingungen von Veranderungspro-
zessen im Bildungsbereich (u.a. Bormann, 2011; Euler & Seufert, 2005; Goldenbaum, 2011;
Schénwald, 2007; Themengruppe Change Management & Organisationsentwicklung, 2015,
2016) gesehen werden.

2.3 Implikationen fiir das empirische Vorgehen

Bezogen auf die hier vorliegende Frage nach dem Transfer digitaler Hochschulbildungs-
konzepte als hochschulsystembezogene Leitideen und Umsetzungsansatze fur die Gestal-
tung akademischer Bildung(seinrichtungen) im Kontext der digitalen Transformation (= Kapi-
tel 2.1) wird fir das weitere Vorgehen festgehalten, dass sowohl Digitalisierung als auch Inno-
vation und Transfer Veranderungsprozesse darstellen.

Innovationen werden verstanden als Teileinheiten von Wandel (Bormann, 2011: 88). Es geht
demnach nicht darum, den Innovationsgrad nachzuvollziehen, sondern den empirischen Fo-
kus auf Veranderungen zu legen, die durch sie erfolgen (sollen).

Unter Transfer werden grundsatzlich alle (linear intendierten) zirkularen Prozesse verstanden
(ebd.: 52), in denen eine quantitative oder qualitative kommunikative oder materielle Verbrei-
tung von Leitideen und Umsetzungsanséatzen stattfindet. Aufgrund des vorliegenden Erkennt-
nisinteresses an forderlichen und hinderlichen Transferfaktoren, wird ausgehend von dem
Wellenmodell von Grésel et al. (2005; Abb. 5) ein besonderer Fokus auf die ErschlieBung der
sozialen Systeme als Kontexte — hier die beteiligten Hochschulen sowie die Fakultaten — die
Motive der Akteur_innen sowie den Inhalt, d.h. die Umsetzungsansétze gelegt (= Kapitel 4.3)

In Anlehnung an die von Grasel et al. (2005; 2006) und Grasel (2010) systematisierten Stra-
tegien (= Kapitel 2.2.3.4) werden Transferstrategien (> Kapitel 4.2) als Gestaltungskonzep-
tionen von Entwicklungs- und Verbreitungsprozessen verstanden. Dies ermdglicht einerseits
eine Differenzierung der entwickelnden Systeme und der Zielsysteme und andererseits der
Erwartungen an das oder die Zielsystem(e) hinsichtlich einer Ubernahme. Merkmale einer
Macht- oder Top-down-Transferstrategie waren demnach, wenn digitale Hochschulbildungs-
konzepte von einem (hierarchisch Gbergeordneten) System (bzw. Akteursgruppen) entwickelt
und von einem anderen Zielsystem (bzw. anderen Akteursgruppen) unverandert iGbernommen
werden sollen. Merkmale einer evidenzbasierten Transferstrategie ergeben sich, wenn digitale
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Hochschulbildungskonzepte von einem (hierarchisch tbergeordneten) System (bzw. Akteurs-
gruppen) entwickelt, aber unter Bertcksichtigung der Kontextfaktoren des Zielsystems vor ei-
ner Verbreitung auf ihre Wirkung und anschlieBend auf ihre Effekte geprift werden, ohne we-
sentliche Anpassungen zu erwarten. Merkmale einer partizipativen Transferstrategie liegen
vor, wenn digitale Hochschulbildungskonzepte in Zusammenarbeit mit und/oder unter Beruck-
sichtigung des Wissens der Akteur_innen aus dem/den Zielsystem/en entwickelt und an die
vorhandenen Bedarfe angepasst werden. Es wird erwartet, dass Anpassungen und/oder Neu-
konstruktionen bei einer Ubernahme stattfinden. Merkmale einer Co-Design-Transferstrategie
lassen sich ableiten, wenn digitale Hochschulbildungskonzepte gemeinsam von Akteur_innen
aus Wissenschaft und Praxis entwickelt und der Entwicklungs- und Verbreitungsprozess pa-
rallel erforscht werden. Anpassungen und Anderungen werden sowohl in der Entwicklung als
auch bei einer Ubernahme nicht nur erwartet, sondern intendiert.
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3 Forschungsfelder

In den vorangegangenen Kapiteln wurden die zentralen Begriffe digitale Hochschulbildungs-
konzepte sowie Transfer hergeleitet. Nun gilt es eine theoretisch-konzeptionelle Basis zu
schaffen, die es erlaubt, die wesentlichen Kontexte, um die es bei der vorliegenden Untersu-
chung des Transfers digitaler Hochschulbildungskonzepte in Fachdisziplinen im Rahmen von
Hochschulverblinden primar geht, zu identifizieren.

Im Folgenden wird zuerst eruiert, welche wissenschaftlichen Erkenntnisse zur Zusammenar-
beit — insbesondere von Hochschulen und im Zusammenhang mit Digitalisierung — existieren.
AnschlieBend wird der Fokus auf Hochschulen als Organisationen gerichtet sowie Einblick in
das komplexe Feld von Fachdisziplinen gegeben.

3.1 Zusammenarbeit zwischen Hochschulen

Die vorliegende Studie nimmt deutsche Hochschulverbiinde mit strategischem Fokus auf digi-
tale Hochschulbildung in den Blick. Daher wird im Folgenden erldutert, welche Formen der
organisationstibergreifenden Zusammenarbeit es gibt und weshalb der Begriff Hochschulver-
bund genutzt wird. Es werden Motive und Herausforderungen von Hochschulverbiinden dar-
stellt — insbesondere im Themenfeld Digitalisierung in Studium und Lehre. Zudem wird auf
nicht mehr bestehende Landeshochschulverbiinde verwiesen und die aktuelle Bedeutung von
Verbunden dargestellt.

3.1.1 Formen der Zusammenarbeit

Neben der organisationsinternen hat sich auch im Bereich der organisationsiibergreifenden
Zusammenarbeit einerseits der Begriff der Kooperation etabliert. Dabei findet eine anhal-
tende wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Begriff statt — vor allem in den Wirt-
schaftswissenschaften. Im Unternehmenskontext kann Kooperation als ,(unternehmerische)
Zusammenarbeit verstanden [werden], mit dem Kennzeichen der Harmonisierung oder ge-
meinsamen Erflllung von (betrieblichen) Aufgaben durch selbststandige (Unternehmen) Wirt-
schaftseinheiten® (Zentes et al., 2005: 5). Dabei ist die Dauer, rechtliche Form oder die Anzahl
der einbezogenen Einheiten nicht unmittelbar ausschlaggebend, jedoch die rechtliche Eigen-
stéandigkeit der Beteiligten, weshalb bspw. eine Fusion keine Kooperation darstellt (siehe auch
Hechler & Pasternack, 2013: 14).

Allianzen hingegen kennzeichnen sich durch ,enge, unter Umstanden langfristige Vereinba-
rungen zwischen zwei oder mehr Partnern, in denen Ressourcen, Wissen und Fahigkeiten
zwischen Partnern geteilt oder gemeinsam eingebracht werden mit der Zielsetzung, die Wett-
bewerbsposition jedes Partners zu verbessern® (Zentes et al., 2005: 5 in Anlehnung an Spek-
man et al., 1998: 748). Strategische Allianzen werden dabei als Sonderform gesehen, wobei
srechtlich selbststandige Unternehmen geschaftsfeldspezifische Aktivitdten miteinander ver-
knUpfen, um die eigenen Starken auszubauen und bestehende Schwachen auszugleichen®
(Zentes et al., 2005: 5 f. nach Meyer, 1995: 158). Auch Kooperationen kénnen strategische
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Allianzen darstellen, wenn die Zusammenarbeit nicht nur kurzfristig und von subjektiv hoher
Bedeutung ist (Zentes et al., 2005: 6).

Netzwerke lassen sich von Kooperationen und Allianzen durch die Anzahl der Beteiligten und
der Beziehung zwischen den Beteiligten unterscheiden. Daher werden sie als eine ,auf die
Realisierung von Wettbewerbsvorteilen zielende Organisationsform ékonomischer Aktivitaten,
die sich durch komplex-reziproke, eher kooperative denn kompetitive und relativ stabile Bezie-
hungen zwischen rechtlich selbststandigen, wirtschaftlich jedoch zumeist abhéangigen Unter-
nehmen auszeichnen® (Zentes et al. 2005a: 6 nach Sydow, 1992: 79) beschrieben. Wahrend
Kooperationen auch strategische Allianzen und Allianzen und Netzwerke auch Kooperationen
sein kénnen, stellen Netzwerke eine Sonderform dar, ,bei der mindestens drei Akteure unter
Einbeziehung direkter und indirekter Beziehungen zusammenarbeiten® (Zentes et al., 2005:
6). Kooperation und Allianz hingegen ,umfassen alle Formen der zwischenbetrieblichen Zu-
sammenarbeit selbststandiger Unternehmen* (ebd.).

Im Hochschulkontext treten alle Begriffe auf. So ist die Universitatsallianz Ruhr?® zu finden,
ebenso wie das Netzwerk Offene Hochschulen?. Zudem verweisen die meisten Hochschulen
auf ihren Webprasenzen auf ihre Kooperationspartner_innen, z.B. in Forschung oder Wirt-
schaft.2” Sehr weit verbreitet ist jedoch auch der Begriff Verbund — insbesondere im Kontext
von Bibliotheken. Laut der Bibliographisches Institut GmbH (Duden) (o. J.) wurde das Wort
Blndnis im 20. Jahrhundert neu rickgebildet aus dem Verb verbinden und bezeichnet eine
.bestimmte Form des Zusammenschlusses bzw. der Zusammenarbeit* oder eine ,feste Ver-
bindung von Teilen, Werkstoffen 0. A. zu einer Einheit‘. Verbundvorhaben im Rahmen der
Drittmittelférderung werden von der Fdrderberatung ,Forschung und Innovation“ des Bundes
(0. d.) als ,[p]rojektbezogene Zusammenarbeit von Unternehmen und/oder wissenschaftlichen
Einrichtungen, die in einer Kooperationsvereinbarung zu regeln ist* definiert. Interessanter-
weise lassen sich dartber hinaus nur wenige Auseinandersetzungen mit dem Begriff Verbund
finden, obwohl er sogar explizit in den Landeshochschulgesetzen zu finden ist, vor allem im
Zusammenhang mit Studiengangen (Hamburg, Sachsen, Sachsen-Anhalt) oder Forschungs-
informationssystemen (Hessen, Nordrhein-Westfalen).

Kooperationsformen lassen sich neben der Anzahl der Beteiligten und dem zeitlichen Horizont
auch nach der raumlichen Ausrichtung (lokal, regional etc.), den Transaktionsformen (Lizenz-
bedingungen, Vertrage etc.), sowie der Kooperationsrichtung und der Kooperationsintensitat
unterscheiden (Zentes et al., 2005: 22). Die Intensitdt kann dabei vom Austausch von Infor-
mationen und Ergebnissen, dem koordinierten arbeitsteiligen oder gemeinschaftlichen Vorge-
hen bis zur gemeinschaftlich getragenen Organisation reichen (ebd.).

Als Grundmotive flr Kooperationen kénnen u.a. der Zugang zu Ressourcen, Kostenvorteile
oder Leistungseffizienz gesehen werden (ebd.: 6). Jedoch werden ausgehend von verschie-
denen theoretischen Zugangen unterschiedliche Fokusse auf die Motive zur und Bedingungen
fir Kooperation gesetzt (Swoboda, 2005). Aus neoklassisch-produktionstheoretischer

25 hitp://www.uaruhr.de. Zugriff: September 2018.

26 hitps://www.netzwerk-offene-hochschulen.de. Zugriff: August 2018.

27 hitps://www.hwr-berlin.de/kooperationen/. Zugriff: August 2018.
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Perspektive liegt der Fokus auf der Blindelung von Ressourcen auf Basis einer vorhandenen
Nachfrage und den Kosten. Ausgehend von der Wettbewerbstheorie und der Industriebkono-
mik sind Kooperationen notwendig, um weiterhin am Wettbewerb teilnehmen zu kénnen (Kos-
tenvorteile durch GréBeneffekte). Die Spieltheorie betont ausgehend von der Wechselwirkung
der gewinnorientierten Handlungen der Beteiligten vor allem die Bedeutung von Vertrauen als
Basis flr Kooperation und den Umgang mit Konflikten. In der Transaktionskostentheorie ist
Kooperation ein Mittel, um Unsicherheit und unbekannten Marktbedingungen zu entgegnen,
wobei die Kosten des Austausches im Mittelpunkt stehen sowie die Annahme, dass fir die
Beteiligten die eigenen Interessen Vorrang haben, woraus eine Informationsasymmetrie ent-
stehen kann (Teusler, 2008: 30). Daher sind ,Vertrauen und leistungsfahige, interorganisatio-
nale Informationssysteme* unabdingbar (Swoboda, 2005: 56).

In der Interaktions- bzw. sozialen Austauschtheorie muss der Nutzen des Austausches hdher
sein als die Kosten, wobei neben den Ressourcen Spezialisierungen und Macht sowie die
Ziele und Erwartungen in der sozialen Beziehung (Konsens) entscheidend sind. In der Princi-
pal-Agent-Theorie wird eine Beziehung zwischen Auftraggeber_in (principal) und Beauftragen
(agent) eingegangen, da die_der Beauftragte Uber einen Informationsvorsprung verfiigt. Im
Zentrum stehen die Lésungsansatze fur die Informations- und Interessensasymmetrie und die
damit einhergehenden Kosten (Dillerup & Stoi, 2016: 24-26). Ausgehend vom Ressourcenan-
satz dienen Kooperationen u.a. dazu, Ressourcen zu gewinnen und ,Umweltunsicherheiten
zu reduzieren” (Swoboda, 2005: 56). Relevant ist hier die Frage der Macht der autonomen
Beteiligten, d.h. der Vermeidung, Ausnutzung oder Schaffung von Abhangigkeiten. Aus der
Perspektive der Systemtheorie bzw. Kontingenz- und Konsistenzansatzen ist die Umwelt bzw.
die Situation entscheidend. Die Strukturen, Prozesse und Kulturen der Organisationen missen
mit denen der Kooperation und der Umwelt kongruieren und die interne Konsistenz gewahrt
werden, um effizient zu sein (Swoboda, 2005: 54). Netzwerkorientierte Ansétze zeigen hinge-
gen auf, dass strategische Netzwerke zu Beginn keine hohen Investitionen oder Vertrauen
erfordern, jedoch viel investiert wird, wenn die Kooperationsbeziehungen eine wichtige Res-
source werden. Die Position im Netzwerk der Beteiligten ist Ergebnis strategischer Entschei-
dungen und Investitionen, weshalb die Beziehungen zwischen einzelnen Beteiligten im Kon-
text aller Beziehungen der Beteiligten betrachtet werden missen (Swoboda, 2005: 57).

Angesichts der begrifflich-theoretischen Vielfalt kann darauf geschlossen werden, dass der
Begriff Verbund der theoretisch am wenigsten belastete Begriff ist und damit (empirischen)
Raum fir von verschiedenen Formen und Motive der Zusammenarbeit im Hochschulkontext
bietet. Welche wissenschaftlichen Erkenntnisse es bezlglich der Formen, Motive und Heraus-
forderungen im Kontext von hochschulUbergreifenden Kooperationen gibt, soll im folgenden
Kapitel dargestellt werden.
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3.1.2 Impulse, Motive und Formen von Zusammenarbeit zwischen
Hochschulen

Neben dem zunehmenden Wettbewerb und dem durch den Leistungsdruck im Hochschulbe-
reich begriindeten Anstieg an Hochschulkooperationen (Dornseiff et al., 2016: 967 f.) bietet
eine Untersuchung des CHE von Kooperationen an 13 deutschen Hochschulen eine Syste-
matisierung spezifischer Impulse, Motive und Zielsetzungen (Hener et al., 2007). Kooperatio-
nen umfassen dabei

Lehre, Forschung oder Dienstleistung

schriftliche Institutionalisierung durch bspw. Vertrage
strategische Relevanz

aktive Gestaltung

Unterstitzung durch Hochschulleitungen

gleiche Wertigkeit bei kooperierenden Hochschulen
Erkennbarkeit und Uberpriifbarkeit eines Nutzens
externe Prasenz (ebd., 11 ff.).

Impulse zur Anbahnung und Einrichtung der untersuchten Kooperationen gehen dabei von
unterschiedlichen Ebenen aus. Einzelne Wissenschaftler_innen in Forschung und Lehre sowie
Akteur_innen aus der Verwaltung kénnen ebenso Impulsgeber_innen sein wie Akteur_innen
auf Rektorats- oder Prasidialebene. Ferner werden Kooperationen auch extern angesto3en,
etwa durch landes- und bundespolitische Vorgaben. Folgt man der Systematisierung von He-
ner et al. (ebd.: 23), so lassen sich die folgenden vier Ebenen der Akteur_innen von Koopera-
tionen unterscheiden:

e die individuelle Ebene, die Wissenschaftler_innen und Verwaltungspersonal umfasst,
o die fachliche Ebene mit den Fakultaten, Fachbereiche oder Instituten,
e die Hochschulleitungsebene, d.h. Rektorat und Prasidium,
e die staatliche Steuerungsebene (z. B. Ministerien).
Die inhaltlichen Motive und Ziele der Kooperationen werden kategorisiert in
(1) strategische Ziele (z. B. politisch oder strukturell),
(2) taktische Ziele (z. B. Spezialisierung),
(3) regionale oder und Zielgruppenrelevanz,
(4) Profil- und Markenbildung, und
(5) Effizienzsteigerung und Synergien (ebd.: 23).

Auch spielt das Thema Standortprofilierung eine Rolle (Winde et al., 2017). Diese umfasst
auch die rdumliche Nahe einer zunehmenden Anzahl von Fachhochschulen und Universitaten,
Ahnlichkeit der Ziele und Aufgaben sowie gemeinsame Herausforderungen. Winde et al. nen-
nen als Beispiel daflir die Digitalisierung und die Méglichkeit, durch Kooperationen ,mehr
Schlagkraft® (2017: 4). zu gewinnen. Bezlglich der Ressourcenbindelung gelingt demnach
auch die Einwerbung von Drittmitteln besser (ebd.).

In den aktuellen Empfehlungen des Wissenschaftsrates wird diesbezlglich die Relevanz des
Regionalen fiur erfolgreiche Zusammenschlisse wissenschaftlicher Einrichtungen hervorge-
hoben. Begriffe wie regionale Kooperationen oder Verblinde, Forschungsstandorte, (Innovati-
ons-)Cluster oder Wissenschaftsstadte spiegeln dies wider (Wissenschaftsrat, 2018: 11). Fir
den Bereich Lehre erfolgt die Feststellung, dass durch Kooperationen in Form von
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Hochschulverblinden innerhalb einer Region sowohl eine Vielfalt an Studiengangen und Lehr-
veranstaltungen angeboten und ein effizienterer Umgang mit finanziellen Ressourcen ermég-
licht werden kénnen (ebd.: 28).

