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Hochschulen in einer von Volatilitit geprigten Welt
Exemplarische Beitrage aus Hochschulforschung und Praxis

Attila Pausits, Magdalena Fellner, Elke Gornik,
Karl Ledermiiller ¢ Bianca Thaler

Hochschulen sind mit einer Vielzahl von Unsicherheiten, Herausforderungen und
Erwartungen konfrontiert, die eine Anpassung institutionellen Handelns mit sich
bringen. Externe und interne Einflussgrofien haben den Umgang mit Unsicherhei-
ten in unterschiedlichen Bereichen der Hochschulen wesentlich geprégt, ein dyna-
misches Umfeld und der gesellschaftliche und wirtschaftliche Wandel die Zielgrup-
penorientierung in Hochschulsystemen verstarkt. Neben den zentralen Aufgaben
der Hochschulen (Forschung und Lehre) werden ebenso Leistungen im Bereich der
Dritten Mission als genuine Betitigungsfelder einer Institution erachtet. Die soziale
Dimension der Hochschulbildung mit einem Fokus auf Durchléssigkeit, Diversitit,
aber auch Aspekten wie Karrierewege oder Beschiftigungsverhaltnisse stellen Hoch-
schulen vor besondere Herausforderungen. Hochschulen sind mit mannigfaltigen
Anforderungen und einer Vielzahl von Aufgaben konfrontiert, die durch interne und
externe Akteurinnen beeinflusst sind und durch neue (Service-)Strukturen, wie Stab-
und Servicestellen, und damit einhergehend durch Expert*innen im ,Third Space®
unterstiitzt werden.

Die vielseitigen Aufgaben schaffen aber nicht nur verénderte Strukturen, sie fith-
ren auch zu einer Komplexititssteigerung in der Steuerung, Qualititsentwicklung und
in der Zieldefinition und dem Selbstverstindnis hochschulischen Handelns. Somit ist
nicht nur das Leistungsportfolio einer Hochschule gewachsen, auch die Beeinfluss-
barkeit der Institutionen von auflen und innen haben sich veridndert. Organisations-
entwicklung und Personalentwicklung stehen in einem Wechselverhiltnis und sind
zentrale Bereiche einer anspruchsgruppenorientierten Hochschulentwicklung. Mit
der Zunahme der Anforderungen haben auch die Anzahl, Wirkungsbreite und -tiefe
der einzelnen Einflussfaktoren auf das hochschulische Handeln zugenommen. Am
Beispiel der Hochschulforschung werden die Dynamik des Hochschulwesens und die
enge Verschrankung mit gesellschaftlichen und bildungspolitischen Ereignissen deut-
lich. So ist es eine wesentliche Aufgabe im Netzwerk Hochschulforschung Osterreich,
das Blickfeld auf Unsicherheiten, institutionelle Handlungsfelder und Moglichkeits-
rdume zu lenken.
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Ein Einblick in das Netzwerk Hochschulforschung Osterreich

Die Entwicklung der Hochschulforschung ist in Osterreich eng mit den unterschied-
lichen Reformzyklen des nationalen Hochschulsystems verbunden. So wurden die
Reformen der 1970er, 1990er und 2000er Jahre in Osterreich auch aus der Perspektive
der Forschung in unterschiedlicher Breite und Intensitat begleitet, kommentiert oder
analysiert. Im Vergleich zu anderen Hochschulsystemen fand in Osterreich zunichst
Hochschulforschung nicht in formalisierten Strukturen wie z. B. in Forschungszentren
statt. Vielmehr waren es einzelne Forschende, die im Kontext des Hochschulwesens
geforscht hatten. Eine institutionelle Verankerung mit entsprechender Konzentration
von Forschenden in bestimmten Hochschulen und Forschungseinrichtungen hat erst
in den 1990er Jahren begonnen. Bereits damals wurde ein erster Versuch unternom-
men, die Forschenden in einem nationalen Netzwerk zusammenzufiihren. Da diese
Initiative wenig institutionelle Verankerung und Unterstiitzung vorgefunden hat,
konnte diese Vernetzungsarbeit auch nicht nachhaltig fortgesetzt werden.

Durch die Autonomie der Universitaten, begriindet in der Hochschulreform sowie
im Universitdtsgesetz 2002, war es den Institutionen selbst iiberlassen, Hochschul-
forschung institutionell zu verankern, durch akademische (Forschungs-)Einheiten
zu stiitzen und strategische Schwerpunktsetzungen in diesem Bereich auch finanziell
entsprechend auszustatten. So hat nach den grofSen Reformen des Hochschulwesens
in Osterreich die Hochschulforschung an institutioneller Unterstiitzung verloren, da
kaum eine Universitdt Hochschulforschung, im Sinne der Beforschung des eigenen
Tuns, als besonders sinnvoll oder strategisch wichtig fiir die eigene wissenschaftliche
Profilierung erachtet hatte.

Gerade deshalb war die Etablierung eines nationalen Netzwerks im Jahre 2015 fiir
Hochschulforschung in dieser Phase besonders wichtig. Diese zunichst informelle
Austauschplattform konnte unter anderem auch die Bedeutung und den Beitrag der
Hochschulforschung sichtbar machen und durch die Vernetzungsarbeit innerhalb der
Community wie auch nach auflen wertvolle Arbeit leisten. Moglicherweise ist Hoch-
schulforschung heute gerade deshalb eng mit der Hochschulentwicklung verbunden.
Die Forschungszentren, z.B. die Abteilung Hochschulforschung- und -entwicklung
an der FH OO, am Institut fiir Hohere Studien (IHS) oder dem an der Universitit
fiir Weiterbildung etablierten Department fiir Hochschulforschung, sind zentrale Ak-
teur*innen sowie Drehscheiben der Hochschulforschung in Osterreich. Dariiber hin-
aus gibt es eine Vielzahl an Institutionen und Personen, die sich mit Fragestellungen
der Hochschulforschung und -entwicklung beschiftigen, aber nicht ausschliefSlich
den (Forschungs-)Schwerpunkt in diesem Bereich haben. Somit entstand in Oster-
reich eine weitestgehend offene Community mit Verbindungen durch die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer der Veranstaltungen und Initiativen zu unterschiedlichen
Disziplinen, Hochschultypen und Organisationen wie Ministerien und auflerhoch-
schulische Forschungseinrichtungen. 2015 aus einer Initiative entstanden, hat sich
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das Netzwerk Hochschulforschung' (Hofo) zu dem wichtigsten Austauschforum im
Kontext der Hochschulforschung in Osterreich entwickelt. In den vergangenen Jah-
ren haben sich iiber hundert in Osterreich titige Hochschulforschende daran beteiligt
und nutzen dieses zum Austausch und der Vernetzung in diesem Feld. Das Netzwerk
steht allen Interessierten offen, die zu Hochschulthemen, sei es auf der System-, Insti-
tutions- oder Akteursebene, forschen und damit einen Beitrag zur Weiterentwicklung
in diesem Feld leisten.

Es ist in den vergangenen Jahren mitunter durch die in regelmafligen Abstinden
stattfindenden Aktivititen im Netzwerk Hochschulforschung (Netzwerktreffen, Kon-
ferenzen, Publikationen, Mapping) gelungen, die Sichtbarkeit dieses Feldes zu erho-
hen und ein Bewusstsein fiir die Bedeutung der Hochschulforschung fiir die Hoch-
schulpolitik, -leitungen und -verwaltung zu schaffen. Das Netzwerk verfolgt folgende
Ziele:

o Vernetzung von Personen und Institutionen im Feld der Hochschulforschung,

o Steigerung der Sichtbarkeit und Adressierbarkeit von Hochschulforschung in Os-
terreich,

o Schaffung von Bewusstsein fiir die Bedeutung und Verfiigbarkeit von Hochschul-
forschung, die Hochschulpolitik, die -leitungen und -verwaltung,

o Biindelung wissenschaftlicher Expertise in diesem Feld sowie der wissenschaft-
liche Diskurs iiber Forschung mit dem Schwerpunkt Osterreich,

o Unterstiitzung des wissenschaftlichen Nachwuchses durch die Entstehung eines
eigenen Bereiches der Jungen Hochschulforschenden (JuHoFos), welcher sich
2019 als Untergruppe und Netzwerk etabliert hat,

o Vernetzung mit anderen Netzwerk-Einrichtungen im Kontext der Hochschul-
forschung (u.a. EAIR, GfHf, CHER, REHES, Consortium of Higher Education
Researchers in Finnland etc.).