Hinsichtlich der Formen hochschullbergreifender Zusammenarbeit unterscheiden Hener et al.
(2007) — vergleichbar mit den oben beschriebenen Differenzierungen — zwischen institutiona-
lisierten und projektbezogenen Kooperationen, Kooperationen in Netzwerken sowie gemein-
samen Einrichtungen. Wé&hrend institutionalisierte Kooperationen fir langere oder unbe-
grenzte Zeit beschlossen werden und mittels institutionalisierter Prozesse in Form von Berich-
ten, Arbeitsgruppen oder Geschéaftsstellen weiter gestaltet werden, sind projektbezogenen Ko-
operationen zeitlich begrenzt und auf den Einzelfall oder einzelne Produkte ausgerichtet (z. B.
Symposien oder Entwicklung von Softwarelésungen). Kooperationen in Netzwerken hingegen
zeichnen sich insbesondere aus durch institutionelle Unabhangigkeit der Partner_innen und
lose Koordination interner Prozesse aus sowie dem gemeinsamen Auftreten der Mitglieder
nach auBen. Gemeinsame Einrichtungen kennzeichnen sich durch dauerhafte Existenz, eine
neue Rechtsform sowie durch die autonome — oftmals auBerhalb der Hochschulstrukturen —
Wahrnehmung von Aufgaben. Gleichwohl nehmen die Hochschulen sowohl mittelbar, z. B. fi-
nanziell oder durch Kontrollgremien, als auch unmittelbar in Form von Auftrédgen Einfluss (ebd.:
24 1.).

3.1.3 Bedingungen und Herausforderungen hochschul(typen)iibergreifender
Zusammenarbeit

In Ubereinstimmung mit einigen der o.g. theoretischen Ansatze formulieren Dornseiff et al.
notwendige, wenngleich nicht hinreichende Erfolgsfaktoren fir Hochschulkooperationen:

(Transparente) Zielidentitét,

strukturelle und kulturelle Ahnlichkeit,

Vertrauen und wechselseitige Nachsicht,

zielgerichtete (interne und externe) Kommunikation und

institutionelle Verankerung der (neutralen) Kooperationsfihrung (2016, 970-973).

Ausgehend von der Betonung der strukturellen und kulturellen Ahnlichkeit verwundert es nicht,
dass Kooperationen zwischen Hochschulen gleichen Typs weit verbreitet sind, wahrend sol-
che unterschiedlichen Typs vergleichsweise selten sind (Winde et al., 2017: 23). Winde et al.
betrachten in ihren Fallbeispielen insbesondere die Vorteile und Gelingensbedingungen von
Kooperationen zwischen Universitaten und Fachhochschulen insbesondere unter dem Aspekt
der (regionalen) Profilbildung. Dabei identifizieren sie zehn Bereiche, in denen Universitaten
und Fachhochschulen kooperieren:

Gemeinsame Gestaltung von Studienorientierung und —eingang

Regionale Verzahnung des Studiums

Gemeinsame Studienangebote

Gemeinsame Zentren fir digitale Lehre und Weiterbildung

Gemeinsame Griinderzentren

Regionales Forschungs- und Transferprofil

Kooperative Promotion

Gemeinsame Lehr- und Forschungsinfrastrukturen

Gemeinsame Verwaltungseinheiten
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o Uberregional sichtbares Standortprofil (ebd.: 7)

Als Hemmnisse identifizieren sie vor allem die Zusammenarbeit auf Augenhéhe und die Kon-
kurrenz. An Fachhochschulen besteht u.a. die Uberzeugung, ,Universititen seien an Fach-
hochschulen nicht interessiert, was insbesondere in Kombination mit dem Wunsch nach Re-
putationsgewinn durch Kooperationspartner_innen zu Hirden flihren kann (ebd.: 8). Dieselben
Faktoren, die fir eine hochschultypentibergreifende Kooperation sprechen, kénnen jedoch
auch als hemmende Faktoren wirken. Die zunehmende Uberschneidung der Aufgaben und
Ziele flihren zu einem Wettbewerb um Studierende (durch demografischen Wandel u.U. ver-
scharft), Wirtschaftspartner_innen, Drittmittel oder Rdumlichkeiten (ebd.: 8, 21 f.). Beziglich
der Drittmittelférderung kommt hinzu, dass diese als Wettbewerb organisiert ist und es teil-
weise ,fur Universitéaten oft erfolgversprechender [ist], sich ohne die Beteiligung der Fachhoch-
schule zu bewerben, da die vorgegebenen Kriterien nicht auf Leistungsmerkmale von Fach-
hochschulprofessoren ausgerichtet sind“ (ebd.: 8). Hinzu kommt eine skeptische Grundhal-
tung, z. B. beziglich der Zusammenarbeit in der Lehre, die durch die ,Angst vor Fusionen®
erklart werden kann (ebd.: 9). Fehlende rechtliche Regelungen und inkompatible Infrastruktu-
ren erschweren Kooperationen dabei zusatzlich.

Neben den notwendigen kompatiblen (IT-)Infrastrukturen und verlasslichen (rechtlichen) Rah-
menbedingungen sind nach Winde et al. (hochschultyplbergreifende) Kooperationen erfolg-
reich, wenn sie auf der Eigenstandigkeit der Hochschulen basieren und unabhangig von Ein-
zelpersonen und zeitlich befristeten Férderprogrammen werden (2017: 7, 23).

3.1.4 Hochschuliibergreifende Zusammenarbeit zu Digitalisierung in Studium
und Lehre

In den letzten Jahrzehnten entstanden neben Kooperationen zwischen einer kleinen Anzahl
an Hochschulen auch verschiedene Landesinitiativen, an denen eine hohe Anzahl von Hoch-
schulen im Bundesland beteiligt und Uber die Landesministerien geférdert waren. Diese nah-
men aufgrund von unterschiedlichen finanziellen Spielrdumen, landespolitischen Akzenten so-
wie individuellem Einsatz unterschiedliche Verlaufe. Ein Uberblick liber 2010 bestehende Lan-
desinitiativen fir E-Learning zeigt einerseits die bereits lange Historie und andererseits die
Vielfalt der Ansatze auf (Bremer et al., 2010). In einem Ruckblick auf frihere Initiativen ver-
deutlichen Wannemacher & Kleimann, dass einige nach einer kurzen oder langeren Laufzeit
beendet wurden, wie der ,Hochschul-Verbund fir Multimedia und eLearning in Brandenburg*
(HVMB) (2004-2006), ,bremen in t.i.m.e.“ (2000-2008), der Verbund ,Virtuelle Hochschulland-
schaft Norddeutschland® (VHN) (2005) in Mecklenburg-Vorpommern oder der ,Fachbeirat Mul-
timedia in Lehre und Studium® (2000) in Sachsen-Anhalt (Wannemacher & Kleimann, 2010:
17 ff.). Der Aufbau gemeinsamer Infrastrukturen und Netzwerke stellte vor allem mit geringer
finanzieller Unterstitzung eine groBe Herausforderung dar (ebd.: 25 f.). Dennoch gingen aus
ihnen eine Vielzahl an Lésungsansétzen, Aktivitdten oder anderen Institutionen hervor. Auch
die nicht mehr bestehenden Initiativen tragen demnach einen wesentlichen Anteil an der Digi-
talisierung in der Hochschullehre — zumindest in den Bundeslandern (ebd.: 17).
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Bei Hochschulkooperationen im Bereich der Digitalisierung der Lehre zeigt eine Studie
im Auftrag des Hochschulforums Digitalisierung (HFD) von 2016, dass die Mehrzahl der be-
fragten Hochschulen an einem Verbund oder Konsortium beteiligt ist (60 Prozent). Mehr als
die Halfte kategorisierte den erfragten Verbund/das Konsortium dabei als landesweite/s Hoch-
schulnetzwerk/-allianz. Weitere Formen der Verbiinde waren Dienstleister in Tragerschaft von
Hochschulen/Land (Institute oder Kompetenzzentren), zeitlich begrenzte Kooperationspro-
jekte und regionale bzw. bundesweite Hochschulnetzwerke/-allianzen (Jungermann et al.,
2016: 32 f.).

Bezlglich der gemeinsamen Bearbeitung von Aufgaben fuhrten die Befragten am haufigsten
Schulungs- und Weiterbildungsangebote fiir digitale Lehre (wie modulare Qualifizierungspro-
gramme, Workshops oder Informationsmaterial) (46 Prozent) an. Ahnlich oft wurden die Er-
probung neuer E-Learning-Angebote bzw. -Services (wie dem Testen oder der Weiterentwick-
lung digitaler Tools) (44 Prozent), hochschullbergreifende Informations- und Beratungsange-
bote zu digitaler Lehre (40 Prozent) und die Erstellung bzw. Betrieb von Online-Kursen und -
Studiengangen (wie Contententwicklung oder -tausch) (38 Prozent) genannt. Die gemeinsame
Strategieentwicklung (auf Landesebene, auf zentraler Hochschulebene oder auf der Ebene
zentraler Einrichtungen), der Know-how-Transfer und landestibergreifende Lernangebote, das
Qualitdtsmanagement oder die Mitteleinwerbung wurden unter der separaten Antwortoption
,<andere Aufgaben® mit 13 Prozent angefihrt (ebd.: 33).

Nun werden im Rahmen der vorliegenden empirischen Untersuchung insbesondere Fachdis-
ziplinen in den Blick genommen, weswegen an dieser Stelle ein genauerer Blick auf das Ko-
operationsfeld Lehre angemessen scheint. Diesbeziiglich bilanzieren Hener et al., dass
durch die hochschullbergreifende Zusammenarbeit existierende Studienangebote erweitert
oder neue Studiengange entwickelt werden. Des Weiteren kénnen Lehrkooperationen in Form
fachibergreifender Studienangebote die Stellung kleinerer Facher und die Entwicklung von
Facherprofilen beglnstigen und zu einer Attraktivitatssteigerung der beteiligten Hochschulen
und den jeweiligen Standorten beitragen (2007: 17).

Gleichwonhl gibt es auch Faktoren, die hochschullbergreifende Lehrkooperationen behindern
und deren Verankerung in der Zielsetzung von Hochschulen erschweren. Dazu zahlen etwa
fehlende Anreize oder Regelungen zum Lehrdeputat. Bei Ianderlbergreifenden Kooperatio-
nen kommen insbesondere auch unklare rechtliche Fragen hinsichtlich Finanzierung, Aner-
kennung von Studienleistungen oder divergierende Facherprofile erschwerend hinzu (Hener
et al. 2007: 46; Wissenschaftsrat, 2018: 13).

Kerres et al. nennen darlUber hinaus im Werkstattbericht Uber universitatsibergreifende Lehr-
kooperationen im Bereich E-Learning (RuhrCampusOnline) auch Anschubfinanzierungen und
Prasenz in der universitaren Offentlichkeitsarbeit sowie das Reputationsgefalle zwischen For-
schung Lehre als kritische Faktoren (2010: 22). Auf individueller Ebene finden darlber hinaus
Beispiel Angst vor Stellenklrzungen, zu hohe oder zu geringe Auslastung von Veranstaltun-
gen, ungleiche Arbeitsbelastungen sowie materielle Benachteiligungen Erwahnung. Diese
Angste kénnen sich letztlich in mangelnder Kooperationsbereitschaft auf Arbeitsebene
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niederschlagen, wenn Kooperationsabsichten nicht von den Lehrenden selbst, sondern top-
down, also seitens strategischer Organisationseinheiten, initiiert werden (ebd.: 22).

Daher schlussfolgern Kerres et al., dass es aus strategischer Sicht zielfihrend erscheint, auf
die individuelle Ebene, d.h. auf bereits tberzeugte Personen bzw. Multiplikator_innen oder —
wie unter Diffusion dargelegt (= Kapitel 2.2.3.1) — Early Adopters und Change Agents zu set-
zen, um auch so genannte Skeptiker_innen vom Mehrwert digitaler Lehre zu tGberzeugen (Ker-
res et al., 2010: 22). Auf organisationaler Ebene werden als wesentliche Hirden unter ande-
rem der Koordinierungsaufwand hochschullbergreifender Lehrveranstaltungen sowie die Ab-
nahme von Priifungen und Ubermittlung von Priifungsergebnissen genannt. Basierend auf In-
terviews mit Lehrenden zeigen Kerres et al. schlieBlich, dass die Umsetzung hochschullber-
greifender Lehre mittels E-Learning auf Ebene der Veranstaltungen grundsatzlich funktionie-
ren kann. Jedoch werden seitens der Lehrenden auch diverse Hemmnisse hinsichtlich der
Lehrorganisation angesprochen, etwa der zusétzliche Betreuungsaufwand von Studierenden
anderer Hochschulen, die Einflihrung neuer Online-Kurse und gleichzeitige Offnung derselben
und, dass starre Curricula die Einbindung externer Veranstaltungen erschweren (ebd., 27 ff.).28

Hinsichtlich der Rahmenbedingungen, die fiir eine intensivere Kooperation mit anderen Hoch-
schulen im Bereich digitaler Lehre erforderlich sind, wurden in der oben genannten Studie im
Auftrag des HFD von mehr als der Halfte der Befragten neben personellen Ressourcen auch
ein Netzwerk von Kolleg_innen mit Interesse an Lehrkooperation angegeben. Ein verlassliches
Modell fir den hochschullbergreifenden Austausch digitaler Lehrleistungen wurde von 41 Pro-
zent als eine der wichtigsten Rahmenbedingungen aufgefihrt (Jungermann et al., 2016: 34).

Inwieweit sich ahnliche oder andere Impulse, damit verbundene Motive und Ziele sowie for-
derlichen und hinderlichen Faktoren bei der Entwicklung und der Verbreitung digitaler Hoch-
schulbildungskonzepte in den hier zu untersuchenden Landeshochschulverbiinden — als eine
in der HFD-Studie der verbreitetsten Verbundformen — identifizieren lassen, wird in Ladwig &
Arndt (2021) dargelegt. Den férderlichen und hinderlichen Transferfaktoren wird in Kapitel 4.3
nachgegangen. Dabei wird auch die Tatsache bericksichtigt, dass die an den Verbinden be-
teiligten Hochschulen besondere Organisationen darstellen.

28 Aus der Studie geht die genaue Anzahl der Interviews nicht hervor. Hier ist lediglich die Rede von ,Interviews mit
Lehrenden, die im Rahmen des Projekts nach der erstmaligen Durchfihrung der Veranstaltung gefiihrt wurden®
(Kerres et al., 2010: 28).
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3.2Hochschulen als besondere Organisationen

Innerhalb der Hochschulforschung wurde vielfach darauf hingewiesen (Symanski, 2012; Klei-
mann, 2019; Neusel, 1998), dass Hochschulen besondere (Musselin, 2007) oder ,unvollstan-
dige“ Organisationen darstellen, aber ebenso als ,Akteure” oder ,durchdringende Hierarchien®
beschrieben werden kdnnen (vgl. zusammenfassend Kehm, 2012: 19 ff.). Die oftmals zu-
grunde liegenden Anséatze sind dabei in Hochschulen als lose gekoppelte Systeme (Weick,
1976), Expertenorganisationen (Mintzberg, 1979) oder organisierte Anarchien (Cohen et al.,
1972) zu finden. Aufgrund des Umfangs vorhandener Forschungsliteratur soll im Folgenden
ein kurzer Uberblick tiber die ,‘Organisationswerdung™ (Kleimann, 2016: 17) sowie — ausge-
hend von dem hier vorliegenden Thema Fachdisziplinen — auf Hochschulen als Expertenorga-
nisationen gegeben werden.

3.2.1 Hochschulen als Institutionen und/oder Organisationen

Bei der Betrachtung von Hochschulen als Institutionen stehen zum einen die normativen Re-
gelsysteme (gesetzliche Vorgaben, gesetzlicher Auftrag) im Fokus und zum anderen die his-
torisch gewachsene Autonomie der Hochschulen (Kehm, 2012: 19 ff.). Ist die Perspektive auf
Hochschulen eher an einen Institutionsbegriff geknipft, werden Hochschulen als gesellschaft-
liche Einrichtungen betrachtet, die durch Forschung und Lehre Wissen generieren und vermit-
teln. Es geht weniger darum, zu ergrinden, wie die Organisation ,Hochschule“ funktioniert
oder deren interne Strukturen beschaffen sind, sondern um das Wechselspiel zwischen Orga-
nisation und Umwelt bzw. Gesellschaft. Dabei soll primar entschliisselt werden, welches Bild
eine Hochschule jeweils von sich selbst hat (Selbstbeschreibung der formalen Strukturen) und
durch welche sozial spezifischen Formen dieses gepragt wird (Rationalitdtsmythen) (Hericks,
2017).

Werden Hochschulen als Organisationen aufgefasst, so ist damit zunachst einmal ganz allge-
mein die innere Struktur gemeint, d.h., die Einheit von Lehrenden, Forschenden, Lernenden
sowie Personal aus Verwaltung und Leitung und vor allem, dass diese verschiedenen Gruppen
von Personen arbeitsteilig kooperieren (Kehm, 2012: 18). Im Kontext hochschulpolitischer Re-
flexionen basiert die Betrachtung von Hochschulen als Organisationen oftmals auf Rational
Choice-Theorien und Management-Ansatzen. Folglich werden klassische Definitionen, die
sich auf Kennzeichen wie Identitat, Hierarchie und Rationalitéat zur Beschreibung von Organi-
sationen fokussieren, von betriebswirtschaftlichen Aspekten wie Effektivitat, Effizienz, Ratio-
nalitat oder Zweck-Mittel-Orientierung flankiert (Altvater, 2007). Hochschulen als Organisatio-
nen zu betrachten und zu beforschen, hat insbesondere seit Mitte der 2000er Jahre mit der
Exzellenzinitiative des Bundes und der Léander sowie dem zunehmenden Wettbewerb im
Hochschulwesen an Relevanz gewonnen (Winter, 2012). Die steigende Wettbewerbssituation
in Forschung und Lehre hat dazu gefuhrt, Hochschulen mehr und mehr als Unternehmen zu
betrachten, die sich in stetiger Konkurrenzsituation befinden, auf die sie mit entsprechenden
Strategieformierungen oder -formulierungen reagieren missen (ebd.).

Vergleicht man die beiden skizzierten organisationstheoretischen Ansétze, die neben einer
Vielzahl weiterer Modelle und Konzepte in der Hochschulforschung Anwendung finden, so wird
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deutlich, dass Hochschulen sowohl Merkmale von Institutionen als auch Organisationen auf-
weisen. Daraus ergibt sich ein gewisses Spannungsverhaltnis, dass u.a. darin zum Ausdruck
kommt, dass sich Hochschulen als Organisation durch Dynamik und Anpassungsféahigkeit
kennzeichnen (insbesondere arbeitsteilige Kooperation und hierarchische Koordination).
Demgegeniber wirken Hochschulen als Institutionen — nicht zuletzt bedingt durch die fur sie
relevanten normativen Regelsysteme — eher beharrlich (Kehm, 2012: 23 ff.).

Im Kontext von Digitalisierung und den damit einhergehenden Herausforderungen vertreten
Getto & Kerres (2017) die These, dass Akteur_innen implizit einem bestimmten Verstandnis
von Hochschule folgen. In Workshops mit Hochschulleitungen und hochschulpolitischen Ver-
antwortlichen, bei denen es um Handlungsoptionen im Hochschulsektor sowie einer Digitali-
sierungsstrategie fir die eigene Einrichtung ging, zeigte sich, dass das Selbstverstandnis als
Institution oder Organisation Einfluss auf das Verstandnis von Digitalisierung zu haben scheint.
Sehen sich Hochschulen bzw. werden Hochschulen als Institution gesehen, so kdnnte dies zu
einem Verstandnis von Digitalisierung als notwendige Modernisierung flihren. Herrscht ein
Verstandnis von Hochschulen als Organisation vor, kénnte dies zu einem Verstandnis von
Digitalisierung als Profilierung fihren.

3.2.2 Hochschulen als Expert_innenorganisation

Hochschulen als Expertenorganisationen (Mintzberg, 1979; 1989) ist eine innerhalb der Orga-
nisationsforschung fir padagogische Einrichtungen verbreitete Perspektive, die auf die Typo-
logie der professionellen Birokratie des Ingenieur- und Wirtschaftswissenschaftlers Mintzberg
zurlckgeht. Er unterscheidet flnf strukturelle Konfigurationen (1979: 466 f.) anhand der Funk-
tionen der Elemente einer Organisation Strategic Apex (Strategische Spitze), Operating Core
(Operativer Kern), Middle Line (Mittellinie), Support Staff (Hilfsstab) und Technostructure
(Technostruktur), wobei die unterstitzenden Elemente (Hilfsstab) eine eigene strukturelle Kon-
figuration — Mechanische Birokratie — aufweisen. Die Typologie erméglicht es, sich vor allem
mit einer fir Hochschulen charakteristischen Herausforderung zu befassen: dem Zwiespalt
zwischen (a) der Steuerung und gesetzlichen Regelung der Organisation oder Institution
,=Hochschule“ und (b) der Autonomie von Forschung und Lehre auf wissenschaftlicher Seite
(zusammenfassend Groening & Schade, 2011).

Dartber hinaus sensibilisiert diese Perspektive fir die organisatorische und inhaltliche Frag-
mentierung von Hochschulen, die insbesondere im Ansatz der lose gekoppelten Systeme
(Weick, 1976) hervorgehoben wird. Ubertragen auf Hochschulen bedeutet dies u.a., dass die
einzelnen dezentralen Lehr- und Forschungseinheiten — in diesem Fall der Operative Kern —
in ihrer Arbeits- und Ablauforganisation, ihren Werten, Denken und Handeln und ihrer strate-
gischen Ausrichtung variieren. Diese losen Organisationseinheiten werden zwar als Kollektiv
von der i.d.R. zentralen Hochschulleitung vertreten, im Kern sind sie jedoch autonom und
selbstverantwortlich. Die formale Leitung auf Hochschulebene erfolgt durch Rektor_innen/Pré&-
sident_innen (Strategische Spitze) bzw. durch Dekan_innen auf Fakultéts- oder Fachbereichs-
ebene (Mittellinie). Die Expert_innen, d.h., einzelne Wissenschaftler_innen und Dozent_innen
verfligen jedoch Uber ein hohes Mal3 an Autonomie und erachten die Hochschule eher als

Rahmen, der ihnen die fur ihre Tatigkeit erforderlichen Ressourcen bereitstellt (Altvater 2007,
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15 f.). Die Hochschulen sind auf das Expert_innenwissen, das sich in den Wissenschaftsbe-
reichen und Fachern verdichtet, angewiesen, denn dartber definieren sich letztlich Leistungs-
fahigkeit, Sichtbarkeit und Reputation der Hochschule (Berthold, 2011: 24). Ein weiteres Cha-
rakteristikum der Expertenorganisation Hochschule sind die Infrastruktureinheiten, also die un-
terstitzenden Elemente.

In seiner Beschreibung von professionellen Blrokratien bzw. Organisationen liefert Mintzberg
eine differenziertere Aufschlisselung der Verwaltung als andere Typologien, die z. B. nur eine
kumulierte Dreiteilung in Hochschulleitungsebene, fachliche Ebene und individuelle Ebene zu-
lassen, wodurch eine Zuordnung von Akteur_innen in so genannten Schnittstellenpositionen,
nicht immer maéglich ist (Hener et al., 2007: 23). Neben den klassischen Bereichen wie Hoch-
schulleitungsebene (Strategische Spitze), Dekanate (Mittellinie) sowie die Forschenden und
Lehrenden (Operativer Kern), lassen sich damit insbesondere die unterstiitzenden Servicebe-
reiche unterscheiden in primar unterstitzende Einheiten wie Bibliotheken und Rechenzentren
(Hilfsstab) und Bereichen, die der Hochschule helfen, sich an ihre Umwelt anzupassen, wie
bspw. Qualitdtsmanagement (Technostruktur).2® Erweiterung erfahrt dies ausgehend von pro-
fessionellen ldentitaten der Mitarbeiter_innen u.a. auch im Konzept des Third Space (Whit-
church, 2006; 2008).

Ausgehend von einem Verstéandnis von Hochschulen als Expert_innenorganisation, den ver-
schiedenen Organisationselementen und unterschiedlichen organisationalen Lebenswelten
(= Kapitel 3.2.1) weist dies auf ein Modell hin, in dem eine Hochschule als eine Art ,Dachor-
ganisation flr viele heterogene und weitgehend autonome Einheiten [...] fungiert, die sich in
Hinblick auf Finanzierung, Governance, Partnerstruktur, Personal, Funktionen und Themen
stark unterscheiden kdnnen“ (Reichert et al., 2012: 103).

Hochschulen umfassen somit auch unterschiedliche organisatorische, soziale und fachliche
Gruppen. In diesem Zusammenhang weist Fischer (2013: 135) ausgehend von einer qualita-
tiven Untersuchung von Zellweger (2005) an amerikanischen Forschungsuniversitaten auf die
nicht unerhebliche Tatsache hin, dass auch die Support- und Service-Einheiten (Hochschuldi-
daktik, Rechenzentren, Multimedia-Zentren oder Bibliotheken) an den Hochschulen existieren,
die sich ihrerseits durch unterschiedliche personelle Zusammensetzung und Selbstverstand-
nisse auszeichnen. Wenn es — wie in vorliegender Untersuchung — um (digitale) Lehre geht,
ist jedoch ,das Fach bzw. der Facherbereich der soziale Raum, dessen Kultur zu betrachten
ist“ (Huber, 1992: 101). Lehre findet nicht auf der Ebene der zentralen Strukturen bzw. Hilfs-
stab oder Technostruktur statt (Gibbs et al., 2009). Darliber hinaus stellen die fachlichen Ein-
heiten die primaren (kulturellen) Handlungssysteme von Lehrenden dar (Knight & Trowler,
2000: 69). Da damit dem operativen Kern — d.h. den Fakultaten/Fachbereichen® sowie den
Lehrenden — im Kontext von (digitaler) Hochschullehre besondere Bedeutung zukommt, wer-
den diese im Folgenden naher betrachtet.

29 Die traditionell eher kleinere Technostruktur ist dabei zunehmend gewachsen (Pruisken, 2012: 170 ff.).
30 |m Folgenden wird der Begriff Fakultat als Uberbegriff verwendet.
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3.1 Fachdisziplinen

Fachdisziplinen stellen — wie Hochschulen — ein komplexes Forschungsfeld dar. Im Folgenden
soll daher ein Uberblick tiber einige wissenschaftliche Erkenntnisse und Ansétze zu fachbezo-
genen Organisationseinheiten, Fach-, Fakultats-, und Lehr- und Lernkultur(en) sowie Studien
zu (digitaler) Lehre gegeben werden.

3.1.1 Fakultatsstrukturen

Laut HRK obliegt die konkrete Ausgestaltung der Hochschulorganisation den Landesregierun-
gen (Hochschulrektorenkonferenz, 2017: 2). Allen Hochschulen sind, trotz unterschiedlicher
Auspragung nach Hochschultyp, die Leistungsbereiche Lehre und Forschung3' gemein. Dar-
Uber hinaus verfligen alle Hochschulen tiber Organisationsstrukturen fir inre Facher. Die HRK
formuliert die Fakultaten und Fachbereiche als die Organisationseinheiten, die die ,operativen
Kernaufgaben der Hochschule in Form von Forschung und Lehre® (2017: 2) tbernehmen. Da-
bei soll [d]ie jeweils fachnachste Einheit [...] fir die fachlich-inhaltliche Fragestellung zustandig
sein und als organisatorische Grundeinheit das Kollektivrecht fir ein bestimmtes Fach wahr-
nehmen® (ebd.: 3).

Dieser Ansatz wird jedoch in Hinblick auf die Hochschulpraxis auch kritisch gesehen, da For-
schung und Lehre ,in den meisten Disziplinen vorwiegend auf der Ebene der Institute wahrge-
nommen werden® (Winter, 2004: 104). Zudem variieren die GréBe und Logik der fachlichen
Organisationseinheiten aufgrund von externen Vorgaben wie den Landeshochschulgesetzen
oder individuellen internen Reformbestrebungen von Fakultaten Gber Fachbereiche bis hin zu
Matrixstrukturen (ebd.). Dabei ist eine allgemeine Entwicklung zur Einrichtung gréBerer Orga-
nisationseinheiten, bspw. durch die Zusammenfihrung von Fachbereichen zu einer Fakultat
oder der Verlagerung von Instituten, erkennbar (ebd.: 123 ff.) 32. Eine weitere Einschrankung
bezlglich des Zusammenhangs von Hochschulstrukturen und Fachdisziplinen ergibt sich
dadurch, wie bereits von Mittelstra3 bezlglich der Facher und Disziplinen bemerkt (2005: 18),
dass die Struktur an Hochschulen ,in der Regel keine wissenschaftssystematisch begriindete
[sondern] im Wesentlichen durch traditionelle Bestédnde und quantitative Entwicklung bestimmt
[ist]* (Strukturkommission Universitat Konstanz 1998: 15f. zit. in Winter 2004: 115).

Dabei zeigt sich, wie auch bei den zuvor erlauterten Begriffen, die Komplexitat, die sich aus
den verschiedenen Referenzen von Disziplin und Fach ergibt und die spatestens seit der Dis-
kussion um Inter- oder Transdisziplinaritat wieder an Bedeutung gewonnen hat.

31 Zunehmend kommt als weiterer Leistungsbereich Third Mission hinzu.

32 Winter merkt dazu an, dass eine Schaffung groBer Fakultaten zum Vorteil fir Institute werden kann, wenn-
gleich insbesondere kleine Institute an Einfluss z. B. durch Uberstimmung verlieren kénnten. Er weist damit auch
auf eine Forschungslicke hinsichtlich der Bedeutung von Instituten hin (2004: 132).
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3.1.2 Facher - Disziplinen — Disziplinaritaten

Es existieren zahlreiche Anséatze und Studien zur Untersuchung und Unterscheidung von
Fachdisziplinen als Facher und Disziplinen. Die Uberzeugung, die hinter der phasenweise in-
tensiven Auseinandersetzung mit Fachdisziplinen steht, ist vor allem, dass die Disziplinen ,the
life-blood of higher education” (Becher, 1994: 51) sind. Damit einher geht die Frage, inwiefern
Facher und Disziplinen sich unterscheiden. Disziplinen sind nach Stichweh ,primare Ein-
heit[en] interner Differenzierung der Wissenschaft® und ,Formen sozialer Institutionalisierung”
(2013: 17). Disziplinen bilden sich um ,Gegenstandsbereiche und Problemstellungen* und
kénnen identifiziert werden durch:

e einen homogenen Kommunikationszusammenhang der Forscher_innen (scientific
community),

einen Korpus wissenschaftlichen Wissens (Lehrbticher),

aktuelle Forschungsfragen,

einem Set an Forschungsmethoden und Problemlésungen, und

institutionalisierten Auswahl- und Sozialisationsprozessen des Nachwuchses (ebd.).

Huber definiert Disziplin als Paradigma (siehe auch Kuhn, 2012) bzw. ,kognitive Formation,
gekennzeichnet je spezifisch durch Gegenstand, Methoden, Pramissen, Gutekriterien® (2013:
6). Ein Fach ist hingegen ,eine soziale Organisation, gekennzeichnet je spezifisch durch Cur-
ricula (Studiengange), Prifungssysteme, Rekrutierungsmuster fur das professionelle Perso-
nal, Institutionelle Strukturen (z. B. mehr oder minder hierarchisch, [...] kleinteilig oder weitrei-
chend)” (ebd.). Huber (1991; 2013) macht deutlich, dass Facher nicht identisch mit Disziplinen
sind, da die Facher als Organisationseinheiten mehrere umfassen kénnen. Dementsprechend
gab es verschiedene Versuche, Facher und Disziplinen voneinander abzugrenzen und ihr Ver-
héaltnis zueinander zu bestimmen (u.a. Heckhausen, 1987; Stichweh, 2013).

Diese Grenzen suchen Inter- bzw. Transdisziplinaritat zu Gberwinden. Mittelstral3 beschreibt
Interdisziplinaritat als Modewort, das sich entgegen allem Anschein nicht von selbst erklart.
Zunachst verortet er das Interdisziplindre in der UnUbersichtlichkeit des Wissenschaftssys-
tems, in dem eine disziplindre Partikularisierung zunimmt und das Vermogen, in gréf3eren wis-
senschaftlichen Einheiten zu denken, abnimmt (2005: 18). Dieser Entwicklung wird Interdis-
ziplinaritat als Korrektiv entgegengesetzt. Interdisziplinaritat geht dabei nicht zwischen den Fa-
chern oder den Disziplinen hin und her, sondern ,hebt vielmehr fachliche und disziplinare Eng-
fihrungen, wo diese der Problementwicklung und einem entsprechenden Forschungshandein
im Wege stehen, wieder auf; sie ist in Wahrheit Transdisziplinaritdt‘ (ebd.: 19; Hervorhebung
im Original). Hierbei wird Interdisziplinaritat als konkrete Kooperation auf Zeit verstanden, wo-
hingegen Transdisziplinaritdt ausdriickt, dass Zusammenarbeit zur andauernden, wissen-
schaftssystematischen Ordnung flihrt, die disziplinare Orientierungen selbst verandern. Trans-
disziplinaritat kann dabei als Forschungs- und Wissenschaftsprinzip verstanden werden, das
dort greift, wo eine rein disziplindre Definition von Problemfallen nicht méglich ist (ebd.: 20).33

33 MittelstraB (2005: 20) fiihrt gleichzeitig an, dass es weder von Disziplinaritat noch von Transdisziplinaritét reine
Formen gibt und sie sich bspw. iber den Kontext des benachbarten Wissenschaftsfelds realisieren. Aul3erdem
spricht er sich dagegen aus, Transdisziplinaritét als Theorieprinzip zu bezeichnen, da sie sich nicht in theoreti-
schen Formen verankern lasst und somit auch keine Methode darstellt.
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Disziplinaritat und Transdisziplinaritat sind demnach forschungsleitende Prinzipien und wis-
senschaftliche Organisationsformen, wobei sich Transdisziplinaritat Gber die institutionellen
Gewohnheiten hinwegsetzt. Dabei gibt es zwei Wirkungsfelder von Transdisziplinaritat: auBer-
wissenschaftliche bzw. weltliche Problemstellungen, die sich z. B. durch gesellschaftliche Ent-
wicklungen ergeben, und innerwissenschaftliche Problemstellungen, die sich im Zuge der For-
schungspraxis selbst generieren. Auf auBerwissenschaftliche Problemstellungen bezieht sich
die ,praktische Transdisziplinaritat®, auf innerwissenschaftliche die ,theoretische Transdiszip-
linaritat®. In der praktischen Transdisziplinaritat tragen einzelne Disziplinen mit ihrem jeweili-
gen Wissen zur Lésung der Problemstellungen bei. Zur Problemldsung missen dabei die be-
teiligten Disziplinen jedoch effizient koordiniert und nicht etwa erweitert oder transformiert wer-
den. Die theoretische Transdisziplinaritat hingegen kann unter Umstanden genau dies erfor-
dern (ebd.: 23). Hier kdnnen Gber neue, eigene Arbeitsformen die beteiligten Disziplinaritaten
verandert werden und andere methodische oder theoretische Orientierungen erhalten (ebd.).

Die Auseinandersetzung mit Fachern und Disziplinen ist eng verbunden mit der Frage nach
Fachkulturen, zu der insbesondere Multrus (2004) einen umfassenden Uberblick gibt.3* Kultur
erweist sich dabei, wie auch in der Organisationsforschung, als beliebter Begriff, der in unter-
schiedlichsten Bedeutungen verwendet wird.

Die komplexe und andauernde wissenschaftshistorische Auseinandersetzung mit Disziplinen
soll hier abgeschlossen werden mit dem Hinweis von Mittelstral3, nach dem Facher und Dis-
ziplinen — ebenso wie die Fachstrukturen an Hochschulen — ,etwas durch die Wissenschafts-
geschichte Gewordenes [sind] und ihre Grenzen in dieser Hinsicht weder Objektgrenzen noch
theoretische Grenzen, sondern historisch gewachsene Grenzen® (2005: 18).35 Grundsatzlich
lasst sich jedoch festhalten, dass es nur wenige Disziplinen gibt. Féacher hingegen gibt es un-
zahlige, die ihrerseits disziplinare Elemente kombinieren kénnen. Auf Ebene der Fakultaten
kommen dabei unterschiedlich viele verschiedene Facher — und damit auch Disziplinen — zu-
sammen (Huber, 2013: 6).