Diese Ziele werden durch unterschiedliche Aktivititen des Netzwerks verfolgt. Das
Netzwerk Hochschulforschung Osterreich initiierte im Frithjahr 2016 eine erste Map-
ping-Befragung von in Osterreich titigen Hochschulforscher*innen. Ziele des Map-
pings sind die Erstellung einer Landkarte mit Themen, die die teilnehmenden For-
scher*innen besonders stark beforschen bzw. interessieren, und die Erstellung einer
Liste von Forschenden, die sich mit diesen Bereichen beschéftigen. Das Mapping wird
regelmaflig aktualisiert. Die aktuelle Version steht unter folgendem Link zur Verfii-
gung: https://www.hofo.at/Mapping/

Die erste Konferenz unter dem Titel ,,Quo Vadis Hochschule? Beitriige der Hoch-
schulforschung zur evidenzbasierten Hochschulentwicklung® fand 2017 am Institut fiir
Hohere Studien (IHS) in Wien statt. Unter dem Titel ,,Rigour and Relevance - Hoch-
schulforschung im Spannungsfeld zwischen Methodenstrenge und Praxisrelevanz® fand
2019 die zweite Konferenz des Netzwerkes fiir Hochschulforschung statt. Um die Bei-
trage auch sichtbar zu machen, war es dem Netzwerk von Beginn an ein grofles An-

1 https://www.hofo.at/
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liegen, diese wissenschaftlich zu publizieren. Daher wurde und wird ausgehend von
der jeweiligen Konferenz ein Tagungsband herausgegeben.?

Eine der zentralen Initiativen des Netzwerks war und ist die Sichtbarmachung
der Literatur im Feld Hochschulforschung in Osterreich. Diese ist iiber das Reposito-
rium DOOR dauerhaft verfiigbar und kann von allen, die sich fiir das Thema Hoch-
schulforschung interessieren, ohne Zugangsbeschrankungen abgerufen werden. Die
langfristige Betreuung erfolgt durch die Universititsbibliothek der Universitat fiir
Weiterbildung Krems. Die Publikationen werden nach bibliothekarischen Standards
erfasst und die Verschlagwortung baut auf dem Hochschulforschungs-Mapping des
Netzwerks auf. Dariiber hinaus erhilt jeder Datensatz einen Persistent Identifier und
kann iiber diesen dauerhaft zitiert werden. Regelmiflige Vernetzungstreffen zu ausge-
wihlten Themen runden die Aktivititen des Netzwerks ab. Die Koordination erfolgt
tiber die Hofo-Geschiftsstelle, eingerichtet am Department fiir Hochschulforschung
an der Universitat fiir Weiterbildung Krems.

»Uncertainty in Higher Education - Hochschulen in einer von
Volatilitit geprigten Welt - die dritte Konferenz des Netzwerkes
Hochschulforschung in Osterreich

Die dritte Konferenz des Netzwerks Hochschulforschung Osterreich fand am 18. und
19. Oktober 2021 statt und stand im Zeichen einer von Unsicherheit gepragten Realitét
und wurde aufgrund der COVID-19-Pandemie online durchgefiihrt. In der Tradition
der Hofo-Konferenzen wurden auf der Makro-, Meso- oder Mikroebene entscheiden-
de Herausforderungen im Hochschulwesen beleuchtet. Durch unerwartete Ereignisse
oder besondere Entwicklungen werden neue, moglicherweise entscheidende Impulse
gesetzt; diese konnen wiederum die Komplexitdt und Unsicherheiten im Hochschul-
wesen erhdhen. So werden aktuell nicht nur didaktische Modelle und Kommunika-
tionsformen anders gestaltet, sondern auch Forschungsarbeiten und administrative
Abliufe sowie Managementprozesse in einem erhéhten Ausmafl digital durchgefiihrt.
Dabei stellt sich die Frage, inwiefern diese Entwicklungen zu einer Neustrukturierung
kiinftiger Abldufe temporir oder nachhaltig beitragen.

Die in dieser Publikation erfassten Beitrage beschiftigen sich mit Fragestellun-
gen der Unsicherheit auf drei unterschiedlichen Ebenen. Im Kapitel ,,Systemebene®
geht es um Forschungsarbeiten, die das gesamte Hochschulsystem, die Beziehung
zwischen Systemen (bspw. Politik, Arbeitsmarkt und Hochschulen) oder der Hoch-
schulen untereinander betreffen. Oder auch Beitrége, die sich mit dem Verhiltnis von
Gesellschaft und Hochschulsystem auseinandersetzen. Im Kapitel , Institutionelle

2 Pausits, A., Aichinger, R. & Unger, M. (Hrsg.) (2019). Quo vadis, Hochschule? Beitrige zur
evidenzbasierten Hochschulentwicklung. Minster, New York: Waxmann.
Pausits, A., Aichinger, R., Unger, M., Fellner, M. & Thaler, B. (Hrsg.) (2021). Rigour and
Relevance: Hochschulforschung im Spannungsfeld zwischen Methodenstrenge und Praxis-
relevanz. Miinster, New York: Waxmann.
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Ebene“ werden u. a. Entwicklungen auf institutioneller Ebene analysiert und prognos-
tiziert, wihrend im abschlieflenden Teil ,, Akteur*innenzentrierte Ebene® v.a. wissen-
schaftliche Beitrdge aus der Perspektive spezifischer Akteur*innen an Hochschulen
présentiert werden.

Im Nachfolgenden werden die einzelnen Beitrage zusammengefasst und die we-
sentlichen Themen, die dieser Sammelband abdeckt, skizziert. In gewohnter Art und
Weise beinhaltet diese Publikation Beitrdge aus verschiedenen Disziplinen und setzt
teils sehr unterschiedliche Forschungszugange und -intentionen voraus. So wird
Erkenntnisgewinn, Forschungsrelevanz, aber auch der Bezug zu Praxis und ange-
wandter Forschung in den Beitrdgen in unterschiedlicher Tiefe und Breite diskutiert
und dargestellt. Der Tagungsband présentiert ausgewéhlte Beitrage, die die o.g. An-
spriiche erfiillen und theoretische als auch empirische Ansitze fiir die aktuelle oder
zukiinftige (Weiter-)Entwicklung auf der System- und Institutionenebene sowie fiir
Akteur*innen liefern.

VERENA REGENT und BRIGITTE ECKER beleuchten die Verankerung digitaler Quer-
schnittskompetenzen im Lehrangebot europiischer Hochschulen. Hierzu wurden die
Curricula von 1.037 Bachelorstudiengdngen an 19 6ffentlichen, nicht spezialisierten
Universititen in Osterreich, Irland und Portugal anhand eines Kodierschemas nach
Suessenbach et al. (2021) analysiert. Einerseits wird untersucht, wie digitale Quer-
schnittskompetenzen in den Bachelorstudienprogrammen o6ffentlicher nicht spezia-
lisierter Universititen verankert sind, und andererseits, inwiefern diese verpflichtend
oder optional angeboten und wie sie ausgestaltet werden. Angesichts der wachsenden
Bedeutung digitaler Skills in samtlichen Beschiftigungsfeldern liefert dieser Beitrag
wesentliche Erkenntnisse zur Frage, inwiefern europdische Hochschulen digitale
Querschnittskompetenzen innerhalb ihres Studienangebots vermitteln und in wel-
chen Bereichen die wesentlichen Unterschiede im Landervergleich existieren.