3.1.3 Fach- und Fakultatskultur(en)

Der Begriff Fachkulturen wird in Forschungsarbeiten oft als Synonym fir Fachergruppen ver-
wendet, wodurch ,eine wichtige Vorannahme bezlglich von Kulturgrenzen getroffen [wird],
namlich, dass sie zwischen den klassischen Fachergruppen oder deren Fachern verlaufen und
nicht zwischen Fachern derselben Fachergruppe oder sogar innerhalb von einzelnen Fachern®
(Multrus, 2005: Vorwort). Trotz der problematischen Anwendung des Kulturbegriffes sieht Hu-
ber ihn als ,heuristisch fruchtbar®, da Kultur in seiner offenen Anwendung ,nicht durch Struk-
turen schon determiniert, aber auch nicht durch Technologien einfach manipulierbar ist* (1992:
97).

34 Rhein (2010: 47-50) gibt ausgehend vom Wissenschaftsbegriff einen guten Einblick in die Unterscheidung von
Formalwissenschaften (Logik, Mathematik) und Realwissenschaften.
35 Einen kurzen, aber pragnanten Abriss im Kontext der Interdisziplinaritatsdebatte geben zum Beispiel (Defila &
Di Giulio, 1998).
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Die wohl bekanntesten empirischen Untersuchungen zu disziplinaren Unterschieden, Kulturen
bzw. akademischen ,Territorien“ stammen von Becher (1981; 1987; Becher & Trowler, 2001)3¢,
der auf Arbeiten von Biglan (1973a, 1973b) und seiner Einteilung der Fachergruppen sowie
Kolb (1981) und seiner Differenzierung von disziplindren Lernstilen aufbaut. Seine Erkennt-
nisse basieren auf hunderten Interviews mit verschiedenen Fachvertreter_innen.?”

Im deutschsprachigen Raum setzte sich vor allem Huber (1991) mit der von ihm erweiterten
Matrix von Becher (1987b) und seiner Kategorisierung von Fachern in Fachergruppen anhand
ihrer Erkenntnisziele, Erkenntnisweisen und Sozialformen auseinander (Abb. 6). Nach dieser
kénnen Fachergruppen in hart-weich und rein-angewandt eingeteilt werden. Neben der Ein-
ordnung nach quantitativem bzw. qualitativem Fokus der Forschung sind dabei insbesondere
die Erkenntnisziele sowie die Stellung von Forschung i. S. von Publikationen relevant. So ist
das Erkenntnisziel in einem harten-reinen Fach wie Physik die Entdeckung bzw. (kausale)
Erklarung und die Publikationsrate hoch. Ein weiches-reines Fach wie Geschichte zielt auf
Verstehen/Interpretation und zeichnet sich durch eine niedrigere Publikationsrate aus. Einem
harten-angewandten Fach wie Maschinenbau wird das Erkenntnisziel Produkte/Techniken zu-
geschrieben, wodurch Publikationen ersetzbar durch Patente werden. In einem weichen-an-
gewandten Fach wie Padagogik ist das Erkenntnisinteresse praxisbezogen und Beratungen
haufiger als Publikationen.

36 In dem Artikel von 1981 fokussiert er sich auf die Facher Physik, Geschichte, Biologie, Soziologie, Maschinen-
bau und Jura und die Frage nach Forschungsstilen.

37 1994 konnte er schon auf 350 Interviews mit Fachdisziplinvertreter_innen zu unterschiedlichen Forschungsfra-
gen zuriickgreifen, jedoch bezog er nicht immer alle mit ein. 1980 — 1988 hatte er Biologie, Chemie, Wirtschafts-
wissenschaften, Ingenieurwesen, Geografie, Geschichte, Jura, Mathematik, Moderne Sprachen, Pharmazie, Phy-
sik und Soziologie einbezogen (Becher, 1994: 151).
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Hart-Rein kumulativ, Entdecken/ gesellig,

(Physik) automistisch, (kausale) Erklarung eng verknipft,
quantitativ, kompetitiv,
abstrahierend hohe Publikationsrate,

aufgabenorientiert

Weich-Rein reiterativ, Verstehen/ individualistisch,

(Geschichte, holistisch, Interpretationen lose strukturiert,

Anthropologie) qualitativ, weniger kompetitiv,
komplizierend niedrige Publikations-

rate, personenorientiert

Hart-Angewandt zweckorientiert, Produkte/ unternehmerisch,

(Maschinenbau) pragmatisch Techniken kosmopolitisch,
Publikationen ersetzbar
durch Patente,
rollenorientiert

Weich-Angewandt funktionsorientiert, Berichte/ aulengerichtet,
(Padagogik) praxisbezogen, Verfahrensplane lokal gebunden,
praxisbezogen in mehr Beratungen als
Interaktion Publikationen,
staatsorientiert

Abbildung 6: Fachergruppen und ihre epistemologischen und sozialen Merkmale (gekirzt ausgehend
von Huber (1991: 10 f. nach Becher, 1987b: 289)

Wahrend Huber hervorhebt, dass der Mehrwert von Bechers Matrix insbesondere darin be-
steht, dass Unterschiede somit nicht nur in epistemologischen, sondern auch sozialen Merk-
malen zu existieren scheinen, betont er, dass u.a. Professionsdisziplinen wie Medizin aufgrund
ihrer Besonderheiten schwer einzuordnen sind (1991: 79). Bezlglich des Lehramtsstudiums
wirft diese Matrix ebenfalls mehr Fragen auf, als sie Antworten gibt, insbesondere angesichts
Multrus® Ergebnis, dass Lehramtsstudiengange sich in seiner Analyse als eine eigene Fach-
kultur darstellen, die ,den Geisteswissenschaften naher als den Ingenieur- und Wirtschafts-
wissenschaften [stehen]* (2004: 308). Auch Trowler distanziert sich — ohne die Relevanz fach-
disziplinarer Differenzierungen zu schmalern — von dieser Kategorisierung bzw. epistemologi-
schen Essentialisierung, die sich seiner Meinung nach bei einer ndheren Analyse nicht halten
lasst (2009: 183). Mit Verweis auf Bernsteins Unterscheidung zwischen Fachdisziplinen als
Forschung und Fachdisziplinen als Curriculum bzw. Bildungsinhalt und den damit einherge-
henden Ubersetzungsprozessen betont er, dass Fachdisziplinen sich in der Forschung — der
Fokus der meisten Untersuchungen — anders darstellen kénnen als in der Lehre (Trowler,
2014: 6).
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Multrus versteht unter Fachkultur in ,einem spezifischen Fach tUbergreifend auftretende und
durch dieses Fach bedingte kulturelle Muster im Denken und Handeln der Fachangehdrigen®
(2005: 3). Huber geht in seiner Definition weiter. Um Fachkulturen in ihrer Mehrdimensionalitat
entsprechen zu kdnnen, entwickelte er (1991b; 1992: 102) sieben Dimensionen fir die Be-
schreibung von Fachkulturen, die auch das Habituskonzept von Bourdieu (1983, 1984) integ-
rieren:

Rekrutierung/Soziale Zusammensetzung der Studierendenschaft

Normative Klimata (politische Einstellungen)

Lebensstile und Geschmackspréaferenzen

Interaktionsstrukturen (Kontaktdichte, Sprache)

Lehrkultur und Lernorganisation (Veranstaltungsformen, Diskussionsstile)
Zeitliche und rdumliche Organisation des Lernens (Arbeit/Freizeit)
Curricularer Code (insb. Kollektionscode und Integrationscode nach Bernstein
(1977))

Scharlau & Huber (2019) stellen fest, dass trotz des phasenweise grof3en Interesses an den
Fachkulturen politische und soziale Einstellungen (normative Klimata), soziales Klima (Inter-
aktionsstrukturen), Lebensstile und Geschmackspraferenzen aktuell kaum mehr in die Fach-
kulturforschung einbezogen werden und die Zusammensetzung der Studierendenschaft meist
isoliert behandelt wird. Daher untersuchten sie, ob und welche Bedeutung Fachkulturen in
diesem von Huber entwickelten breiten Sinne (noch) haben. Sie schlussfolgern, dass die Mat-
rix von Becher als nicht mehr praxisrelevant zu sehen ist, da u.a. ,[a]ngewandte oder hybride
[...] Forschung® zunimmt und theoretischer Rang von sozialem oder politischem Rang bzw.
Erfolg abgelést zu werden scheint (Scharlau & Huber, 2019: 335), was den Schlussfolgerun-
gen von (Alheit, 2016) ahnelt. In ihrer Explorationsstudie wird zudem deutlich, dass sich Fa-
cher ,nicht mehr als Einheit, sondern innerhalb eines jeden [als] eine grofe Vielfalt* (Scharlau
& Huber, 2019: 337) darstellen. Dennoch zeigt sich, dass ,Fachkultur[en] im engeren Sinne,
die sich durch epistemologische Merkmale in Forschung und Lehre und ihnen korrespondie-
rende Organisationsformen und Strategien“ (ebd.: 346) kennzeichnen, durchaus bewusst

wahrgenommen und expliziert werden.

Auch auf der Ebene von Fakultaten und Instituten wurde der Frage nach Organisationskul-
turen nachgegangen. Gibbs et al. (2009) Ubertragen das an Weick (1976) und Clark (1983)
angelehnte Modell von McNay (1995) unter Erweiterung durch Ramsden (1998) in ihrer Un-
tersuchung auf 19 amerikanische und englische Fakultdten und Institute an forschungsstarken
Universitaten (Abb. 7).
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m A: Kollegium B: Biirokratie D: Unternehmen

Dominanter Wert Freiheit Gleichheit Loyalitat Kompetenz

Rolle der freizigig regulierend direktiv unterstiitzend
zentralen Leitung

Dominante Institut/ Fakultat/ Gremien Institution/ Untereinheit/
Einheit Individuum Management- Projekt-Teams
Team

Entscheidungs- informelle Gremien und Arbeitsgruppen Projekt-Teams
raume Netzwerke administrative und Management-

Instruktionen Team
Management-Stil einvernehmlich formal/ rational politisch/ taktisch delegierend
Wesen der organische reaktive Adaption proaktive taktische
Verdanderung Innovation Transformation Flexibilitat
Interne Disziplin Regeln Plane Marktstarke/
Bezugsobjekte Studierende
Bewertungsbasis kollegiale Audit-Verfahren Leistungs- Folgeauftrage

Einschatzung indikatoren

Abbildung 7: Acht von vierzehn Charakteristiken von vier Hochschulmodellen (nach McNay, 1995: 109)

Kollegiale Kulturen zeichnen sich nach Gibbs et al. demnach durch eine Freiheit aus, hoch-
schulische und eigene Ziele unabhangig von externer Kontrolle zu verfolgen. Die Standards
werden von der scientific community bestimmt und die Bewertung erfolgt durch Peer-Review.
Die Entscheidungsprozesse werden geleitet von der Maxime des Einvernehmens und die Lei-
tung ist dementsprechend erlaubend bzw. freizligig. Studierende werden hier als zukiinftige
Akademiker_innen gesehen.

Blirokratische Kulturen zeichnen sich durch Regeln und Vorgaben aus. Standards werden ex-
tern vorgegeben und die Bewertung gleicht einem Audit-Verfahren. Entscheidungen werden
regelgeleitet getroffen und Studierende eher als Statistik gesehen.

Korporative Kulturen zeichnen sich durch Loyalitat gegentber der Fakultéat und ihrer Leitung
aus, die fordernd und charismatisch ist. Entscheidungen werden taktisch getroffen und die
Bewertung erfolgt anhand von Leistungsindikatoren, wobei Studierende als Ressourcen be-
trachtet werden.

Unternehmerische Kulturen zeichnen sich aus durch einen Kompetenzfokus und einer Orien-
tierung an der AuBenwelt, wobei Entscheidungen flexibel getroffen werden. Standards orien-
tieren sich an der Marktstéarke und Bewertungen werden ausgehend von der Leistung getrof-
fen. Studierende werden als Partner_innen gesehen (Gibbs et al., 2009: 36). Unter der Frage-

stellung von Veranderungsprozessen in der Lehre und der Rolle der Verantwortlichen verorten
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sie acht Fakultaten in der kollegialen Organisationskultur, sechs in einer Kombination von kol-
legial und unternehmerisch und nur zweimal ausschlieBlich in der unternehmerischen sowie
einmal in der korporativen (ebd.: 35). Es zeigt sich dabei kein Zusammenhang mit der GréBe,
wenngleich auffallt, dass die Professionsfacher (u.a. Veterindrmedizin) nicht einmal im Cluster
der kollegialen Organisationskultur vorkommen, sondern vor allem in der unternehmerischen.

Huber macht im Kontext von Fachkulturen deutlich, dass es sich bei den Fragen nach Hoch-
schul- und Fachkultur um dieselben Fragen handelt, die auch im Rahmen interkultureller Kom-
munikation gestellt werden (Huber, 1991a: 71, 92 f.; 1992: 105). In dieser wird heute davon
ausgegangen, dass Kultur ein komplexes und stark kontextabhdangiges Phanomen darstellt,
welches nicht homogenisierbar ist. Eine Betrachtung des Begriffes muss durch die Akteur_in-
nen und ihre Netzwerke erfolgen, da sie durch ihr ,wechselseitiges Handeln, durch ihre Rezip-
rozitatsdynamiken, Kulturen — beginnend von Paarkulturen tber Community- und Organisati-
onskulturen bis hin zu Landeskulturen — erschaffen und mit jedem Handeln auch permanent
modifizieren® (Bolten, 2009: 239). Kulturen sind demnach ,offene Vernetzungen historisch ver-
mittelter Reziprozitatsverhaltnisse” (ebd., 2007: 16) und bestehen aus verschiedenen und sich
wandelnden Netzwerken, deren Mitglieder sich verschiedenen Gruppen zugehdrig fihlen
(ebd., 2009: 240) und daher insbesondere im 21. Jahrhundert von einer Poly- und Multikollek-
tivitdt von Individuen zu sprechen ist (Hansen, 2009).

In den vorgestellten Ansatzen wird deutlich, wie unterschiedlich Kultur konzipiert werden kann,
dass es eher um Kulturen im Plural geht und dahingehend Veranderungen nachvollziehbar
sind. Gleiches gilt, wenn man der VerknUpfung von Fragen nach Fachkulturen mit Fragen nach
Lehr- und Lernkulturen nachgeht.

3.1.4 Lehr- und Lernkultur(en)

Allgemein ist die Diskussion Uber Lernen und Lehren an Hochschulen aktuell bestimmt von
der Beobachtung bzw. Forderung eines Shift from Teaching to Learning (Barr & Tagg, 1995),
d.h. einem Wandel oder einer Entwicklung von Inhalts- bzw. Lehrendenorientierung zu Lern-
bzw. Lernendenorientierung. Aus lerntheoretischer Perspektive kommt dies dem Konstrukii-
vismus entgegen, in dem Lernen im Gegensatz zum Behaviorimus oder Kognitivismus einen
aktiven Konstruktionsprozess darstellt (siehe dazu Arnold, 2005; Libeck, 2009) und der davon
ausgeht, dass Lehre nicht automatisch zu Lernen flihrt.38

Einen engen Zusammenhang zwischen Lern- und Fachkultur stellt Ricken in ihrer international
vergleichenden Studie zu betriebswirtschaftlichen und padagogischen Studiengangen fest
(2011: 385). In ersteren zeigen Studierende eine ,instrumentelle“ Herangehensweise mit ei-
nem Fokus auf die spatere berufliche Tatigkeit, in letzteren kénnen eine gréBere Flexibilitat in
den Arbeitsprozessen, aber auch unklare Leistungsanforderungen festgestellt werden (ebd.).
Auch Huber sieht Freirdume und Partizipationschancen in den Wirtschaftswissenschaften,
ebenso wie in der Medizin, den Natur- und Ingenieurwissenschaften als gering ausgepragt,
was sich darlber hinaus sowohl in den Anforderungen an das Lernen und den

38 Eine kritische Auseinandersetzung mit der teilweise einhergehenden Kritik an langeren Inputphasen von Leh-
renden liefert Ulrich (2016).
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Prifungsformaten fortsetzt (Huber, 1992: 104). Dies erinnert an den o0.g. Kollektions- und In-
tegrationscode nach (Bernstein, 1977), die Huber in seine Fachkulturdimensionen integrierte.
Darlber hinaus konnten in Auswertungen von Studierendensurveys Unterschiede zwischen
den Fachergruppen nachgewiesen werden (Bargel & Multrus, 2001).

Lubeck (2010: 16) konnte in ihrer Erhebung feststellen, dass insbesondere Lehrende aus den
Naturwissenschaften und Rechtswissenschaften hohe Werte in der Lehrendenzentriertheit er-
zielten, Geistes- und Sozialwissenschaften hingegen in der Studierendenzentriertheit. Auch
Wilkesmann & Lauer (2015) zeigen in ihrer quantitativen Studie, dass eine Sozialisation von
Lehrenden an Universitdten und Fachhochschulen3® in weichen Fachern Lernendenzentrie-
rung férdert. Ausgehend von Bechers Matrix (s.0.) stellt Lubeck fest, dass sich viele Lehrende
nicht in den Dualismus hart-weich einordnen lassen (2010: 20), jedoch insbesondere Lehrende
aus den harten Fachern seltener studierendenzentrierte Lehre ,liberhaupt als umsetzbar er-
achte[n]“ (LUbeck, 2009: 202). Dies muss daher vor allem ausgehend von Studienrichtung und
Fachdidaktik reflektiert werden (ebd.).

Wenngleich konzeptionelle Ahnlichkeiten zu oben aufgefiihrten Kulturbegriffen vorhanden
sind, wahlt Trowler flr seinen Zugang zu disziplinarer Lehre und Lernen nicht den Begriff Lern-
und/oder Lehrkultur. Er verweist auf die wesentliche Bedeutung des Kontextes als ,Territorium
in dem Disziplinen vollzogen werden® (2009: 186) und in dem Kultur einen Aspekt darstellt.
Um den Fokus auf Lehre zu setzen und relevante kulturelle Aspekte auf einer lokalen Ebene
(wie einer Fakultat oder einer Arbeitsgruppe) dekonstruieren zu kénnen, schlagt er daher aus-
gehend von den impliziten Lerntheorien als analytischen Zugang das soziologisch ausgebaute
Konzept der Lehr- und Lern-Regimes (ebd.; Trowler & Cooper, 2002) vor.4 Diese Lehr- und
Lern-Regimes bezeichnen dabei eine ,Konstellation von Regeln, Annahmen, Handlungspra-
xen und Beziehungen bezlglich Lehre und Lernen in der Hochschulbildung® (Trowler &
Cooper, 2002: 5, eigene Ubersetzung). Die Lehr- und Lern-Regimes umfassen acht sich ge-
genseitig beeinflussende Dimensionen:

wiederkehrende Praktiken (recurrent practices)

stillschweigende Annahmen (tacit assumptions)

implizite Theorien von Lehren und Lernen (implicit theories of teaching and learning)
diskursive Repertoires (discursive repertoires)

Konventionen von Angemessenheit (conventions of appropriateness)
Machtbeziehungen (power relations)

Subjektivitaten in Interaktion (subjectivities in interaction)

Bedeutungscodes (codes of signification)

Hinsichtlich der Facher und Disziplinen wird deutlich, dass eine Untersuchung aus verschie-
denen Perspektiven und unterschiedlichen Erkenntnisinteressen erfolgen kann und auch in
Bezug zur Lern- und Lernkultur Unterschiede zwischen ihnen zu finden sind. Die Matrix von

39 Eine Differenzierung nach Hochschultypen ist selten, erweist sich in dieser Studie aber als durchaus bedeut-
sam.

40 2014 wendet Trowler in einem Artikel Wittgensteins Konzept der Familiendhnlichkeit zur Uberwindung der
Probleme von Taxonomien (in Philosophische Untersuchungen, 1953) an. Ein vielversprechend klingender An-
satz, der hier nicht weiter verfolgt werden kann. Zu den teaching and learning regimes erscheint im Dezember
2019 ein neues Buch von Trowler: Accomplishing change in teaching and learning regimes: higher education and
the practice sensibility.
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Becher (1987) erweist sich dabei aktuell eher als heuristischer Rahmen, um mit der (zuneh-
menden) Komplexitat von Fachern und Disziplinen umgehen zu kénnen. Ausgehend von dem
hier verfolgten Erkenntnisinteresse im Themenfeld digitaler Hochschulbildung und der Tatsa-
che, dass ,E-Learning als ein Katalysator fir die Forderung von didaktischen Innovationen®
(Mayrberger, 2011: 147) bzw. als ,Motor der erstarkten Diskussion um ein verandertes akade-
misches Lernen und Lehren® (ebd.: 148) gilt, gewinnt die Frage nach dem Zusammenhang
zwischen Fachdisziplinen und Lernen und Lehren aus einer weiteren Perspektive an Rele-
vanz.

3.1.5 Fachdisziplinadres Lernen und Lehren mit digitalen Medien

Unter der Veranderung von Lernen und Lehre oder der ,ermdglichungsdidaktischen Wende*
(Arnold, 1999: 35) lassen sich der Shift from Teaching to Learning als auch die konstruktivis-
tische Lerntheorie zusammenfassen. Digitale Medien kénnen diese Ansatze nach Mayrberger
(2011: 150) besonders gut férdern, da sie vorhandene Schranken in Form von Zeit, Raum,
Analog-Digital sowie Normen Uberwinden kénnen. Mayrberger zieht den Schluss, dass es flr
die ,Veranderung von akademischen Lehren und Lernen kein fachbezogenes E-Learning
[braucht]®, sondern eine fachubergreifende Auseinandersetzung in einer fachubergreifenden
Hochschul- und Mediendidaktik (ebd.: 151). Grundlage daflr bilden u.a. Ergebnisse einer Ana-
lyse von 48 Blended Learning-Szenarien aus den Geisteswissenschaften (11), Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften (23) und Naturwissenschaften (7)#, die vor allem die fachunabhén-
gigen Ziele einer intensiveren Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden sowie un-
ter Lernenden sowie der Kollaboration bei der Erstellung von Inhalten verfolgten. In den Geis-
teswissenschaften war dies zum Beispiel ein Wiki fir die Kollaboration in der Literaturarbeit,
in den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften Foren und Wikis fir nachbereitende Fallarbeit
(Aktivierung) oder in den Naturwissenschaften eine interaktive Selbstlerneinheit als Ergédnzung
zum Vorlesungsskript.

Der wahrgenommene Widerspruch zu den obigen Erlauterungen erklart sich einerseits durch
die Sicht auf unterschiedliche Phasen der Sensibilisierung und der Integration und anderer-
seits der Verortung der Hochschul- und Mediendidaktik aus Hochschulperspektive. Wahrend
Mayrberger durchaus fachspezifische Ansatze in der ersten Phase als relevant erachtet, wie
sie bspw. durch Unterstlitzungsangebote in den Fakultaten realisiert werden kénnen, sieht sie
die Rolle der Hochschule dabei in der Bereitstellung einer fachibergreifenden Gesamtstrate-
gie, wahrend die Ausgestaltung ,eine fachbezogene Angelegenheit [bleibt]“ (ebd.: 154).

Dass diese sich unterschiedlich gestalten kann, zeigt sie in einer Analyse fachspezifischer
Projekt- und Konzeptbeschreibungen (Mayrberger 2008). Ausgehend von Habermas' einge-
fihrten und von Benedikter (2001) Gbernommenen wissenschaftstheoretischen Unterschei-
dung in (verstehende) Geisteswissenschaften, (erklarende) Naturwissenschaften und (Zweck
und Sinn verbindende) Sozialwissenschaften stellt sie anhand der identifizierten Merkmale die
unterschiedlichen Potenziale fur eine Weiterentwicklung zu ,E-Learning 2.0“ vor, d.h. Ansatze
und Angebote, die einen ,erhéhten Grad an Interaktivitat, Partizipation und Kooperation bzw.

41 Hinzu kamen sieben Uberfachliche Beispiele.
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Kollaboration ermdglichen® (ebd.: 159). Aus der Perspektive der eingesetzten Methoden Ex-
periment, Simulation, Beobachtung, Interpretation und Diskurs zeigt Mayrberger auf, dass der
Einsatz von kommunikations- und partizipationsférdernden Elementen nicht bei allen gleicher-
mafen sinnvoll oder besser ist und ,von Fall zu Fall erneut geklart werden [muss], inwiefern
E-Learning 2.0 als Weiterentwicklung von E-Learning 1.0 Uberhaupt far alle Facher sinnvoll
oder ,besser’ ist und wo der jeweilige Mehrwert flr die Veranderung von Lehr- und Lernsze-
narien liegt® (ebd.: 166).

Auch Kamper zeigt in einer der wenigen Untersuchungen an Fachhochschulen/HAW fachspe-
zifische Unterschiede hinsichtlich des Aktivitatsgrads zwischen rezeptivem und aktivem Ler-
nen auf (2014: 143), wobei sich fachunabhangig Unterschiede zwischen studierenden- und
lehrendenzentrierten Lehransatzen nach Lehrveranstaltungstyp Seminar bzw. Vorlesung,
Ubung, Praktikum zeigten (ebd.: 144).

Reinhardt & Grote (2010) wandten bei einer Online-Umfrage unter Lehrenden der Fachberei-
che Philosophie und Geisteswissenschaften, Politik- und Sozialwissenschaften und Veterinar-
medizin der Freien Universitat dieselben Kategorien an wie Mayrberger bzw. Schulmeister et
al. (2008)*2 und erweiterten sie um zwei weitere (Handlungsebene/Lernprodukt und Rolle der
Lehrperson):

Grad der Virtualitat

GroBe der Lerngruppe

Grad der Synchronizitat

Grad der Medialitat

Verhaltnis von Content zu Kommunikation

Grad der Aktivitat der Lernenden

Wahrend vorherige Online-Umfragen, in deren Ergebnissen vor allem die Bereitstellung von
Materialien dominierte, keine eindeutigen Zusammenhange zwischen Fachern und E-Learning
zeigten*3, konnten in den Beschreibungen von 78 Lehrveranstaltungen in sieben der acht Ka-
tegorien mindestens leichte Unterschiede identifiziert werden, die starksten Unterschiede tre-

ten in der GréBe der Lerngruppe auf.*

Basierend auf demselben analytischen Zugang von Schulmeister et al. (2008) und unter Er-
weiterung um die Erstellung von Content als Teil der Aktivitat sowie Lernziele im kognitiven
Bereich nach der Taxonomie von Bloom (1976), untersuchten van Treeck & Wieg (2011) Pro-
jektbeschreibungen an den finf Fakultdten der Universitat Disseldorf. Dabei stellten sie nur
aufféllige Differenzen an der Mathematisch-Naturwissenschaftlichen Fakultat mit einer starke-
ren Tendenz zu mittel- und hochvirtuellen Lehr- und Lernszenarien und wenig Gruppenarbei-
ten (ebd.: 161 f.) sowie in der Medizinischen Fakultat hinsichtlich der Lernziele Synthese und
Bewertung fest (ebd.: 164). Zudem liel3 sich in der Medizin und den Wirtschaftswissenschaften

42 Dies wurde im Rahmen des Férderprogramms Neue Medien in der Bildung im Verbundprojekt Konzeption und
Realisierung hochschullibergreifender Organisations- und Prozessinnovationen firr das digitale Studieren an
Hamburgs Hochschulen erarbeitet.

43 Sie verwenden die Begriffe Fachkultur und Fachspezifik dabei synonym.
44 Ubergreifend wird deutlich, dass die Fachbereiche unterschiedlich stark finanziell oder personell unterstitzt

werden (Veterindrmedizin 53,8% bzw. 30,8%; Philosophie und Geisteswissenschaften 4,3% bzw. 8,7%) (Rein-
hardt & Grote 2010: 263).
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ein Fokus auf praxisnahes und problembezogenes Lernen und in der Philosophischen Fakultat
auf forschungsorientiertes Lernen nachvollziehen (ebd.: 164).

Riplinger & Schiefner-Rohs verweisen in ihrem systematischen Review zum Medieneinsatz in
der Lehre auf die Uneindeutigkeit bisheriger Untersuchungen zu Fachspezifika, wenngleich in
Konzeptbeschreibungen aus der Informatik der Fokus oft auf Innovation und eigenen Lésun-
gen liegt, wahrend in Naturwissenschaften vor allem die Digitalisierung von Experimenten und
Laboren und in Sozialwissenschaften Reflexion und Partizipation geférdert werden soll (2017:
25f.).

Zu ahnlichen Ergebnissen kommt Fischer (2013), der in seiner quantitativen Studie unter-
suchte, wie ausgehend von verschiedenen Ubernehmer_innen- bzw. Adoptionstypen (> Ka-
pitel 2.2) von Lehrenden an sachsischen Hochschulen der Einsatz von E-Learning geférdert
werden kann. In seiner Umfrage unter Fachlehrenden*s wird dies auf den Einsatz digitaler
Technologien in Kontext des Bildungsportals Sachsen fokussiert. Allen Befragten ist die Nut-
zerfreundlichkeit digitaler Technologien am wichtigsten. Unter den 175 Teilnehmenden, die
auch in der Lehre involviert sind, hatte die Mehrzahl digitale Technologien eingesetzt. Nur 27
Personen konnten dem Typ Nicht-Ubernehmer_in zugeordnet werden. Allen Befragten ist die
Nutzerfreundlichkeit digitaler Technologien am wichtigsten.

Unter Typ 1 (Entdecker _innen) sind Lehrende aus den Ingenieurwissenschaften am starksten
vertreten, die vor allem durch Entdeckungsfreude oder die gréBeren Gestaltungsspielrdume
innerhalb der Lehre motiviert sind (ebd.: 187f). Fischer merkt dazu an, dass hier das Innovati-
onspotenzial im Fokus steht und weniger die Studierenden. Bezlglich der oft thematisierten
Nachhaltigkeit ware daher auch zu untersuchen, ob ggf. neben strukturellen Hirden auch per-
sbnliche Merkmale eine Rolle spielen (ebd.: 240). Unter Typ 2 (Forschungsorientierte) domi-
nieren die nicht-technischen Facher bzw. Universitatsangehdérige. Fachhochschulangehdrige
sind hier am wenigsten vertreten. Der Einsatz digitaler Technologien wird vor allem im Zusam-
menhang mit der Steigerung der Leistungsfahigkeit und der Férderung der sozialen Position
innerhalb der Hochschule gesehen.

Unter Typ 3 (Lehrorientierte) finden sich Giberwiegend Lehrende aus Mathematik/Naturwissen-
schaften. Sie fokussieren vor allem die Studierenden beim Einsatz digitaler Technologien und
agieren eher innerhalb ihres Arbeitsbereiches. Im Typ 4 (Netzwerker_innen) sind vor allem
Lehrende der Mathematik/Naturwissenschaften und Ingenieurwissenschaften und die meisten
Fachhochschulangehérigen vertreten. Die Lehrenden beteiligen sich intensiv an anderen Ak-
tivitdten, wie z. B. Gremienarbeit, und sind gut in der Hochschule vernetzt. Digitale Technolo-
gien werden weniger als Potenzial zur Verbesserung der Lehre gesehen als zur Férderung
der Karriere und der sozialen Kontakte.

45 Die Fachzugehérigkeit meinte dabei das Fach, in dem die Teilnehmenden lehren. Die Kategorisierung war je-
doch auf einer héheren Ebene angesiedelt: Ingenieurwissenschaft, Mathematik/Naturwissenschaft, Geisteswis-
senschaften, Sozialwissenschaft, Wirtschafts- und Rechtswissenschaft, Medizin, Erziehungswissenschaften/Lehr-
amt, Sport, Kunst/Musik/Gestaltung.
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Unter den Nicht-Ubernehmer _innen sind ebenfalls vor allem Lehrende aus den Ingenieurwis-
senschaften und Mathematik/Naturwissenschaften zu finden sowie Angehdrige aus Universi-
taten sowie Kunst- und Musikhochschulen (ebd.: 218 f.). Sie investieren unter allen Befragten
den geringsten Zeitanteil in Lehre, beteiligen sich jedoch an Forschungseinrichtungen. Sie be-
werten die Potenziale digitaler Technologien positiv und unterscheiden sich nur in der Risiko-
bewertung von den anderen Befragten.

Die Meinung von Studierenden zu digitalen Technologien ist allen Befragten wichtig, aber
ebenso die Meinungen von Kolleg_innen, insbesondere den Entdecker_innen und den For-
schungsorientierten, wobei Netzwerker_innen die Meinung von externen Interessengruppen
wichtiger ist (ebd.: 214). Fischer kann keinen Zusammenhang zwischen dem Lehrdeputat und
der Nutzung digitaler Technologien finden. Nicht-Ubernehmer_innen und Forschungsorien-
tierte investieren dabei sogar weniger Zeit in Lehre als die anderen Gruppen (Fischer, 2013:
218). Angesichts dieser herausgestellten Spezifika verschiedener Nutzergruppen kritisiert Fi-
scher ,das Fehlen von konzeptionellen und empirischen Grundlagen fir die Gestaltung be-
darfs- und zielgruppenorientierter E-Learning-Services an Hochschulen® (ebd.: 25).

Seufert & Miller weisen im Zusammenhang mit den Services darauf hin, dass mindestens vier
Disziplinen unmittelbar an der Umsetzung und der Implementierung von E-Learning beteiligt
sind: ,Padagogik-Didaktik, elektronische Medien/Informatik, Organisationslehre/Okonomie
und Content- bzw. Inhalt-stiftende Disziplin“ (2003: 9 f.), wobei sie ausgehend von der Frage
nach Nachhaltigkeit eine disziplindre Diskrepanz zwischen Padagogik und Medien/Informatik
sehen, die es zu Uberwinden gilt. Diese Uberwindung kann damit gelingen, ,wenn Medien als
Mittel zur Verbesserung der Lehre und des Lernens verstanden werden. Eine Innovation ist
dann, und nur dann einzuflhren, wenn sie entweder alte Probleme und Aufgaben effizienter
I6st als alte Strategien und Mittel, oder neue Aufgaben bewaltigt® (2003: 11). Kerres (2018)
macht jedoch deutlich, dass E-Learning in seiner Definitionsvielfalt bzw. digitale Medien nicht
als , Treatment” gesehen werden dirfen, die Lernen und Lehre pauschal besser machen, son-
dern als Transportmittel, welche ihre Wirkung nur in Erganzung durch didaktische Leitprinzi-
pien und das Gesamtarrangement entfalten kénnen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sowohl die Forschungsbereiche Hoch-
schulen als Organisationen als auch Facher, Disziplinen sowie Fakultats- und Fachkulturen
gekennzeichnet sind durch vielseitige und unterschiedliche Modelle, Perspektiven, Fragestel-
lungen und Zugénge. Davon zeugen auch die zahlreichen anderen Studien, die hier nicht vor-
gestellt werden konnten (z. B. Arnold & Fischer, 20044¢; Prenzel et al., 201247; Rathmann &
Anacker, 2015%849),

46 Eine der wenigen ethnografisch geleiteten Untersuchungen der Wissenschafts-, Lehr- und Lernkulturen in Che-
mie, Biologie, Germanistik und Geschichte.

47 Priifungskultur an der Technischen Universitat Miinchen nach Fakultaten
48 Hochschuldidaktische Weiterbildung nach Fachdisziplin

49 Die meisten hochschuldidaktischen, digitalisierungs- und lehrbezogenen Publikationen beinhalten zudem eine
Reihe von fachbezogenen Praxisbeispielen, wie beispielsweise van Ackeren et al. (2018) aus der Perspektive der
strategischen Verankerung des Lernens mit digitalen Medien an der Universitét Duisburg-Essen.
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Im Folgenden wird ausgehend von dem Erkenntnisinteresse, trotz und wegen der erlauterten
Unterschiede zwischen Disziplinen, Fachern, Fachergruppen und Fachkulturen der Begriff
Fachdisziplinen verwendet, da die Studie nicht unmittelbar darauf abzielt, Fachkulturen zu
erschlieBen, sondern Einblick zu gewinnen in fachbezogene Reflexionen Uber digitale
Hochschulbildungskonzepte und Fakultaten als ,Territorium in dem Disziplinen vollzogen
werden“ (Trowler, 2009: 186; Ubersetzung CA), wobei Kultur einen Aspekt darstellt. Dies er-
maoglicht, sowohl organisationsbezogene als auch lehr- und lernbezogene Merkmale einzube-
ziehen.

54



4 Empirische Erkenntnisse

Das Ziel der empirischen Studie bestand darin, Transfer digitaler Hochschulbildungskonzepte
in Fachdisziplinen im Kontext von Hochschulverbiinden nachzuvollziehen.

Der Zugang wurde dabei tber eine besondere Form von Hochschulverbiinden gewahlt, die
sich dadurch auszeichnen, dass sie von der gréBtmdglichen Anzahl an Hochschulen in einem
Bundesland getragen bzw. gestaltet werden. Die Verblinde unterscheiden sich damit von den
zahlreichen personenbezogenen Netzwerken oder (bundeslandlbergreifenden) Verbinden,
wie sie mit unterschiedlichen Schwerpunkten auch im Themenfeld Digitalisierung im Hoch-
schulbereich zu finden sind.