PAauL REINBACHER beschiftigt sich in seinem Beitrag ,,Die digitale Universitit als
postorganisationale Organisation?“ mit Verdnderungen in der Steuerung und Orga-
nisation von Universititen aus gesellschafts- und organisationstheoretischer Perspek-
tive. Er argumentiert, dass den pramodernen Universititen Rationalitit zugesprochen
wurde und sie mit einem Vorschuss an Vertrauens- und Finanzkapital ausgestattet
wurden. Dies gilt nicht mehr fiir die modernen Universitaten, welchen ein Rationali-
tatsdefizit attestiert wird — Gesellschaft und Politik (aber auch Managementforschung
und -lehre) fordern eine Rationalisierung durch Management. Unter dem Stichwort
»new public management® haben an den Universititen Steuerungsvorstellungen Ein-
zug gehalten, die in Unternehmen bereits lange etabliert waren. Unterdessen werden
moderne biirokratische Modelle in Unternehmen der globalisierten Wirtschaft riick-
gebaut und durch postmoderne, postbiirokratische Formen der Organisation ersetzt.
Dabei kommt es in der unternehmerischen Praxis auch zur Nachahmung von Prin-
zipien pramoderner Universititen. Hingegen ist das Management moderner Univer-
sitdten unzureichend auf die Unvorhersehbarkeit der Zukunft vorbereitet. Postmo-
derne Modelle universitirer Steuerung, die mit der Uncertainty volatiler Umwelten
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besser kompatibel wiren, liefen sich aus der Synthese primoderner und moderner
Formen hervorbringen.

VicToriA RAMMER und MARTINA GAISCH beschiftigen sich ebenso mit den Aus-
wirkungen der COVID-Pandemie, setzen aber den Schwerpunkt ihres Beitrags im
Bereich der Sustainable Development Goals (SDGs) an. Konkret gehen sie der Frage
nach, ob die ,,Post-COVID-19-Normalitdt® dazu beitragen kann, dass Teilbereiche
des ,,Sustainable Development Goal 4 (SDG 4) effektiver erreicht werden (kdnnen).
Als eines der 17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung werden mittels SDG 4 inklusive,
gleichberechtigte und hochwertige Bildung fiir alle sowie Moglichkeiten fiir lebens-
langes Lernen adressiert. Unter Beriicksichtigung dieser globalen Phdnomene der
Transformation der Bildung und der Gesellschaft durch die Digitalisierung werden in
diesem Beitrag die Auswirkungen der Digitalisierung auf den tertidren Bildungsbe-
reich untersucht und die nachhaltigen Einfliisse einer durch COVID ,,erzwungenen®
Digitalisierung fiir eine inklusivere Hochschulbildung diskutiert. Die im Rahmen des
Beitrages durchgefiihrte Studie unter osterreichischen Masterstudierenden zur Er-
mittlung des von ihnen wahrgenommenen Wissenszuwachs ldsst darauf schlieflen,
dass die COVID-Pandemie zu einer Verinderung der berufsbezogenen Qualifikatio-
nen fithren wird und das Potenzial hat, einen vielfiltigeren Lehrplan hervorzubrin-
gen, der einen grofleren Schwerpunkt auf nachhaltige und integrative Losungen legt.

PHILIPP ASSINGER und ELENA STUHLPFARRER leiten aus dem pandemiebeding-
ten Umstieg von Prasenzveranstaltungen auf vollstindig digital gesteuerte Lehr- und
Lernformate zentrale Erkenntnisse fiir die kiinftige Hochschuldidaktik ab. Anhand
einer schriftlichen Befragung mit 55 Lehrenden des Bachelorstudiums der Erziehungs-
und Bildungswissenschaft an der Universitit Graz adressieren sie erstens die Frage,
welchen Aspekten des ,Emergency Remote Teaching® das Potenzial zugeschrieben
wird, auch zukiinftig fiir die Lehre von Relevanz zu sein, und zweitens, in welchen
Fillen die Prasenzlehre als relevant erachtet wird. Sie identifizieren folgende Vorteile
der digitalen Lehre, welche bei der didaktischen Gestaltung der Lehre Beriicksichti-
gung finden sollten: (1) die Flexibilisierung der Lehr-, und Lernmdéglichkeiten, (2) die
Verantwortung der Studierenden fiir ihren Lernerfolg sowie (3) die klare Strukturie-
rung der Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden. Fiir die Prasenz-
lehre wiederum sprechen vor allem (1) die Diskussionskultur, (2) die sozial-personale
Interaktion und (3) die Bindung zur Universitét als Lernort. Diese Aspekte riicken die
Bedarfe der Studierenden in der Hochschulbildung stérker in den Vordergrund und
deuten wiederum auf die Vorteile eines individualisierten Studiums hin, insbesondere
in Hinblick auf die Offnung universitirer Studienginge fiir breitere Zielgruppen und
der erhohten Studierbarkeit in Zeiten von Mehrfachbelastungen.

Die coronabedingte Umstellung auf Online-Lehre hat die Hochschulen vor be-
sondere Herausforderungen gestellt und durchaus fiir bestimmte Entwicklungen von
Lehr- und Lernprozessen katalytisch gewirkt. Die Befunde zeigen jedoch ein komple-
xes Bild auf und identifizieren nicht nur Vorteile, sondern auch Herausforderungen
und gar negative Auswirkungen. Die von NorA CECHOVSKY und JOHANNA PICHLER
an der Padagogischen Hochschule Oberdsterreich durchgefiihrte Studie liefert durch
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die Empirie gestiitzte Analysen iiber die Online-Lehre in Lehramtsstudien der Be-
rufsbildung einen weiteren Beitrag in diesem Kontext. Dabei werden die Bereiche
Methodik, Didaktik und Gestaltung der Lehrveranstaltungen in den Mittelpunkt
geriickt und durch beide Perspektiven, der Studierenden und Lehrenden, erforscht.
Neben allgemeinen institutionellen Ergebnissen wurden unterschiedliche Lehrveran-
staltungstypen in Bezug auf ihre Eignung fiir die Online-Lehre gesondert im Master-
studium Berufspiadagogik (Educational Media) beleuchtet.

JoHANNA DAu, ILINCA FAGE und MARTIN UNGER untersuchen Studierende mit
nichtbindrem Geschlecht. Bislang gibt es kaum Studien zur Situation nichtbinarer
Studierender in Osterreich - der vorliegende Beitrag ist daher ein erster wichtiger
Schritt, um diese Forschungsliicke aufzuarbeiten. Anhand der Umfragedaten der Stu-
dierenden-Sozialerhebung 2019 wird die Lebens- und Studiensituation von nichtbi-
néren Studierenden beschrieben bzw. mit weiblichen und ménnlichen Studierenden
verglichen. Eklatante Unterschiede zeigen sich bei psychischen Erkrankungen: 28%
der nichtbiniren Studierenden geben psychische Erkrankungen an - das entspricht
etwa dem sechsfachen des Anteils unter Studierenden mit bindrem Geschlecht. Auch
mit finanziellen Schwierigkeiten sind nichtbinare Studierende (39%) deutlich hdufiger
konfrontiert als weibliche und ménnliche Studierende (je ca. 20%). Beide Aspekte
diirften — neben anderen - mit ein Grund dafiir sein, dass die Studienabbruchsinten-
tion von nichtbinéren Studierenden iiberdurchschnittlich hoch ist. Neben hochschul-
politischen Schlussfolgerungen, die Ansatzpunkte fiir die Verbesserung der Situation
von nichtbiniren Studierenden bieten, liefern die Autor*innen abschlieffend auch
einen Vorschlag, wie diverse Geschlechter in Fragebogen zukiinftig besser erhoben
werden konnen.

Davip EJ. CAMPBELL, ATTILA PausiTs und FLORIAN REISKY geben einen Ein-
blick in eine quantitative Untersuchung zu den Arbeitsbedingungen in der Wissen-
schaft wiahrend der COVID-19-Pandemie an den Osterreichischen Hochschulen. Im
Zentrum steht dabei die Auswertung der 2021 durchgefithrten APIKS (,,The Acade-
mic Profession in the Knowledge-Based Society®)-Austria-Studie. Ziel der APIKS-
Austria-Studie soll sein, die Arbeitsbedingungen an Hochschulen zu verbessern
und damit die Hochschulentwicklung zu unterstiitzten. Die Erhebung erfolgte mit-
tels Online-Fragebogen, der an insgesamt 31.731 Personen aus 39 unterschiedlichen
Hochschulen in Osterreich iibermittelt wurde. Die Antworten (insgesamt konnte eine
Riicklaufquote von 16,6 % verzeichnet werden) zeigen — wenngleich mit Unterschie-
den in den Hochschulsektoren — nicht nur, dass die durch die COVID-19 bedingten
Herausforderungen (v.a. Umstellung der Lehre) gemeistert werden konnten, sondern
auch, dass das (wissenschaftliche und kiinstlerische) Personal dabei auch unterstiitzt
wurde. Erhoben wurden u.a. auch Einschitzungen zu Mehraufwéinden (wie Zeit,
Arbeitsbelastung etc.) oder der Auswirkung auf die eigene akademische Karriere
wihrend der COVID-19-Pandemie.