2018 wurden in der ersten Projekitphase in folgenden Verbinden Interviews gefihrt (Abb. 1):

Hochschulnetzwerk Digitalisierung der Lehre Baden-Wirttemberg (HND BW)
Virtuelle Hochschule Bayern (vhb)

Hamburg Open Online University (HOOU) inklusive Multimedia Kontor (MMKH)
Digitale Hochschule NRW (DH.NRW)

In der zweiten Projektphase 2019 wurden folgende Verbinde einbezogen:

Digital gestltztes Lehren und Lernen in Hessen (digLL)

E-Learning Academic Network Niedersachsen (ELAN e.V.)

Virtueller Campus Rheinland-Pfalz (VCRP)

Bildungsportal Sachsen mit dem Arbeitskreis E-Learning und der BPS GmbH
Heterogenitat als Qualitatsherausforderung fir Studium und Lehre (HET LSA) mit
dem Netzwerk digitale Hochschullehre

Da sich die hier untersuchten Hochschulverbiinde sowohl in ihren Griindungszeitrdumen, Or-
ganisationsformen als auch ihren Ressourcen unterscheiden, sind die Fallbeschreibungen und
Steckbriefe® (Arndt & Figura, 2020; Arndt et al., 2019) als Grundlage zu verstehen. Auf die zu
Beginn (= Kapitel 1.2) erlauterten Veranderungen in den Verblinden bzw. in den Bundeslan-
dern seit den Interviews 2018 und 2019 wird zusatzlich hingewiesen.

Qualitative Forschung ermdglicht es, explorativ subjektive Sichtweisen zu erschlieBen und zu
rekonstruieren (Flick et al., 2017). Ausgehend von dem hier vorliegenden Interesse an Trans-
ferprozessen in unterschiedlichen Hochschulverbiinden sollten diese Prozesse mit einem qua-
litativen Zugang in ihrer Komplexitat nachvollzogen werden. Expert_inneninterviews eignen
sich daher fir den Zugang, da ,,soziale Situationen oder Prozesse rekonstruiert werden sollen*
(Glaser & Laudel, 2010: 13; Hervorhebung im Original). Expert_innen sind demnach Perso-
nen, die ,aufgrund ihrer Beteiligung Expertenwissen Gber diese Sachverhalte erworben haben*
(ebd.) und in ihrer Rolle als Expert_innen Uber Wissen zu organisatorischen und institutionel-
len Ablaufen verfigen (Meuser & Nagel, 1991: 442).

Die Grundlage der empirischen Erkenntnisse bilden daher insgesamt 34 Interviews mit 36
Verbundexpert_innen, wovon 14 als strategische und 22 als taktisch-operative Expert_innen
interviewt wurden. Bei der Auswahl wurden die Verbundstrukturen zugrunde gelegt. Dabei
wurde bei Hochschulvertreter_innen auf eine méglichst gleiche Verteilung von (Technischen)

50 Zum Projektende wurden die Steckbriefe in einer neuen Version aktualisiert (Arndt et al., 2020a), in die die in
der Einleitung beschriebenen Veranderungen integriert werden.
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Universitaten und Fachhochschulen/Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaft (HAW) ge-
achtet. Aufgrund der urspringlichen Laufzeit des Projekts konnten Kunst- und Musikhochschu-
len, die in den meisten Verblnden ebenfalls vertreten sind, nicht in die Interviews einbezogen
werden. Strategische Expert_innen (Strat_Exp) sind Personen, die aktiv in den jeweiligen Ver-
binden sind und tber Expert_innenwissen im Kontext der strategischen Ausrichtung (Griinde
fir die Verbundskonstitution etc.) verfigen. Taktisch-operative (Takt_Exp) Expert_innen ver-
flgen u.a. Gber Wissen Uber den Mehrwert fir Hochschulen durch die Beteiligung an den Ver-
bunden.

Hinzu kommen 22 Interviews mit 29 Fachexpert_innen, die 2018 an 22 Fakultaten/Fachbe-
reichen an Universitaten und Fachhochschulen/HAW gefiihrt wurden. Fachexpert_innen um-
fassen Hochschulangehdrige, die Uber Expert_innenwissen in einem Fach und die Bedarfe
und Einstellungen in ihren Fakultaten/Fachbereichen verfigen. Der Zugang erfolgte tGber die
Fakultaten, welche anhand des Hochschultyps und der vier Wissenschaftsbereiche der DFG-
Fachsystematik 2016-2019 (Deutsche Forschungsgemeinschaft e.V., 2017) sowie des Hoch-
schultyps ausgewahlt wurden.5' Ziel war es, die Systematikbereiche an beiden Hochschulty-
pen abzudecken. Aufgrund der urspriinglich geplanten Projektlaufzeit konnten Ingenieurwis-
senschaften nur an Fachhochschulen/HAW und innerhalb der Lebenswissenschaften nur Me-
dizin einbezogen werden.

Erganzt werden die Erkenntnisse aus den Interviews um jene, die im Rahmen von drei Work-
shops mit 20 Lehrenden und 12 Beratenden bzw. Unterstltzungspersonen als ,Reprdsentan-
ten umfassenderer sozialer Strukturen oder Entitaten* (Bohnsack & Przyborski, 2007: 496;
Hervorhebung im Original). Die Workshops basierten auf den Erkenntnissen der Interviews in
der ersten Projektphase, da dort neben strategischen Fragestellungen vor allem die struktu-
relle Verbreitung und Verankerung sowie wesentliche Akteur_innengruppen herausgestellt
wurden. Der Ablauf und die Ergebnisse sind in Arndt et al. (2020b) veréffentlicht.

Das Vorgehen in der Fallauswahl und der Leitfadenentwicklung wird detailliert im Studienre-
port dargelegt (Arndt et al., 2021). Alle Expert_inneninterviews lagen komplett transkribiert vor
und wurden mit Hilfe von MAXQDA und in Anlehnung an Kuckartz (2018) inhaltlich strukturie-
rend analysiert (Abb. 8).

51 Ziel war es eigentlich, in jedem der vier Wissenschaftsbereiche Interviews in beiden Hochschultypen zu fiihren.
Aufgrund der zu Beginn einjéhrigen Projektlaufzeit wurden Ingenieurwissenschaften nur an Fachhochschu-
len/HAW und in den Lebenwissenschaften nur Medizin einbezogen.
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7. Einfache und
komplexe Analysen,
Visualisierungen

1. Initiierende Textarbeit:
Markieren wichtiger
Textstellen, Schreiben

von Memos
6. Codieren
des kompletten Materials
mit dem ausdifferenzierten
Kategoriensystem

2. Entwickeln von
thematischen

Forschungs-
fragen Hauptkategorien

5. Induktives Bestimmen
von Subkategorien am
Material

3. Codieren des
gesamten Materials mit
den Hauptkategorien

4, Zusammenstellen
aller mit der gleichen
Hauptkategorie
codierten Textstellen

Abbildung 8: Ablaufschema einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018: 100)

Grundsatzlich wurde dem Prinzip einer deduktiv-induktiven Kategorienbildung gefolgt
(Kuckartz, 2018: 95). Die Forschungsfragen und der erarbeitete konzeptionell-begriffliche Rah-
men (> Kapitel 2.3) dienten dabei als Orientierung fir die Kategorienentwicklung:

Forschungsfrage 1 (FF1): Was sind die Griinde flir die Konstituierung von Hochschulverbln-
den zur Gestaltung digitaler Hochschulbildung?

Forschungsfrage 2 (FF2): Welche digitalen Hochschulbildungskonzepte lassen sich auf Ver-
bundebene identifizieren?

Forschungsfrage 3 (FF3): Welche Transferstrategien kdnnen auf Verbundebene identifiziert
werden?

Forschungsfrage 4 (FF4): Welche Faktoren férdern oder behindern Transferprozesse im Rah-
men der Hochschulverbiinde?

Forschungsfrage 5 (FF5): Welche Rolle spielen Fachdisziplinen in Transferprozessen?
Unter Forschungsfrage 1 zeigte sich, dass die Griinde sich in Motive und Impulsgeber_innen

differenzieren lassen. Darliber hinaus wurden auch Ziele und Nutzen nachvollziehbar.
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Hinsichtlich der digitalen Hochschulbildungskonzepte und den damit einhergehenden Leit-
ideen erwies sich vor allem eine verbundibergreifende Perspektive als sinngebend. Zudem
konnten Umsetzungsanséatze konkretisiert werden in Formate, Prozesse und Produkte.

Die thematischen Hauptkategorien waren:

FF1 — Grinde flr die Konstitution

e Motive
e Impulsgeber_innen
o Ziele
¢ Nutzen
FF2 — digitale Hochschulbildungskonzept (anhand des Arbeitsbegriffes - Kapitel 2.3)

e Leitideen

e Umsetzungsansatze
o Formate
o Prozesse
o Produkte

FF3 — Transferstrategien (anhand der Arbeitsbegriffe > Kapitel 2.3)

Zielsystem(e)

Beteiligung der Zielsysteme

Zusammenarbeit von Forschung und Praxis in der Entwicklung
Prafung der Wirkung

Erwartungen an eine Ubernahme

FF4:

Verbundebene
e Hochschulebene
Lehrendenebene

Diese Hauptkategorien wurden in Memos beschrieben und mit einem Ankerbeispiel unterlegt.

Die Codierung hinsichtlich FF5 erfolgte in Bezug zu diesen thematischen Kategorien. So stell-
ten sich beispielsweise die Fragen nach Fachdisziplinen als Zielsysteme und der Rolle von
Fachdisziplinen in den Verbundgremien. Darlber hinaus erfolgte die Codierung vor allem in-
duktiv. Die bestehenden Modelle fur die ErschlieBung von Fachdisziplinen (= Kapitel 3.1) wur-
den aufgrund des breiteren Erkenntnisinteresses nicht genutzt. Stattdessen wurde der Zugang
in Anlehnung an Scharlau (2017) Uber Selbstbeschreibungen der Fachexpert_innen gewahit.
Diese wurden mit Fremdbeschreibungen — hier v.a. in Person der Verbundexpert_innen — kon-
trastiert sowie zueinander und miteinander in Beziehung gesetzt. Darlber war es mdglich,
Fachdisziplinen als Kontexte zu erschlieBen. Methodisch entsprechen der Kontrastansatz Gber
die Hochschultypen sowie die Vergleichsprozesse eher der Grounded Theory (Glaser &
Strauss, 2010). Da die Daten untereinander in Beziehung gesetzt wurden, wurden dabei we-
niger abgrenzende als ,polyphone Kategorien angestrebt, die Widerspriiche zulassen* (Mu-
ckel, 2011: 336).

Eine methodische und zeitliche Herausforderung fir das Vorgehen stellte die Aufnahme wei-
terer finf Falle in der zweiten Projektphase dar, da eine erneute Analyse der ersten Interviews
notwendig wurde. Um ein rein deduktives Vorgehen zu vermeiden, wurde im Vergleichspro-
zess insbesondere auf Abweichungen geachtet. Wahrend sich dies hinsichtlich der Ziele und
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Impulse weniger komplex gestaltete, erwies sich die induktive Codierung hinsichtlich der
Transferfaktoren und vor allem der Fachdisziplinen als umfangreiche Aufgabe.

Die Erkenntnisse aus den Interviews wurden mit den Erkenntnissen aus den Workshops sowie
weiteren Dokumenten wie den Satzungen der Hochschulverbiinde, wissenschaftlichen Verof-
fentlichungen sowie Evaluationen oder Berichten trianguliert.

Wie eingangs erwahnt, werden die Griinde und Motive fur die Konstituierung sowie die Ziele
der Hochschulverbiinde in Ladwig & Arndt (2021) erértert. Die Ubergreifende Rolle von Fach-
disziplinen als Transferfaktoren wird in Arndt & Ladwig (2021) rekonstruiert.

Im Folgenden werden die verbundubergreifend identifizierten digitalen Hochschulbildungs-
konzepte im Sinne von Leitideen und Umsetzungsansatze dargelegt (= Kapitel 4.1).

Darauffolgend wird der Frage nach Transferstrategien als Gestaltungskonzeptionen von Ent-
wicklungs- und Verbreitungsprozessen nachgegangen, d.h. wie Leitideen und Umsetzungs-
ansatze entwickelt werden, inwiefern die konzipierten und adressierten Zielsysteme daran be-
teiligt sind und welche Erwartungen an sie hinsichtlich einer Ubernahme gestellt werden (>
Kapitel 4.2).

AnschlieBend werden Faktoren vorgestellt, die Transferprozesse, d.h. sowohl die Entwicklung
als auch die Verbreitung und Ubernahmen beeinflussen kénnen (> Kapitel 4.3).

Fachdisziplinen wird ein eigenes Kapitel gewidmet, in dem auch ein Modell von Differenzie-
rungsdimensionen im Kontext digitaler Lehre vorgestellt wird (- Kapitel 4.3.3). Darauf auf-
bauend schlieBen sich fachdisziplinare Reflexionsimpulse fiir Transferprozesse in den Ver-
binden an (= Kapitel 4.3.4).

Den Abschluss bildet ein iibergreifendes Reflexionsmodell von Transfer als Ubersetzungs-
und Schnittstellenaufgabe im Kontext der Hochschulverbiinde und damit auch der beteilig-
ten Hochschulen (= Kapitel 5).

Ubergreifend wird auch in der Ergebnisdarstellung der in der Analyse leitenden Polyphonie
Raum gegeben, welche sich in den bewusst herausgestellten Zitaten widerspiegelt. Aufgrund
des vergleichsweise kleinen Samples pro Verbund und unterschiedlicher Winsche der Inter-
viewpartner_innen hinsichtlich einer Namensnennung werden keine Nummerierungen oder
Namen angegeben. Sie werden in ihrer Rolle als Strat_Exp bzw. Takt_Exp kenntlich gemacht.
Die Interviews mit den Fachexpert_innen mit den nach der DFG-Fachsystematik (Deutsche
Forschungsgemeinschaft e.V., 2017) kategorisierten von den Fachexpert_innen angegebenen
Studienfachern gekennzeichnet. Auch hier wird auf Nummerierungen verzichtet. Bezlige zu
Hochschultypen, Fakultaten, Disziplinen, Fachergruppen und Fachern werden im Text konkre-
tisiert.
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4.1 Digitale Hochschulbildungskonzepte

Die Hochschulverblinde und unterscheiden sich in ihren Organisationsformen, Ausrichtungen
und Ressourcen (Arndt & Figura, 2020; Arndt et al., 2019) und verfolgen unterschiedliche stra-
tegische und operative Ziele. Grundsatzlich lassen sich die Ziele einteilen in die Férderung
digitaler Lehr- und Lernangebote und die Férderung von Ermdglichungsstrukturen (Ladwig &
Arndt, 2021). Hierbei gewinnen die durchgéngig prasenten historischen Entwicklungen und
Veranderungen an Bedeutung. Als Ubergreifende strategische Zielsetzung kann in den Ver-
binden die Begleitung und Unterstitzung der Hochschulen und Hochschulakteur_innen auf
ihrem ,Transformationsweg“ (Tak_Exp) abgeleitet werden.

Um der Frage nachzugehen, wie Transfer digitaler Hochschulbildungskonzepte verlauft, muss
rekonstruiert werden, was diese ausmacht. In Anlehnung an Pasternack (2018) wurden digi-
tale Hochschulbildungskonzepte als hochschulsystembezogene Leitideen und Umsetzungs-
ansatze fir die Gestaltung akademischer Bildung(seinrichtungen) im Kontext der digitalen
Transformation verstanden. Im Unterschied zu den Zielsetzungen beziehen sich die Leitideen
auf die intendierten oder implizierten Veranderungen durch Digitalisierung fiir die Hochschul-
bildung, die Hochschulen und Hochschulakteur_innen und deren (mégliche) Gestaltung.

Dahingehend konnten verbundibergreifend vier Leitideen rekonstruiert werden, die in den
Verbunden unterschiedlich ausgepragt sind und mit verschiedenen Umsetzungsansatzen ein-
hergehen:

1. Teilen

2. Offnung und Offenheit

3. Kollaboration

4. Adressat_innenorientierung

Umsetzungsansatze kénnen in Formate, Prozesse und Produkte differenziert werden. For-
mate beziehen sich dabei insbesondere auf Formate von digitalen Lehr- und Lernszenarien
mit unterschiedlichen Virtualisierungsgraden, aber auch Open Educational Resources (OER)
und Qualifizierungsformate. Prozesse beziehen sich vor allem auf (geférderte) Formen der
Zusammenarbeit zwischen den Hochschulen, zwischen dem Verbund und den Hochschulen
oder aber zwischen dem Verbund und anderen Institutionen sowie zwischen Lehrenden. Hinzu
kommen beispielsweise Qualifizierungen oder Qualitatssicherungsprozesse. Produkte bezie-
hen sich auf im Verbund bzw. unter Beteiligung des Verbunds entwickelte Handreichungen,
Informationsmaterialien, Zertifikate oder Plattformen und Tools.

Im Folgenden werden die Leitideen und Umsetzungsansatze skizziert. AbschlieBend wird re-
flektiert, inwiefern die Verbinde dem Konzept der virtuellen Hochschule nach Pasternack et
al. (2018) (= Kapitel 2.1) entsprechen.
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4.1.1 Teilen

Jede noch so kleine Fachhochschule entwickelt ihren eige-
nen Vorkurs und wir missen da hin, dass man digitale Ma-
terialien, digitales Know-how viel, viel mehr teilt, dass man
sozusagen als Hochschule von so einer strengen, hierar-
chisch gegliederten, Gremiumsfunktionshochschule weg
zu einer dezentralen Hochschule kommt, die zwar einen
Rahmen hat, aber wo die Kreativitét der einzelnen Einhei-
ten, der einzelnen Fakultaten, der Arbeitsgruppen, der Leh-
renden gefordert ist, die keine Barrieren haben sich zu ver-
netzen und zu teilen, was sie entwickelt haben. (Strat_Exp)

Teilen bezieht sich einerseits auf das Teilen von digitalen Lernmaterialien oder Lehr- und Lern-
angeboten. So werden in der vhb Uber die smart-vhb Kurseinheiten erstellt, die von allen Leh-
renden im Bundesland in ihren Veranstaltungen genutzt werden kénnen. In der HOOU wird
auf die Entwicklung und das Teilen von OER-Lehr- und Lernangeboten fokussiert, die dezent-
ral erstellt und zentral auf der gemeinsamen Plattform der HOOU geteilt werden. Andererseits
werden auch technische Infrastrukturen sowie Tools und Services hochschulUbergreifend ge-
teilt. Im VCRP und in der BPS GmbH geschieht dies beispielsweise Uber zentrale Lernmana-
gementsysteme, die von allen Hochschulen genutzt werden kénnen. In der DH.NRW wird ex-
plizit angestrebt, vorhandene Infrastrukturen und Services hochschuliibergreifend zu teilen
bzw. gemeinsam zu entwickeln. Im HET LSA wurde eine technische Basis fir das Teilen unter
Hochschulen dabei bspw. mit alfresco geschaffen (Berg & Pohlenz, 2017: 15). Zudem wurde
von der Universitat Halle ein Responsesystem ArsNova eingeflihrt, das von allen Hochschul-
angehorigen genutzt werden kann. Andererseits teilen die Mitgliedshochschulen Beratungs-
services im ELAN e.V. Dahingehend spielen auch Leitfaden und Handlungsempfehlungen
eine Rolle. So werden im Innovationsforum Barrierefreiheit im digLL Handlungsempfehlungen
entwickelt, die hochschullbergreifend Lehrenden zur Verfligung gestellt werden.