Im Beitrag von BIANCA THALER, FRANZISKA LESSKY, SABINE WEISS, KAJETAN
STRANSKY-CAN, MAGDALENA FELLNER, SABINE FREUDHOFMAYER, LARISSA BARTOK
und FLora PETRIK wird das Nachwuchsnetzwerk der Jungen Hochschulforschung
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(JuHoFo) im Feld verortet und seine Entstehungsgeschichte als auch Aktivititen des
Netzwerks bzw. der beteiligten Forschenden vorgestellt. Empirisch nahert sich der
Artikel unterschiedlichen Themenfeldern. Der Artikel gibt Einblick dariiber, wie jun-
ge Forschende den Eingang in die Hochschulforschung finden und wie sich der Dis-
sertationsprozess bspw. in Bezug auf Rahmenbedingungen, aber auch auf gewihlte
Themen oder Methoden fiir junge Hochschulforschende gestaltet.

Der Beitrag von KARL LEDERMULLER und PHILIPP KELLER erldutert eine innova-
tive Methode zum Monitoring von Absolvent*innen, die im Topmanagement bzw. in
Aufsichtsraten von Unternehmen angekommen sind. Fiir das Monitoring haben sie
die in der ORBIS-Datenbank offentlich zugénglichen Unternehmensinformationen
einer automatisierten Analyse unterzogen. Thre Analyse stellt anschaulich anhand
der Schritte der Identifikation, Segmentierung und Charakterisierung der Unter-
nehmen im Finanzsektor die Anteile der Absolvent*innen der Wirtschaftsuniversitat
Wien im Top-Managementsegment dar. Auf diese Weise kann untersucht werden,
ob Absolvent*innen einer Hochschule in Management oder Aufsichtsriten groferer
Unternehmen beschiftigt sind. Zudem denken sie Forschungsperspektiven zur (auch
landertibergreifenden) Weiterentwicklung des Prototyps an.

Der Beitrag von DANIELA NOMEYER beschiftigt sich mit der inhaltlichen Aus-
gestaltung und Kommunikation der Third Mission an Osterreichischen Fachhoch-
schulen in unterschiedlichen veroffentlichten Textsorten (Vision, Mission, Leitbild,
Jahresberichte und Homepage). Der Artikel untersucht, welche Themen in der Kom-
munikation der Third Mission veroffentlicht, aber auch in Steuerungs- und Berichts-
dokumenten Niederschlag finden. Diskutiert wird dariiber hinaus, inwiefern, mit
welchem Fokus und in welcher Textsorte die Ausrichtung entlang der Third Mission
von Hochschulen passiert. Des Weiteren werden die unterschiedliche Darstellung von
Third-Mission-Dimensionen entlang unterschiedlicher Rahmenbedingungen (bspw.
von Aufgabengebieten von Fachhochschulen) diskutiert und Verdnderungspotenzial
in der Umsetzung aufgezeigt.

BERNADETTE STROBL und WILFRIED DATLER geben in ihrem Beitrag ,,Der Blick
auf das Theorie-Praxis-Verhiltnis im Spannungsfeld von Sicherheit und Unsicher-
heit“ einen Einblick in das laufende Forschungsprojekt ThePrax an der Universitat
Wien, welches sich u.a. damit auseinandersetzt, wie das ,,Theorie-Praxis-Problem”
in psychosozialen Aus- und Weiterbildungen beschrieben werden kann. Der Fokus
des Beitrages liegt auf der Frage, wie der Anspruch wissenschaftlicher Qualifikation
und gleichzeitiger Praxisorientierung in diesen speziellen Arbeitsfeldern beschrieben
werden kann und welche Herausforderungen darin liegen. Dazu werden Ergebnisse
einer qualitativen Erhebung (mit bislang 120 im psychosozialen Feld tétigen Perso-
nen) ausgefiihrt. Diese bestdtigen, dass der Anspruch an Professionalisierungsprozes-
se, durch die Orientierung an wissenschaftlichen Theorien, Unsicherheiten bei den
betroffenen Personen auslost. Die Autor*innen leiten davon erste Uberlegungen fiir
die Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen im Rahmen von Aus- und Weiterbildungs-
programmen ab und skizzieren die Konsequenzen, die diese auf die Gestaltung von
Curricula haben (sollten).
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KARSTEN KONIG geht in seinem Beitrag den vielfiltigen Machstrukturen in den
Verhandlungen zwischen Staat und Hochschulen auf die Spur. Dafiir werden die Ver-
handlungsmodi und Vertragsgegenstinde in den Diskussionen rund um die Zielver-
einbarungen zwischen Staat und Hochschulen umfangreich dargestellt. Als Grundla-
ge fiir die Analyse dienen problemzentrierte Interviews, in denen die Verhandlungen
jeweils aus Sicht eines Vertreters bzw. einer Vertreterin vom Ministerium und einer
Hochschule aus zehn deutschen Bundesldndern geschildert werden. Es zeigt sich,
dass in Bezug auf die Erfolgsaussichten der definierten Mafinahmen zu beiden Seiten
eine hohe Unsicherheit zu verzeichnen ist. Um potenzielle Konsequenzen abschitzen
zu konnen, wird eine innovationstheoretische Perspektive vorgelegt. Hierfiir wird ein
Analyserahmen entwickelt, welcher die Dimensionen der Verhandlungsgegenstinde,
Verhandlungsmodi und Zielgruppen umfasst.

Der Beitrag ,Qualitatssicherung und -entwicklung in der Pandemie. Studierbar-
keit: Lessons Learned am Beispiel der UnterstiitzungsmafSnahmen fiir Lehrende und
Studierende® von GEORG WINKLER gibt einen Einblick tiber die ersten Ergebnisse
eines Projektes der AQ Austria. Ziel dabei war es, Mafinahmen und Empfehlungen
zur Forderung der Studierbarkeit — als Unterstiitzung fiir die Lehrenden aber auch der
Studierenden - zu erarbeiten. Der Schwerpunkt lag dabei auf der Erhebung, welche
nachhaltigen Auswirkungen die COVID-19-Pandemie auf die Hochschulen und Uni-
versitdten hat, und diese Verdnderungsprozesse einerseits zu dokumentieren und zu
analysieren. Dazu wurden folgende Perspektiven der Qualititssicherung besonders
beleuchtet: Studierbarkeit (Studienorganisation; Studienplangestaltung und -umset-
zung; Beratung, Betreuung und Unterstiitzung der Studierenden; Unterstiitzung der
Lehrenden), Forschung, Entwicklung und Erschlieung der Kiinste sowie Dritte Mis-
sion, Aspekte des Krisen- und Qualitdtsmanagements sowie das Querschnittsthema
zielgruppenspezifische Mafinahmen und Diversity. Der Beitrag zeigt, auf Basis einer
vorldufigen Analyse, zentrale Erfahrungen der Hochschulen sowie weiterfithrende
Entwicklungsperspektiven auf und als Fazit werden davon Lessons Learned abgeleitet.

SANDRA SCHON, MARTIN EBNER, ELFRIEDE BERGER, GERHARD BRANDHOFER,
ORTRUN GROBLINGER, TANJA JADIN, MICHAEL KoPP, ALEXANDER SCHMOLZ und
HANs-PETER STEINBACHER betrachten Absprachen und Hochschulkooperationen
zum Zweck der Weiterbildung und Zertifizierung von Lehrenden. Lehrende an
Hochschulen bilden sich weiter und konnen sich ihre Kompetenzen mit Teilnahme-
bescheinigungen und anderen Zertifikaten bestdtigen lassen. Hochschuldidaktische
Kompetenzen oder auch Sprachkenntnisse werden so in Habilitationsverfahren oder
beim Arbeitgeberwechsel nachweisbar. Fiir Lehrende an Fachhochschulen, Pddagogi-
schen Hochschulen und Universititen gibt es dabei unterschiedliche Angebote, auch
hochschuleigene und hochschuliibergreifende. Im Beitrag werden sechs Fallbeispiele
aus Deutschland und Osterreich vorgestellt, bei denen mindestens zwei Hochschulen
Kooperationen eingegangen sind: Es werden Vereinbarungen vorgestellt, die es Hoch-
schulen erleichtern sollen, fremde Teilnahmebescheinigungen angemessen zu be-
riicksichtigen und auch eine Reihe von Kooperationsformen, bei denen Hochschulen
gemeinsam Weiterbildungsprogramme und Zertifikate anbieten. Der Beitrag schliefit
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mit einer Darstellung von Formen und Motiven der Hochschulkooperationen bei
Weiterbildungen fiir die (eigenen) Lehrenden.
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1.  Einleitung

Die griine und digitale Transformation, beschleunigt durch die COVID19-Pandemie,
fithren zu umfassenden Veranderungen auf dem Arbeitsmarkt. Berufe mit Routine-
Tatigkeitsschwerpunkten werden verdringt und zusehends durch Automatisierung
substituiert — dies betrifft insbesondere manuelle (z.B. Maschinen bedienen, kont-
rollieren und ausstatten), aber auch kognitive Routine-T4tigkeiten (z.B. kalkulieren,
buchhalten, Daten korrigieren, messen) (Wedenig etal., 2017, S. 3, Kuba, 2017). Auch fiir
Berufe mit Nicht-Routinetitigkeiten kann eine Verdnderung in der Arbeitsgestaltung
prognostiziert werden (Tegtmeier, 2021, Dondi et al., 2021, S. 3). Diese Entwicklungen
betreffen auch Hochschulabsolvent*innen: Zwar sind diese iiberwiegend in Berufen
mit Nicht-Routinetitigkeiten beschiftigt (Peneder et al., 2016, S. 4ff.); dennoch finden
sich beispielsweise in Osterreich 26 % der Hochschulabsolvent*innen in Berufen mit
kognitiven Routinetitigkeiten wieder (Statistik Austria, 2016, zitiert in Wedenig et al.,
2017). Dazu gehoéren etwa Dienstleistungen im Steuer- und Rechnungswesen - eine
Branche, in der sich die Arbeitsbedingungen mafigeblich verandern und Titigkeiten
wie Buchhaltung oder Steuerberatung kiinftig sogar ginzlich automatisiert werden
(Moukouli et al., 2021, Egner, 2018). Ahnliches zeigt sich im Rechtsbereich, wo juristi-
sche Leistungserbringung bereits in weiteren Teilen softwaregestiitzt passiert (Seidel,
2021). Eine kiirzlich durchgefithrte McKinsey-Studie kommt zu dem Ergebnis, dass
sich alle derzeit bekannten Berufe in ihrer Natur verdndern werden und insbesondere
einen hoheren Anteil an Aufgaben aufweisen, welche technologischer (insbesondere
digitaler), sozialer und emotionaler Kompetenzen bediirfen (Dondi et al., 2021, S. 3).

Insgesamt kann also auf dem Arbeitsmarkt einerseits ein grofier Bedarf an ein-
schldgiger Expertise im MINT-Bereich festgemacht werden, der aufgrund stagnie-
render Absolvent*innenzahlen schon jetzt nur unzureichend gedeckt wird (Binder
et al., 2021). Andererseits stechen digitale Grundkompetenzen als wichtige Voraus-
setzungen fiir die Beschéftigungsfahigkeit quer {iber alle Disziplinen hervor. Bereits
jetzt werden vereinzelt digitale Kompetenzen in Disziplinen auflerhalb des MINT-
Bereichs in die Lehre einbezogen, wobei die Qualitit der didaktischen Herangehens-

1 Wissenschaftliche Assistenz: Bernhard Wiirfel, Mara Kritzinger
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weise besonders entscheidend ist (BMBWE, 2020, S. 27f.). Ebenso zeigen sich inter-
disziplindre Qualifizierungsbedarfe auch im MINT-Bereich, insbesondere mit Blick
auf soziodkonomische und kulturelle Implikationen technologischer Entwicklungen
(Kornwachs & Stehr, 2021). Folglich bedarf es der Vermittlung nicht automatisierba-
rer (Querschnitts-)Kompetenzen wie Empathie, Kommunikationsfahigkeit, Kreativi-
tdt, Urteilsvermdgen (Peneder et al,, 2019, S. 17), kritisches Denken, Entrepreneurship
und Zivilbeteiligung (Morandini et al., 2020, S. 4). Diese Kompetenzen werden bei-
spielsweise von der OECD als ,transversale Kompetenzen® zusammengefasst, welche
sich vor allem dadurch auszeichnen, dass sie — unabhangig von der Studiendisziplin
der Mitarbeitenden bzw. Berufseinsteiger*innen - von Arbeitgeber*innen besonders
geschitzt werden (OECD, 2019).

Im Européischen Bildungsraum werden die Hochschulen angehalten, sich ange-
sichts dieser Entwicklungen verstirkt dem Thema skill development zu widmen (Euro-
péische Kommission, 2020). Ebenso versucht die erst jiingst von OECD und Europai-
scher Kommission lancierte LMRO?* Initiative, die Verdnderungen am Arbeitsmarkt
in der Hochschulbildung durch systemische und institutionelle Ansitze zu reflektie-
ren (OECD, 2021). Einen bedeutenden Beitrag zur akademischen Debatte im Bereich
skill development an Hochschulen liefert der deutsche Stifterverband mit seinem For-
schungsschwerpunkt ,,Future Skills, im Zuge dessen ein Rahmenwerk zu verschiede-
nen Kompetenzkategorien ausgearbeitet und aktualisiert wurde, welche neben héher
spezialisierten technischen Kompetenzen auch digitale und nicht digitale Schliissel-
kompetenzen umfassen (Suessenbach et al., 2021). Der vorliegende Beitrag greift dieses
Rahmenwerk auf, um der Frage nachzugehen, inwiefern 6ffentliche nicht spezialisierte
Universititen in den Landern Osterreich, Irland und Portugal digitale Schliissel- bzw.
Querschnittskompetenzen innerhalb ihrer Bachelorstudienginge integrieren. Dies
wurde mittels der Analyse von insgesamt 1.037 Curricula bewerkstelligt.

Der Aufbau des Beitrags gestaltet sich wie folgt: Kapitel 2 beleuchtet die gesteigerte
Bedeutung der Beschiftigungsfahigkeit von Absolvent*innen, welche, nicht zuletzt
durch verdnderte (politische und wirtschaftliche) Rahmenbedingungen, zusehends
in den Fokus der Hochschulen geriickt ist. Kapitel 3 zeigt die Rolle digitaler Quer-
schnittskompetenzen in diesem Diskurs auf. Kapitel 4 legt die Methodologie der
Datenerhebung und -auswertung im Zusammenhang mit der durchgefiihrten Curri-
cula-Analyse dar, Kapitel 5 fasst die wesentlichen empirischen Ergebnisse zusammen.
Der Beitrag schliefit mit einer Conclusio in Kapitel 6.