Zudem werden in und Uber die Verbinde und (Teil-)Projekte Entwicklungen, Expertise, Erfah-
rungen und Ideen miteinander geteilt. Ein Verbund wird dabei auch als Méglichkeit gesehen,
die Kultur des Teilens im Rahmen des Verbundaustausches zur Entwicklung beispielsweise
von OER-Policies zu praktizieren, indem ,die, die schon etwas erarbeitet haben, auch bereit
sind es zu teilen, sodass man den Gedanken — wir teilen Materialien — auch vorher schon lebt*
(Takt_Exp).
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4.1.2 Offnung und Offenheit

Und das sind ftir mich im Prinzip die beiden ganz zentralen
Punkte, kulturellen Wandel in der Lehre an den Hochschu-
len zu erzeugen und zum anderen die Offnung in die Zivil-
gesellschaft zu ermdéglichen und eine Teilhabe damit her-
zustellen, damit Wissenschaft nicht mehr als Black Box zu
verstehen ist, sondern auch Interaktionsprozesse stattfin-
den kénnen. Die aus meiner Sicht dann wiederum auch Bil-
dungskonzepte bereichern kénnen [...] (Takt_Exp)
Offnung bezieht sich vor allem auf eine Offnung von akademischen Lehr- und Lernangeboten
flr weitere Zielgruppen neben (traditionellen) Studierenden oder Lehrenden einer Lehrveran-
staltung und/oder Hochschule. Dies geschieht zunehmend, aber nicht nur, Gber Open Educa-
tional Resources (OER). Eine weitere Perspektive auf die Offnung ergibt sich beispielsweise
durch das neue Format der Open-vhb, deren Lehr- und Lernangebote fir alle Interessierten
kostenfrei nutzbar sind. Somit werden gréBere und neue Zielgruppen von Lernenden ange-
strebt, die insbesondere in der HOOU mit der Zivilgesellschaft sehr breit sind. Dahingehend

unterscheidet sich die HOOU auch von den anderen Verblinden.

Hinzu kommt die Offnung von Entwicklungen fiir Lehrende anderer Hochschulen. Hinsichtlich
der Offnung von Lehr- und Lernangeboten stellte beispielsweise die hochschulilbergreifende
Einfihrung von CampusConnect 2016 im HET LSA eine wesentliche technische Weiche, um
Lehr- und Lernangebote auch Uber die Lernmanagementsysteme (LMS) der eigenen Hoch-
schule zu 6ffnen? - etwas, was im Bildungsportal Sachsen und im VCRP beispielsweise Uber
die hochschulUbergreifenden LMS bereits méglich war. Das LMS OpenOLAT ist zudem,
ebenso wie OPAL in Sachsen, ein Derivat von OLAT, welches 1999 an der Universitat Zirich
von Studierenden entwickelt wurde.5® OpenOLAT ist darliber hinaus OpenSource und der
VCRP verdéffentlicht Softwareeigenentwicklungen ebenfalls offen lizenziert (Faber & Wiegers,
2019: 7). Teilen und Offenheit stehen daher in enger Beziehung miteinander.

Offnung geht auch mit der Présentation vorhandener Entwicklungen liber entsprechende Platt-
formen einher — wie es Uber eine zunehmende Anzahl an OER-Plattformen in den Bundeslan-
dern geschieht. Ein Prozess, der hinsichtlich der Offnung auch eine Rolle spielt, sind Qualifi-
zierungen. So wurde im Rahmen der Themengruppe Qualifizierung und Kompetenzentwick-
lung mit der Virtuellen Ringvorlesung ein hochschulUbergreifend ein offenes Format umge-
setzt, auf das auch Interessierte auB3erhalb von Baden-Wirttemberg Zugriff haben.5

Offenheit umfasst im Zusammenhang mit dem Teilen zudem ein Bewusstsein von Hochschu-
len und Hochschulangehdrigen dartber, dass ,es auch noch an der Nachbar-Uni etwas Sché-
nes [gibt], was fir euch interessant ist* (Strat_Exp). Offnung und Offenheit hat nicht zuletzt

52 https://blog.liz.uni-halle.de/2016/06/kooperationsvereinbarung-zu-campusconnect-unterzeichnet/. Zugriff: No-
vember 2019.

53 hitps://www.e-teaching.org/technik/produkte/openolat. Zugriff: Dezember 2019.

54 hitps://www.hnd-bw.de/veranstaltungen/ringvorlesung-2/. Zugriff: November 2020.
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eine rechtliche Dimension wie Urheberrecht und Datenschutz, die insbesondere im ELAN e.V.
und Uber das MMKH in der HOOU bearbeitet werden.

4.1.3 Kollaboration

Es ist ja auch noch eine ungewdéhnliche Konstruktion, dass
man sozusagen Lehre auch mit Fachhochschulen gemein-
sam entwickelt [...] Aber hier ist es ausdrticklich erwiinscht
oder méglich. (Takt_Exp)

Hinsichtlich Kollaboration geht es um die Zusammenarbeit der Hochschulen bei der Entwick-
lung von Lehr- und Lehrangeboten sowie Services und Strukturen, aber auch um die Zusam-
menarbeit von Lehrenden und Lernenden in Lehr- und Lehrformaten. Classic-Kurse in der vhb
werden beispielsweise von mindestens zwei Hochschulen entwickelt und dort auch als Pflicht-
oder Wahlpflichtveranstaltung anerkannt. Dabei wird auch explizit die Zusammenarbeit zwi-
schen Universitaten und Fachhochschulen in der Lehre geférdert, wie es auch im digLL und
der DH.NRW hinsichtlich der OER geschieht.

Die Kollaboration von Hochschultypen gewinnt zudem auf Verbundebene in Projekten ver-
schiedener Hochschul(typ)en der DH.NRW an besonderer Relevanz. In der HOOU wird Kol-
laboration Gber eine Tandemstruktur zwischen groBBen und kleinen Hochschulen realisiert, wo-
bei die gréBeren die kleineren unterstitzen. Besondere Erwdhnung findet dabei auch die
Schaffung von Communities of Practice (Wenger, 2010), wie sie beispielsweise im digLL Uber
die Innovationsforen realisiert wird.

Darlber hinaus spielt auch die Kollaboration mit anderen Einrichtungen und Netzwerken eine
Rolle, wie sie in der HOOU durch die Beteiligung des MMKH als zentrale Service- und Bera-
tungseinrichtung der Hamburger Hochschulen stattfindet oder zwischen dem Arbeitskreis E-
Learning und der BPS GmbH, aber auch dem Hochschuldidaktischen Zentrum Sachsen im
Verbundvorhaben ,Digitale Hochschulbildung in Sachsen®s.

4.1.4 Adressat_innenorientierung

Das ist nicht nur einfach eine Schraube hier irgendwo an-
ders reindrehen oder so, sondern wir stehen mal wieder
vor einer gréBeren Herausforderung. Lehre, Vorlesung be-
deutete friher, vor 500, 600 Jahren, da steht ein Mensch,
erzadhlt irgendwas, hat das Wissen, trichtert das anderen
ein und fertig.” (Strat_Exp)
Adressat_innenorientierung beinhaltet eine Teilnehmerorientierung und Zielgruppenorientie-
rung (Holm, 2012; von Hippel & Tippelt, 2011). Die Leitidee der Adressat_innenorientierung
deckt sich aus der Perspektive von Lernen und Lernenden zum Teil mit dem von Pasternack
et al. (2018) identifizierten Hochschulkonzept der ,Hochschule als Lernort: Shift from teaching

to learning (studierendenzentrierte Lehr- und Lernkultur)®.

55 hitps://www.hd-sachsen.de/web/page.php?id=1176. Zugriff: November 2020.
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Sie kann im Kontext von (fachdisziplinarer) akademischer Lernkultur bedeuten, den teilweise
vorhandenen Fokus Lehrenden- zu Lernendenzentrierung zu wandeln, und Lernende Uber den
eigenen Lernprozess bestimmen zu lassen und sich einzubringen:
Was uns wichtig ist, ist, dass der Lernende oder die Lernende mit seinen und ihren Interessen im
Mittelpunkt steht, mit den eigenen Zielen. Und dass man sich entsprechend als Lernender oder
Lernende selber weiterentwickeln kann Uber das Lernangebot, was wir haben. Dass es Wahlfreiheit
gibt, also alles, was dazu gehdrt, dass ich alleine entscheiden kann, wie ich den Lernprozess ge-
stalte. Das ist das, wo wir versuchen hinzukommen. Und das Ganze eben nicht als einen passiven

Prozess der reinen Aufnahme von Informationen sehen, sondern als aktive Beteiligung Uber Kolla-
borationsméglichkeiten und Kommunikationsmaoglichkeiten. (Takt_Exp)

Hinzu kommt die Anerkennung der Heterogenitat von Lernenden, wie sie insbesondere im
HET LSA beispielsweise in den Qualifizierungsangeboten fokussiert wird, aber auch in Bezug
auf Barrierefreiheit im digLL, welche in einem Innovationsforum fokussiert wird.

Bei technischen Entwicklungen, wie sie allen Verbiinden relevant sind, spielen zudem die un-
terschiedlichen individuellen und institutionellen Nutzer_innen eine Rolle, die beispielsweise
in Sachsen Uber die BPS GmbH beraten werden. Ausgehend von Lernenden als Nutzer_innen
organisiert die vhb zudem E-Tutor_innen-Qualifizierungen sowie im Rahmen der Qualitatssi-
cherung die Mdglichkeit, Kurse zu aktualisieren.

4.1.5 Fazit — Digitale Hochschulbildungskonzepte

Die vier verbundlbergreifend identifizierten Leitideen Teilen, (")ffnung und Offenheit, Kollabo-
ration und Adressat_innenorientierung sind verbundspezifisch ausgepragt und gehen mit un-
terschiedlichen Umsetzungsansatzen im Sinne von Formaten, Prozessen und Produkten ein-
her. Sowohl Leitideen als auch Umsetzungsansatze kénnen zudem unterschiedlich in den
(Teil-)Projekten der Verbiinde ausgestaltet sein. Grundsatzlich umfassen die digitalen Hoch-
schulbildungskonzepte sowohl hochschul- als auch mediendidaktische sowie (medien-)tech-
nische Ansatze, was auch als Veranderung im Vergleich zu den Anfangen von E-Learning
gesehen werden kann.

Auch hinsichtlich der Leitideen kann ein Wandel rekonstruiert werden. Die Leitideen kénnen
somit im Sinne eines Zeitgeistes interpretiert werden, der an bestehende Verbunde bestimmte
Erwartungen stellt, aber auch Umsetzungsansétze fir existierende Leitideen ermdglicht:
Die Mentalitat des Austauschs und der Vernetzung hat sich da, wie ich finde, als Anlass war schon
die MOOC-Debatte, zum Positiven hin gewandt und im Moment, im Zuge der Diskussion um digitale
Lehre, also im Sinne von einer Erweiterung einer Debatte um E-Learning, kommt das Thema Ver-
netzung und Community-Ansétze natlrlich noch mal starker auf und wird auch immer mehr von den

Hochschulen und von den Hochschulleitungen als strategisch wirksam und erfolgskritischer Punkt
wahrgenommen. Das war in friiheren Zeiten nicht der Fall. (Strat_Exp)

Auch durch technische Fortschritte kann Wandel angesto3en oder existierende Leitideen rea-
lisierbar werden, wenn beispielsweise riickblickend die Offnung und des Teilens von Lehr- und
Lernmaterialien aufgrund von technischen und rechtlichen Rahmenbedingungen nicht ent-
sprechend umgesetzt werden konnte.

In allen Hochschulverbiinden stellen Plattformen ein Produkt dar, das vor allem im Zusam-
menhang mit den Leitideen des Teilens und der Offnung thematisiert wird.
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Der Content-Marktplatz¢, ein Kooperationsprojekt im Rahmen der DH.NRW, soll neben ande-
ren Angeboten wie den Schulungsangebote von E-Learning NRW integriert werden in ein Lan-
desportal fir Studium und Lehre.5” Auch die HOOU arbeitet mit einer Plattform, welche nicht
die LMS der Hochschulen miteinander verknipft, sondern ein eigenes Portal bildet, in dem die
entwickelten digitalen OER-Materialien und Lehr- und Lernangebote prasentiert werden kén-
nen. Im HND BW gibt es die OER-Themengruppe, in der die OER-Plattform eine Rolle spielt.
Die Universitatsbibliothek der Universitat TUbingen verantwortete ein Projekt zur Entwicklung
des Repositoriums fiir OER-Materialien (ZOERR)%8, welches ber die Open-Source-Software
edu-sharing® erméglicht wird.

Auch in der vhb spielt eine Plattform flr Lehre eine entscheidende Rolle. Im Kursportal kénnen
die Lehrenden ihre im Kontext der Classic-vhb dezentral erstellten Kurse einstellen. Diese
werden auf dem vhb-Kursportal hochschultibergreifend zuganglich gemacht und tber Shibbo-
leth (Single-Sign-On) der Zugang erleichtert. Durch die neuen Formate von Smart-vhb und
Open-vhb werden neue Zielgruppen angesprochen und daher auch neue Plattformlésungen
fOr die entwickelten Angebote eingesetzt. So finden sich die Smart-vhb-Einheiten fir Lehrende
fir die Umsetzung von Blended-Learning seit Oktober 2018 in einem Repositorium, das eben-
falls Gber edu-sharing ermdglicht wird®. Die Lernangebote der Open-vhb werden auf einer
eigenen Plattform dargestellt.6" Der VCRP stellt das Open-Source-LMS OpenOLATS2 hoch-
schullbergreifend zur Verfigung und entwickelt neue Werkzeuge, die integriert werden koén-
nen. Dartiber hinaus wird aktuell ein OER-Repositorium konzipiert, wobei eng mit bereits vor-
handenen — wie dem der HOOU - zusammengearbeitet wird. Auch im Bildungsportal Sach-
sen findet sich eine hochschullbergreifende Lernplattform - OPAL.8 Diese wird von der BPS
GmbH kontinuierlich weiterentwickelt und es werden Schnittstellen zu anderen Anwendungen
eingerichtet.

Der ELAN e.V. arbeitet eng mit dem Verein des Open-Source Campus- und Lernmanage-
mentsystems Stud.IP zusammen. Unter Beteiligung des ELAN e.V. wurde zudem ein nieder-
sachsisches OER-Portals auf der Basis von edu-sharing entwickelt.8* Dartber hinaus wurde
auch im digLL zum Zeitpunkt der Interviews ein OER-Portal fir Lehrende und Studierende
entwickelt.s> Im HET LSA liegt der Fokus auf der technischen Verzahnung der vorhandenen
Lernmanagementsysteme der Hochschulen.

56 https://www.dh.nrw/kooperationen/Content-Marktplatz-1. Zugriff: Juli 2020.

57 https://www.dh.nrw/kooperationen/heureka.nrw-15. Zugriff: Juli 2020.

58 Das ZOERR ging Ende 2018 online: hitps:/www.oerbw.de/index.html. Zugriff: Juli 2020.
59 https://edu-sharing.com/. Zugriff: Juli 2020.

60 https://smart.vhb.org/edu-sharing/. Zugriff: Juli 2020.

81 hitps://open.vhb.org/. Zugriff: Dezember 2020.

62 https://www.openolat.com/. Zugriff: November 2020.

63 hitps://www.bps-system.de/cms/produkte/opal-lernmanagement/. Zugriff: Dezember 2020.

64 hitps://www.oernds.de/oer/. Zugriff: November 2020.

65 Das Portal ist seit Juli 2020 online: https://oer.digll-hessen.de/. Zugriff: November 2020.
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Dabei besteht die Herausforderung fir alle Plattformen, Lehrende anzuregen, Inhalte einzu-
stellen und die unterschiedlichen Nutzer_innengruppen anzuregen, die eingestellten Inhalte
Zu nutzen.

Es stellt sich abschlieBend die Frage, inwiefern die hier untersuchten Hochschulverblinde dem
Konzept der virtuellen Hochschule nach Pasternack et. al (2018) entsprechen. Dieses umfasst
eine Substitution oder Erganzung von Prasenzlehre als auch virtuelle Organisationen, die sich
auf die Distribution von Inhalten von Lehrenden als Wissensproduzent_innen beschranken.
Wahrend diese Ansétze in allen Verblnden durchaus — auch verschiedene — Rollen spielen,
gehen die verbundibergreifend identifizierten Leitideen und Umsetzungsansétze in ihrer Kom-
plexitat Gber diese beiden Perspektiven hinaus. Dies kann zum einen durch die Handlungs-
ebenen erklart werden. So deckt beispielsweise die DH.NRW vielfaltige Handlungsebenen im
Kontext der digitalen Hochschulbildung ab. Zum anderen, und dies wird unter Transferstrate-
gien deutlich, kommt auch Forschung in den Verblnden eine relevante Rolle zu, worliber auch
neues Wissen zu unterschiedlichen Aspekten des digitalen Lehrens und Lernens generiert
wird.