2.  Die Rolle der Beschiftigungsfihigkeit von
Hochschulabsolvent*innen

Der Aspekt der Beschiftigungsfihigkeit von Hochschulabsolvent*innen, im interna-
tionalen Diskurs als ,,employability“ oder ,job readiness” bezeichnet, steht insbeson-

2 Labour Market Relevance and Outcomes of Higher Education, https://www.oecd.org/edu-
cation/higher-education-policy/


https://www.oecd.org/education/higher-education-policy/

Die Vermittlung digitaler Querschnittskompetenzen an européischen Hochschulen | 21

dere seit dem Bologna-Prozess und dem parallel wachsenden Wettbewerb zwischen
den Hochschulen um Drittmittel, Lehrpersonal und insbesondere um (internationa-
le) Studierende vermehrt im Fokus der Hochschulen. Im Sinne eines institutionellen
Isomorphismus (DiMaggio & Powell, 1983, Kitagawa et al., 2016) kann dies als deren
Antwort auf eine verdnderte Umwelt sowie eine stirkere Verflechtung mit dieser Um-
welt (Stichwort Dritte Mission) verstanden werden. Dabei zeigt sich, dass Hochschu-
len unterschiedliche Mittel und Wege finden, um die Beschiftigungsfahigkeit ihrer
Absolvent*innen zu begiinstigen, und dabei auch weitestgehend auf sich selbst ge-
stellt sind. Denn weder existiert eine einheitliche Definition des Konzepts der ,,job
readiness® noch kann davon ausgegangen werden, dass hierfiir Universallgsungen
gefunden werden konnen. So zeigen etwa einschldgige Studien (z.B. Sarfraz et al.,
2018, Ayoubi et al,, 2017; Singh et al,, 2017), dass je nach Kultur, wirtschaftlicher Struk-
turstiarke und Beschaffenheit der Arbeitsmarkte (insbesondere stabile versus fluktuie-
rende Beschiftigung) die Determinanten der Beschiftigungsfahigkeit unterschiedlich
ausfallen konnen. So brauchen etwa Arbeitnehmer*innen in Arbeitsmarkten mit ho-
her Fluktuation (z.B. USA) eher Kompetenzen im flexiblen, unternehmerischen und
globalen Denken, wihrend in stabileren Arbeitsmirkten (z.B. Japan, Deutschland)
eher Verbindlichkeit, Engagement und Loyalitdt gefragt sind (Sarfraz et al., 2018).
Derartige Unterschiede konnen sich auch zwischen den Regionen desselben Landes
ergeben, denkt man an Linder, in denen grof3e regionale Unterschiede (landliche ver-
sus urbane Rdume, strukturstarke versus strukturschwache Regionen) bestehen, wie
etwa Osterreich oder Deutschland.

Neben der Problematik, welche Inhalte das hochschulische Bildungsangebot im
Sinne der Beschéftigungsfihigkeit ihrer Absolvent*innen vorsehen sollte, sehen sich
die Hochschulen auch vor einer Reihe an praktischen Problemen. Eine unverdffent-
lichte Studie im Rahmen der LMRO-Initiative der Europiischen Kommission und
der OECD (2021) zeigt, dass Hochschulen vor allem damit gefordert sind, die Re-
levanz ihres Bildungsangebots kontinuierlich zu tiberpriifen, Arbeitsmarkttrends zu
beobachten und ihre Curricula sowie Lehrmethoden und Unterstiitzungsangebote
bei Bedarf anzupassen. In der Praxis zeigt sich bereits die laufende Analyse der Ar-
beitsmarktanforderungen als herausfordernd. Vor allem aber in der Umsetzung sehen
sich viele Hochschulen eingeschrankt, wie etwa eine Befragung unter den Leitungen
deutscher Hochschulen zeigt: Die Mehrheit beklagte fehlende finanzielle Ressourcen
(95,2%), fehlende (technische) Ausstattung (78,2 %), aber auch grof3ere administrati-
ve Hiirden (70,6 %), fehlende Qualifikationen des Lehrpersonals (63,8 %), unflexible
Regelungen im Bereich der Lehrkapazitit und Unterrichtsstunden (56,7 %), fehlen-
de Informationen iiber kiinftige Kompetenzanforderungen (35,4 %), einschrankende
Akkreditierungskriterien (33,3 %) sowie andere rechtliche Einschrankungen (26,2 %)
(Burk & Hetze, 2020, S. 23).

Schliefilich gilt auch das Antizipieren kiinftiger Arbeitsmarkttrends als herausfor-
dernd, zumal Studierende fiir einen kiinftigen Arbeitsmarkt ausgebildet werden, dessen
Erfordernisse sich aus gegenwirtigen Analysen immer nur mit gewissen Unsicherheits-
faktoren abschdtzen lassen. Insofern muss auch die Frage gestellt werden, inwiefern
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eine Fokussierung auf prognostizierte, zukiinftige Arbeitsmarkterfordernisse {iberhaupt
zweckmaflig und legitim ist, wenn sich bereits bei der Analyse gegenwirtiger Arbeits-
marktinformationen Probleme auftun. Hier mehren sich insbesondere auch kritische
Stimmen, welche eine exzessive Abhangigkeit hochschulischer Bildungsprogramme von
(zukiinftigen) Arbeitsmarktanforderungen infrage stellen (Wheelahan & Moodie, 2021).

3. Interdisziplinire, transversale und digitale
Querschnittskompetenzen

In den vergangenen beiden Jahrzehnten konnten einige Trends in der Ausgestaltung
hochschulischer Bildungsangebote beobachtet werden, welche teilweise der Anpassung
an Arbeitsmarkterfordernisse geschuldet sind. Allen voran ist hier ein gesteigertes Au-
genmerk auf Multidisziplinaritdt und Interdisziplinaritit zu nennen (siche z. B. May Lee
& Yuan, 2018), dies vor allem im Bereich technologischer und digitaler Kompetenzen.
So konnte etwa die Entwicklung neuer interdisziplinarer Studienprogramme rund um
das Fach Informatik beobachtet werden, die darauf abzielen, Informatiker*innen mit
spezialisierten Kenntnissen in ausgewahlten Anwendungsfeldern auszubilden - promi-
nentestes Beispiel ist die Wirtschaftsinformatik, daneben haben sich auch Programme
wie Bioinformatik, medizinische und Gesundheitsinformatik, oder jiingst soziale Infor-
matik, herausgebildet (OECD, 2021). Zudem werden auch innerhalb der Curricula der
Informatik (wie auch in anderen MINT-Fachern) zunehmend nicht traditionelle Kom-
petenzen angeboten, wie etwa im Bereich der klassischen Softskills (z.B. Teamarbeit,
Leadership, interkulturelle Kommunikation) oder im Bereich der Sozialwissenschaften
(z.B. Verstandnis iiber die gesellschaftlichen Auswirkungen technologischer Innovatio-
nen) (Manzini, 2021; OECD, 2011; Shuman et al., 2005).

Des Weiteren werden auch traditionell informatikfremde Fachbereiche zunehmend
mit Modulen zu digitalen Kompetenzen versehen. Je nach Hochschule und Studienpro-
gramm reichen diese von grundlegenden Kompetenzen in der Nutzung des Internets
und bestimmter Software bis hin zur Einfithrung in eine oder mehrere Programmier-
sprachen, dies auch in sozial-, wirtschafts-, oder geisteswissenschaftlichen Studien-
richtungen oder MINT-Fachern auflerhalb der Informatik. Hierbei handelt es sich um
»digitale Querschnittskompetenzen’, welche im Fokus des vorliegenden Beitrags stehen.
Nach Definition der OECD (2019, S. 79) konnen diese iibercurricularen (digitalen und
nicht digitalen) Querschnittskompetenzen als ,transversale Kompetenzen® bezeichnet
werden, diese seien “(...) especially valued by employers (...) and can be transferred
across different contexts (...) with the potential to reduce curriculum overload and en-
courage deeper understanding over time as it is inter-related with different topics or
subjects”. Diese Kompetenzen sind auch im Rahmenwerk der ,future skills“ von Su-
essenbach et al. (2021) enthalten, welches spezialisierte digitale Kompetenzen (wie sie
z.B. im Informatikstudium vermittelt werden) von ,,generischen digitalen Schliissel-
kompetenzen“ unterscheidet. Uber letztere sollte, nach Ansicht der Studienautor*in-
nen, die Breite der Mitarbeitenden unabhéngig vom Ausbildungsfach verfiigen. Dazu
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zdhlen grundlegende digitale Fahigkeiten wie die Nutzung bestimmter Software sowie
auch Aspekte der digitalen Ethik, der digitalen Zusammenarbeit sowie des digitalen
Lernens. Ebenso Teil dieser ,future skills“ sind nicht digitale Schliisselkompetenzen,
wie klassische Softskills und ,transformative Kompetenzen® (letztere beziehen sich auf
die Losung gegenwiartiger Probleme wie jene, die durch den Klimawandel oder die CO-
VIDi19-Pandemie verursacht werden).

Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf die Vermittlung generischer digitaler
Schliissel- bzw. Querschnittskompetenzen. Wie die bereits angefiihrte Befragung der
deutschen Hochschulleitungen durch Burk und Hetze (2020) zutage forderte, ist dies
jener Bereich, den die Hochschulen als ,wichtigstes Kompetenzfeld in den kommen-
den fiinf Jahren® erachten. Hierbei zeigt sich jedoch, dass die unterschiedlichen Diszi-
plinen unterschiedlich stark aufgestellt sind: Wihrend die MINT-Fécher aus Sicht der
deutschen Hochschulleitungen bereits gut fiir die Vermittlung digitaler Querschnitts-
kompetenzen ausgestattet sind, besteht noch starkerer Handlungsbedarf in den Sozial-,
Wirtschafts- und Geisteswissenschaften, aber auch in der Medizin, sowie teilweise im
Ingenieurswesen. Die Frage, ob bereits neue Angebote zur Vermittlung digitaler Quer-
schnittskompetenzen eingerichtet wurden, beantworteten 72% der deutschen Hoch-
schulleitungen positiv (davon knapp 80 % der 6ffentlichen Universitéten, 75 % der Fach-
hochschulen, knapp 61% der spezialisierten Universititen und knapp 71% der privaten
Universititen). Zumeist handelt es ich dabei jedoch um optionale Angebote — nur we-
nige der befragten Hochschulen verfiigen iiber Module, die fiir alle Disziplinen (knapp
11%) oder fiir mindestens ein Studienprogramm (knapp 30 %) verpflichtend sind. Be-
sonders eklatant fillt dieses Ergebnis fiir die befragten 6ffentlichen Universititen aus:
Hier verfiigt keine der Universitaten iilber Module, die iiber alle Disziplinen hinweg ver-
pflichtend sind, und nur 17% der Universititen berichten tiber verpflichtende Module
fiir mindestens ein Studienprogramm (Burk & Hetze, 2020, S. 29).

4.  Methodisches Vorgehen

Der vorliegende Artikel kniipft insbesondere an die bereits erwdhnten Studien von
Burk und Hetze (2020) und, in stirkerem Maf3e, an Suessenbach et al. (2021) sowie
an eine Untersuchung zur Integration transversaler Kompetenzen in Bachelorstu-
dienprogrammen (Régent & Ecker, 2023) an. Insbesondere wird den Fragen nach-
gegangen, inwiefern 1) digitale Querschnittskompetenzen in den Bachelorstudienpro-
grammen Offentlicher nicht spezialisierter® Universitaten (ab einer Gréfle von 10.000
Studierenden*) verankert sind, 2) inwiefern diese verpflichtend oder optional angebo-
ten werden und 3) wie sie qualitativ ausgestaltet sind.

3 Spezialisierte Universititen, wie etwa die Medizinischen oder Technischen Universitaten,
wurden nicht in die Untersuchung einbezogen, um eine gewisse Homogenitit und damit
eine hohere Vergleichbarkeit zu gewiéhrleisten.

4 Die Eingrenzung mit Blick auf die Studierendenzahl wurde aus Griinden der Vergleich-
barkeit vorgenommen. Zudem spielten pragmatische Griinde eine Rolle (Portugal verfigt
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Tab. 1:  Stichprobe der 6ffentlichen, nicht spezialisierten Universititen, Anzahl der Studie-
renden (gerundet, 2022) und Anzahl der untersuchten Programme (Quelle: eigene

Darstellung)

Universititen * Anzahl der Anzahl der
Studierenden untersuchten Programme **

Osterreich
Universitat Wien 90 000 54
Universitit Graz 30 500 60
Universitat Innsbruck 27 000 40
Johannes Kepler Universitit Linz 21 000 20
Universitit Salzburg 16 000 29
Universitat Klagenfurt 12 000 16
Portugal
Universitit Lissabon 50 000 62
Universitéat Porto 31 000 26
Universitit Coimbra 26 000 33
NOVA Universitat Lissabon 20 000 29
Universitit Minho 19 600 37
Universitat Aveiro 14 000 27
Irland
University College Dublin 33 000 118
University College Cork 20 000 114
National University of Ireland, 19 000 58
Galway
Dublin City University 18 500 65
Trinity College Dublin 17 500 91
University of Limerick 17 000 54
Maynooth University 14 000 104

* Aus den insgesamt 22 Sffentlichen Universitditen Osterreichs wurden aufgrund der o.g. De-
finition 15 spezialisierte Universititen (Medizinische Universititen, Technische Universitditen,
Universitdt fiir Bodenkultur, Wirtschaftsuniversitdt, Kunstuniversitdten etc.) aus der Stichprobe
ausgeschlossen, ebenso wurde die Donauuniversitdit Krems mit unter 10.000 Studierenden (so-
wie aufgrund dessen, dass diese keine Bachelorprogramme anbietet) ausgeschlossen. Fiir Irland
wurden alle 7 dffentlichen Universitdten berticksichtigt. In Portugal wurden aus den 13 offentli-
chen, nicht spezialisierten Universitditen jene 7 mit unter 10.000 Studierenden ausgenommen.
** Alle angebotenen Bachelorprogramme abziiglich jener mit Verbindungen zur Studienrich-
tung Informatik

beispielsweise iiber eine Reihe kleinerer Universititen, deren Curricula nicht bzw. nicht
vollstindig in englischer Sprache verfiigbar sind)
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4.1  Stichprobe

Zumal hier bereits erste Ergebnisse aus dem deutschen Hochschulraum verfiigbar
sind (Burk & Hetze, 2020), fokussiert die vorliegende Analyse in Anlehnung an Ré-
gent und Ecker (2023) auf osterreichische, irische und portugiesische Hochschulen.
Die Auswahl dieser drei Lander basiert insbesondere auf dem Ziel einer moglichst
heterogenen Stichprobe, zumal sich deren Hochschulsysteme, wirtschaftlichen Be-
dingungen und Arbeitsmarkte mafigeblich unterscheiden (siche Régent & Ecker,
2023), gleichzeitig aber auch eine gewisse Vergleichbarkeit aufweisen (alle drei sind
Mitgliedsstaaten der Europdischen Union, weisen eine dhnliche Gréfie auf, sind Ver-
tragspartner der Bologna-Deklaration) sowie einen praktikablen Zugang ermogli-
chen (Abrufbarkeit der gesamten Curricula online auf Englisch und/oder Deutsch,
Vorkenntnisse der Autorinnen).

In allen drei Lindern wurde eine Curricula- Analyse vorgenommen, wobei die Cur-
ricula aller Bachelorstudienprogramme der offentlichen, nicht spezialisierten Universi-
taten ab 10.000 Studierenden untersucht wurden. Programme, welche eine Verwandt-
schaft zur Informatik aufweisen, wurden aus der Untersuchung ausgeschlossen, zumal
in diesen Programmen spezialisierte digitale Kompetenzen vermittelt werden, die Cur-
ricula-Analyse sich jedoch auf generische Kompetenzen konzentriert. Insgesamt fithrte
diese Auswahl zu einer Stichprobe von sechs 6sterreichischen, sieben irischen und sechs
portugiesischen Universititen mit insgesamt 1.037 Bachelorstudiengéngen.

4.2  Curricula-Analyse

Jedes Curriculum wurde auf das Vorhandensein von Modulen zu digitalen Quer-
schnittskompetenzen untersucht. Dazu wurde eine qualitative, deduktive Kodie-
rungsstrategie angewandt, mittels welcher das empirische Material nach einem vorab
definierten Kodierschema durchsucht wurde (siehe z.B. Flick, 2002; Friih, 2017). Als
Kodierschema diente die von Suessenbach et al. (2021) erstellte Taxonomie zu ,,ge-
nerischen digitalen Schliisselkompetenzen®, welche aus fiinf Sub-Kategorien besteht
(siehe Tab. 2).