Jedoch wird von den Verbundexpert_innen teilweise angezweifelt, dass ein Verbund ein ,Kon-
zept der digitalen Hochschulbildung® (Takt_Exp) entwickeln kann, sondern eher Unterstit-
zungsleistungen umsetzt. Dass eine Differenzierung zwischen Umsetzungs- und Unterstit-
zungsansatzen in den Hochschulverbinden nicht unmittelbar zielfihrend ist, zeigt sich eben-
falls bei einer ndheren Betrachtung der Transferstrategien. Die Verblnde sind nicht unabhan-
gig von den Hochschulen und Hochschulakteur_innen zu betrachten, die die Verbinde und
damit auch die Leitideen und Umsetzungsansatze mit Unterstitzung durch und in den Ver-
bunden inhaltlich maBgeblich mitgestalten. Es geht daher weniger um die (Weiter-)Entwick-
lung digitaler Hochschulbildungskonzepte durch einen Verbund, sondern in einem Verbund.
Diese kdnnen als Treiber der verbundubergreifenden ldee gesehen werden — der ,Akzeptanz
der Digitalisierungsidee der Lehre* (Strat_Exp).
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4.2 Transferstrategien auf Verbundebene

[Der Verbund] ist ja nichts ohne die Hochschulen. Das

sieht man ja auch, dass [Gremium] oder im Prinzip die Gre-

mien auch aus der Hochschule besetzt sind. Und [der Ver-

bund] entwickelt nicht fiir sich selbst [...] (Takt_Exp)
Transferstrategien wurden im Kapitel 2.3 in Anlehnung an Gréasel et al. (2005; 2010) fur die
vorliegende Studie als Gestaltungskonzeptionen von Entwicklungs- und Verbreitungsprozes-
sen sowie die damit einhergehenden Erwartungen an das oder die Zielsystem(e) zur Art der
Ubernahme definiert. Dabei kann unterschieden werden in Top-Down-, evidenzbasierte, par-
tizipative und Co-Design-Strategien. Die Hochschulverbiinde werden dabei als entwickelnde
Systeme betrachtet. Es stellt sich damit die Frage, wie Leitideen und Umsetzungsansatze
(Formate, Prozesse, Produkte) in den Verblnden entwickelt werden und welche Erwartungen
an Zielsysteme hinsichtlich einer Ubernahme gestellt werden. Im Folgenden wird daher rekon-
struiert, wie und durch wen Transfer in den Verblnden gestaltet wird. Begleitet wird dies durch
eine Reflexion, inwiefern sich der Zugang Uber die unterschiedlichen konzeptionellen Trans-
ferstrategien zur ErschlieBung von Entwicklungs- und Verbreitungsprozessen in Hochschul-
verbiinden eignet.

Sowohl in den Fallbeschreibungen (Arndt & Figura, 2020) als auch im Zitat zeigt sich, dass die
Verbinde grundsatzlich partizipativ ausgerichtet sind. Ein wesentliches Merkmal einer parti-
zipativen Transferstrategie besteht darin, dass digitale Hochschulbildungskonzepte in Zu-
sammenarbeit mit und/oder unter Berlcksichtigung des Wissens der Akteur_innen aus dem
Zielsystem entwickelt und an die vorhandenen Bedarfe angepasst werden. Hochschulen und
Hochschullehrende stellen Zielsysteme aller hier untersuchten Verbinde dar. Dies spiegelt
sich zu allererst in der Besetzung der Verbundgremien wider.

4.2.1 Partizipation durch Vertreter_innen

Daraus ergibt sich eine Diskussion, welche Ziele die jewei-
lige Hochschule gerade erreichen méchte oder wie der Dis-
kurs dazu gefiihrt wird. Und das Ganze wird hochschul-
Ubergreifend zusammengefihrt [...] und insofern kann
man schon sagen, dass das bedarfsgetrieben ist, weil da
auch die Probleme benannt werden. (Strat_Exp)

Es wird von Expert_innen aller Verblnde betont, dass die Aktivitdten und Angebote keine ,von
oben herab gesetzte MalRnahme* (Strat_Exp), sondern gemeinsam entwickelte zusétzliche
Angebote und Services darstellen. Unabhangig von den verschiedenen Rechtsformen wurden
in allen Verblnden Strukturen implementiert, die der Themen- und Entscheidungsfindung und
der Zusammenarbeit dienen, unter anderem auch, um etwas zu finden ,bei dieser autonomen
Vielfalt, ich wirde fast sagen Diversitat, das von allen irgendwie akzeptiert wird und das dann
auch von allen getragen wird” (Strat_Exp).

In den Verbiinden mit Geschaftsstellen sind entsprechende Verfahren zur Besetzung der Ent-
scheidungsgremien sowie der Abstimmung schriftlich festgehalten und 6ffentlich zuganglich
(Arbeitskreis E-Learning, 2011; Bayerisches Staatsministerium fir Wissenschaft, Forschung
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und Kunst, 2000; DH.NRW, 2018; Digitale Hochschule NRW (DH.NRW), 2018; ELAN e.V.,
2014; Hochschulnetzwerk Digitalisierung der Lehre Baden-Wrttemberg, 2017; Ministerium fr
Wissenschaft, Weiterbildung, Forschung und Kultur Rheinland Pfalz, 2003).

Die mehr oder weniger formalisierten und komplexen Gremien und Arbeitsstrukturen sind in
folgender Grafik pro Verbund zusammengefasst (Abb. 9).
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Durch die personelle Vertretung in den Entscheidungsgremien, die Hochschulverbiinde vor
allem strategisch gestalten, sind die Zielsysteme — hier die Hochschulen — in den entwickeln-
den Systemen — hier den Hochschulverbiinden — vertreten. Damit einher geht die explizite
Hervorhebung in einigen Verbinden, dass der Verbund den Hochschulen gehért. Davon aus-
gehend kann nicht von unterschiedlichen hierarchischen Ebenen — wie es fir Top-down-Stra-
tegien charakteristisch ware — zwischen den Hochschulverbiinden und den Hochschulen ge-
sprochen werden. Dies kann auch als wesentlich hinsichtlich der Frage der Handlungsfahigkeit
der Verbilinde gesehen werden, die unter Transferfaktoren aufgegriffen wird (> Kapitel 4.3.1).

Eine nahere Analyse zeigt, dass alle Hochschulverbiinde in ihre Gremien Hochschulvertre-
ter_innen in unterschiedlichen Positionen und Funktionen an den beteiligten Hochschulen in-
tegrieren. In den meisten Verbinden sind die Entscheidungsgremien vor allem mit Mitgliedern
aus Hochschulleitungspositionen besetzt. Der Arbeitskreis E-Learning der LRK setzt sich vor
allem aus Professor_innen zusammen, die sich durch fachliche bzw. berufspraktische Exper-
tise im Themenfeld Digitalisierung auszeichnen und von den Hochschulen benannt wurden.
Im HND BW fanden sich zum Zeitpunkt der Interviews neben Professor_innen vor allem Lei-
ter_innen zentraler Einrichtungen wie Organisationseinheiten fir (digitale) Lehre oder Biblio-
theken. Hier erfolgten finale Entscheidungen auch in Abstimmung mit der LRK bzw. dem Wis-
senschaftsministerium. Die Geschéftsstelle des HND BW war zudem zum Zeitpunkt der Inter-
views an der LRK angesiedelt.®6

Das Beispiel deutet bereits darauf hin, dass auch bundeslandspezifische (hochschul-)politi-
sche Gremien und Einrichtungen in den meisten Verblnden mittel- oder unmittelbar in die
Entwicklung auf Verbundebene einbezogen werden. Dies geht einerseits einher mit der Ver-
tretung des zustandigen landespolitischen Ministeriums in Entscheidungsgremien. So waren
die Wissenschaftsbehdrde und Senatskanzlei in der Lenkungsgruppe der HOOU bis zur Griin-
dung der GmbH vertreten. Auch in der DH.NRW ist das Wissenschaftsministerium im Vorstand
und im Programmausschuss, im VCRP im Lenkungsausschuss vertreten. Andererseits wer-
den, wie in der vhb mit dem Wissenschaftsministerium, dem Universitat Bayern e. V. und dem
Hochschule Bayern e. V. (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft
und Kunst, 2015) oder im Arbeitskreis E-Learning als Kommission der LRK mit dem Wissen-
schaftsministerium, turnusmanig Zielvereinbarungen geschlossen. Landesrektor_innen- bzw.
Prasident_innenkonferenzen kommen auch in der DH.NRW Bedeutung zu, die u.a. Vertre-
ter_innen fir den Vorstand der DH.NRW mandatieren (DH.NRW, 2018). Im VCRP hat die_der
Vorsitzende_r der LHPK auch den Vorsitz des Lenkungsausschusses.

Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen partizipativen Transferstrategien und der Zusam-
mensetzung der Arbeits- und Entscheidungsstrukturen lassen sich weitere Beobachtungen
festhalten.

66 Nach Auslaufen der Férderung durch das Wissenschaftsministerium 2019 Gibernahmen die Universitaten die
Weiterfinanzierung der Geschéaftsstelle fir weitere drei Jahre (www.hndbw.
de/2019/10/14/rueckblick-hnd-bw-jahreskonferenz-2019-universitaet-stuttgart/. Zugriff: Juli 2020.). Die Ge-
schéftsstelle wurde am KIT angesiedelt.
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Alleinstellungsmerkmal des VCRP ist, dass er der einzige hier untersuchte Verbund ist, in dem
ein_e Student_in am Entscheidungsgremium beteiligt ist (Ministerium fir Wissenschaft, Wei-
terbildung, Forschung und Kultur Rheinland Pfalz, 2003: 2 f.).

Hinsichtlich der Gbergreifenden Frage nach der Vertretung in den Arbeitsstrukturen fallen zu-
dem die HOOU und der Arbeitskreis E-Learning auf. In der HOOU ist das MMKH als Tochter-
gesellschaft und Service- und Beratungseinrichtung der sechs 6ffentlichen staatlichen Ham-
burger Hochschulen vertreten. Im Arbeitskreis E-Learning ist die BPS GmbH (BPS) als Unter-
nehmen sachsischer Hochschulen und E-Learning-Dienstleisterin als standiger Gast vertre-
ten, ebenso wie das Hochschuldidaktische Zentrum Sachsen (HDS), das zudem Kooperati-
onspartner im Landesprojekt zur digitalen Hochschulbildung®” ist. Das MMKH, die BPS sowie
das HDS kdnnen dabei ebenfalls als formalisierte bundeslandbezogene Hochschulverbliinde
betrachtet werden.

An den Verblnden sind unterschiedliche Hochschultypen beteiligt, darunter mindestens immer
Universitaten und Fachhochschulen/HAW. Diese finden sich auch in der Besetzung der Gre-
mien wieder, wenngleich aufféllt, dass die leitenden Funktionen in den Entscheidungsgremien
in den meisten Féllen von Universitatsvertreter_innen Gbernommen werden bzw. — wenn vor-
handen — die Geschéftsstellen oftmals an Universitdtscampussen angesiedelt sind. Im HND
BW bildete sich zum Zeitpunkt der Interviews die unter den Verbinden gréBte Hochschulty-
penvielfalt Gber die hochschulartenspezifischen Arbeitskreise ab. Dies trifft auch auf die
DH.NRW zu, die zudem der Verbund mit den komplexesten Abstimmungsstrukturen ist
(DH.NRW, 2018), was auch auf die mit 42 zweithéchste Anzahl an Hochschulen nach dem
HND BW mit 49 Hochschulen zurlickzuflhren ist. Die Anzahl der Hochschulen bzw. Hoch-
schultypen erweist sich dahingehend als ein Transferfaktor, d.h. ein Faktor, der sowohl in der
Entwicklung als auch Verbreitung von Relevanz ist (= Kapitel 4.3.1).

Unterschiede in der Beteiligung der Hochschulen, der Art und Besetzung der Entscheidungs-
gremien sowie der Arbeitsstrukturen lassen sich einerseits durch die Rechtsformen, den Pro-
jektstatus und/oder der finanzierenden Stelle und andererseits historisch erklaren. So wird der
HET LSA Uber den Qualitatspakt Lehre finanziert, wahrend digLL ein landesfinanziertes Pro-
jekt ist. Bei den alteren Verblnden lasst sich Uber Verdffentlichungen nachvollziehen, wie sich
die Strukturen verandert haben. So lassen sich Verdnderungen des Bildungsportals Sachsen,
bestehend aus dem Arbeitskreis E-Learning, der BPS GmbH und den HDS, seit dem Start als
Projekt 2001 anhand der Projektberichte verfolgens®. Zu Beginn bestand es aus einem Pro-
jektrat mit einer kleineren Anzahl an Hochschulen mit einem_r Sprecher_in und einem_r Ver-
antwortlichen flr das Projektmanagement. In der 2000 gegriindeten vhb wurde die aktuelle
Arbeitsstruktur 2005 eingefthrt. Bis dahin wird eine wesentlich komplexere Struktur beschrie-
ben, die mit einer Gremienuniversitat verglichen wird (Rahl, 2010: 53).

Die Abstimmungsstrukturen und -prozesse werden als Transferfaktor im Entwicklungs- und
Verbreitungsprozess, d.h. in allen Verbinden als wesentlich und herausfordernd fiir das

67 https://www.hd-sachsen.de/web/page.php?id=1176. Zugriff: November 2020.

68 Das Bildungsportal stellt alle Projektberichte auf seiner Webprasenz seit 2001 zur Verfligung: https:/bildungs-
portal.sachsen.de/portal/parentpage/publikationen/projektberichte/. Zugriff: Juli 2020.
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Gelingen hervorgestellt (= Kapitel 4.3.1). Eine wesentliche Rolle der Vertreter_innen kann
darin gesehen werden, dass sie Bedarfe der jeweiligen Hochschulen bzw. Hochschultypen
einbringen. So wird beispielsweise darauf verwiesen, dass das Format der Smart vhb - Blen-
ded Learning insbesondere aufgrund der Nachfrage durch die Fachhochschulen/HAW einge-
fihrt wurde.

Ausgehend von der Einbeziehung der Zielsysteme und dem hier vorliegenden Fokus auf Fach-
disziplinen stellt sich die Frage, inwiefern sie ebenfalls Zielsysteme darstellen und an den par-
tizipativen Entwicklungen beteiligt werden.

4.2.2 Fachdisziplinen als Zielsysteme

Also [der Verbund] ist sicherlich ganz, ganz oben angesie-
delt und hat im Grunde genommen erst einmal einen hoch-
schulibergreifenden und auch féchertbergreifenden An-
satz. Idee ist aber, bis in die Facher, in die Fachkultur run-
terzukommen, wenn man in diesem Bild bleiben will, weil
wir sonst glauben, dass es eigentlich keinen Effekt hat.
Man muss im Grunde genommen einmal ganz, ganz, ganz
durch. (Takt_Exp)

Das Ziel der meisten Verblnde besteht in der Férderung von Erméglichungsstrukturen, die die
Uber digitale Lehr- und Lernangebote hinausgehende Handlungsebenen umfassen (Ladwig &
Arndt 2021). Daher stellen Fachdisziplinen oftmals indirekte Zielsysteme dar. Jedoch wird in
der vhb explizit das Ziel hervorgehoben, Uber die Entwicklungen digitaler Lehr- und Lernange-
bote auf Ebene der Facher — in der Classic-vhb in der curricularen Lehre — hochschullibergrei-
fend Ergénzungen zu ermdglichen. Entsprechend werden in der vhb Fachdisziplinen nicht nur
im Projektmanagement durch Fachergruppen personell abgebildet, ,,Fachbereiche mdglichst
grobgranular zu blandeln“ (Strat_Exp), stellt auch ein wichtiges Kriterium der Zusammenset-
zung der Programmkommission dar.

Neben der vhb wird auch in den Verbinden, die zu einer ahnlichen Zeit entstanden sind, die
Vertretung von Fachdisziplinen in den Gremien historisch reflektiert, wobei insbesondere zu
Beginn der E-Learning-Aktivitdten oftmals ,Professorinnen und Professoren aus der Informatik
angesprochen [wurden]. Das waren ja damals so die Lead User angeblich in dem Bereich®
(Strat_Exp). Als ein wesentlicher Treiber fir den VCRP wird ein Professor der Padagogik her-
vorgehoben sowie der Wunsch, die pddagogische um eine informationstechnische Expertise
zu erganzen. Dadurch kennzeichnet sich das Selbstverstandnis des VCRP von Beginn an
durch eine enge Verzahnung von Padagogik und Technik. Im Arbeitskreis E-Learning wird
auf die Historie des Vorgangerprojektes verwiesen, das durch einen Bildungstechnologen, ei-
nen Wirtschaftsinformatiker und einen Prorektor flir Lehre initiiert wurde.

Ebenso wie in den Férderprogrammen ELAN wurde in all diesen Verblnden zu Beginn auch
die Férderung von fachbezogener digitale Lehr- und Lernmaterialien fokussiert. Eine Beson-
derheit in den ostdeutschen Bundeslandern wird dartber hinaus in der starken Pragung der
Hochschullandschaft durch technische Hochschulen bzw. MINT-Studienangebote gesehen,
wobei diese jedoch weniger mit Entwicklungen auf Verbundebene als auf der Hochschulebene

adressiert werden.
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Bei Ubergreifend hoher Relevanz von Fachdisziplinen oder gar der Einschatzung, dass ,die
Facher die hochste Prioritat haben® (Takt_Exp), wird grundsatzlich hinterfragt, inwiefern ein
Verbund diese als sehr differenzierte und komplexe Zielsysteme adressieren kann oder sollte,
da dies schon auf Hochschulebene als Herausforderung gesehen wird. Das Zitat deutet dabei
bereits auf die weiteren dabei zu berlcksichtigenden Ebenen hin (= Kapitel 4.3). Dies weist
auf eine systemische Herausforderung von Verbinden hin. Angesichts der Besetzungen der
Gremien, die auf Basis von Forschungs- und/oder Praxisexpertise, aber oftmals durch Funkti-
onen erfolgt, kénnen Fachdisziplinen und Fakultaten als Zielsysteme teilweise erst als ein
nachster Schritt konzipiert werden (Arndt & Ladwig, 2021). Dahingegen wird angenommen,
dass sich Fachlehrende ohnehin in ihren Communities austauschen und eine Unterstltzung
daher nicht unmittelbar notwendig ist:

Ich glaube, die Fachdisziplinen tauschen sich ziemlich gut miteinander aus. Weil sie dieselbe Spra-

che sprechen, weil sie die Inhalte kennen. Wenn man sich gut kennt, dann weif3 man schon irgend-

wie: ,Ach, von dem kann ich mir mal was fiir die Vorlesung ausleihen. Das funktioniert immer, was
der macht.” (Takt_Exp)

Dies steht im Kontrast zur Einschatzung, dass die ,Kultur, zum Beispiel auch Inhalte zu tau-
schen, in den Fachdisziplinen sehr heterogen ist* (Strat_Exp).

Wéhrend diesen Beobachtungen nédher nachgegangen wird (- Kapitel 4.3.3), Iasst sich fest-
halten, dass der priméare Foku