Die Untersuchung folgte einer dreiteiligen Vorgehensweise: (1) Titel und Beschrei-
bung des jeweiligen Studienprogramms wurden analysiert; (2) Titel und Beschreibung
des jeweiligen Kursmoduls (iiber 5 ECTS) wurden untersucht und mit dem Kodier-
schema abgeglichen; (3) sobald ein Kode auf ein Modul angewendet werden konnte,
wurde es entsprechend kodiert und kategorisiert.

Ein solcher Ansatz ist grundsitzlich geeignet, die inhaltliche Integration digitaler
Querschnittskompetenzen auf einer makrodidaktischen Ebene der drei Hochschul-
systeme zu untersuchen. Allerdings miissen auch einige methodische Einschriankun-
gen vorausgeschickt werden: Zum einen unterscheidet sich die Analyseebene, also die
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Tab. 2: Sub-Kategorien und Beschreibung des der Curricula-Analyse zugrundeliegenden
Kodierschemas (Quelle: Suessenbach et al., 2021, S. 6)

Kategorie Sub-Kategorie Beschreibung
Digital Beherrschen von grundlegenden digitalen Fihigkeit, z.B. sorg-
Literacy samer Umgang mit digitalen persénlichen Daten, Verstindnis
von grundlegenden Sicherheitsregeln im Netz, Nutzen gingiger
Software
Digital Kritisches Hinterfragen von digitalen Informationen und Aus-
Ethics wirkungen des eigenen digitalen Handelns sowie entsprechende

ethische Entscheidungsfindung

Digitale Nutzung von Onlinekanilen zur effizienten Interaktion, Kollabo-

Kollaboration  ration und Kommunikation mit anderen; effektive und effiziente
Zusammenarbeit unabhéngig von raumlicher Nahe; angemessene
Etikette bei digitaler Kommunikation

digitale
Schliisselkompetenzen

Digital Verstandnis und Einordnen digitaler Informationen; Deutung

Learning von Informationen unterschiedlicher digitaler Quellen; Auf-
bau von Wissen in ausgewahlten Themengebieten; Nutzung von
Lern-Software

Agiles Nutzerorientierte, selbstverantwortliche und iterative Zusam-
Arbeiten menarbeit in Teams unter Nutzung agiler Arbeitsmethoden

Tab. 3: Beispiel aus dem Analyseraster (Quelle: eigene Darstellung)

Studienprogramm  ECTS Modultitel =~ Modulbeschreibung Verpflichtend Sub-Kategorie
International Busi- 6,00 Introduction  Knowledge of founda- ja Digital Literacy
ness Administration to Software  tions of programming
(JKU Linz) Develop- concepts and para-

ment with digms. Ability to use

Python different programming

environments. Knowl-
edge regarding syntax of
python, data structures
(data types, variables,
operators, strings, lists,
dictionaries) and con-
trol structures (case
differentiation, clauses,
switches and loops),
standard I/O, functions
and exception handling,
file system, important li-
braries for data analysis

Titel und Beschreibungen der Studienprogramme und Module, teilweise sehr deutlich
zwischen den Lindern und auch zwischen den Universititen. Des Weiteren basiert
die qualitative Anwendung eines Kodierschemas auf empirisches Material immerzu
auf theoretischen Uberlegungen, allerdings spielen auch die Interpretationen der For-
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scherin bzw. des Forschers eine Rolle - ein Aspekt, der allen qualitativen Methoden
zu eigen ist. Im Ubrigen wurden die gesammelten Daten - primir aufgrund ihrer
Komplexitit sowie im Sinne der Vergleichbarkeit zwischen den drei Landern - {iber-
wiegend quantitativ ausgewertet. Ein derartiger Methodenmix ist eher selten, kann
aber als etabliert und berechtigt anerkannt werden (siehe z. B. Fakis et al., 2014).

5.  Ergebnisse

Die Curricula-Analyse zeigte zunéchst, dass die untersuchten Hochschulen sehr in-
dividuell mit der Verankerung von Modulen zu digitalen Querschnittskompetenzen
umgehen. Manche Universitdten tendieren eher dazu, diese direkt in den Bachelor-
studienprogrammen (teilweise als verpflichtende Module) zu verankern, andere wie-
derum bieten diese stirker iiber optionale Erweiterungsstudien, Erweiterungscurri-
cula oder andere Formen von Wahl(pflicht-)fichern an. Dabei zeigt sich die Tendenz,
dass jene Universititen, die starker auf auflercurriculare Angebote setzen, weniger
einschldgige Kursmodule innerhalb der Curricula aufweisen - so insbesondere bei
den Universititen Wien, Graz, Innsbruck, Porto, Minho und dem University College
Dublin; die Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt hingegen verfiigt iiber auflercurri-
culare Angebote zu digitalen Querschnittskompetenzen und weist gleichzeitig den
hochsten 6sterreichischen Wert an Bachelorprogrammen auf, welche digitale Quer-
schnittskompetenzen innerhalb ihrer Curricula anbieten (iiber 31% der Programme,
wobei deutlich iiber ein Drittel der Module verpflichtend sind, siehe Tab. 5). Der Fo-
kus der vorliegenden Untersuchung bezieht sich ausschliefilich auf jene Module, die
innerhalb der Curricula angeboten werden, und kénnen in Tabelle 5 im Uberblick
eingesehen werden.

5.1  Anteil der Bachelorprogramme mit Digital-Skill-Modulen

Zunichst wurde untersucht, welcher Anteil aller Bachelorprogramme Module zu di-
gitalen Querschnittskompetenzen aufweist. Im Vergleich der drei Hochschulsysteme
zeigt sich, dass Portugal mit einem Mittelwert von fast 35 % aller Programme deutlich
vor Osterreich (14,9 %) und Irland (4,5 %) liegt. Das heif3t, im Schnitt weist dort quer
tiber alle untersuchten Universititen hinweg iiber ein Drittel aller Programme Digi-
tal-Skill-Module auf.

Allerdings wurde auch eine gewisse Heterogenitit innerhalb der drei nationalen
Hochschulsysteme ersichtlich, welche zwischen portugiesischen Universititen am
starksten ausféllt (die Standardabweichung liegt bei 35,2 %, die individuellen Werte
pro Universitit reichen von zwischen 7,7 % an der Universitdt Porto und 100 % an der
Universitdt Aveiro, was bedeutet, dass alle untersuchten Curricula an der Universitat
Aveiro mindestens ein Modul zu digitalen Querschnittskompetenzen aufweisen). Im
Gegensatz dazu fallen die Unterschiede zwischen den 6sterreichischen Universititen
vergleichsweise gering aus, die Standardabweichung liegt ebenso bei 8,3 %, die Werte
reichen von 9,3% an der Universitat Wien bis hin zu 31,3 % an der Osterreichischen
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Vorreiterin, der Alpen Adria Universitdt Klagenfurt. In Irland liegt die Standardab-
weichung mit 4,9 % deutlich niedriger, wobei zwei Universitdten (University College
Cork und Trinity College Dublin) in keinem Programm Module zu digitalen Quer-
schnittskompetenzen anbieten, an der Maynooth University hingegen iiber ein Achtel
aller Programme.

In Tabelle 4 werden jeweils die fiinf Universititen mit dem hochsten bzw. dem
niedrigsten Anteil an Programmen mit Modulen zu digitalen Querschnittskompeten-
zen aufgelistet. Auch hier zeigt sich die fithrende Rolle portugiesischer Universititen:
Vier der fiinf Universititen mit den hochsten Anteilen sind aus Portugal, wahrend
alle fiinf Universititen mit den niedrigsten Anteilen irisch sind. In beiden Rankings
findet sich keine oOsterreichische Universitat, deren Anteile sich allesamt im Mittelfeld
der drei Linder bewegen.

Die Griinde fiir diese Unterschiede sind vielfiltig. Die vorliegende Untersuchung
zielt auf jene Module ab, die direkt in den Curricula verankert sind. An den irischen
Universititen zeigt sich, dass Module zu digitalen und auch nicht digitalen generi-
schen bzw. Querschnittskompetenzen hiufiger in Form von Erweiterungscurricula
oder frei wihlbaren Fiachern angeboten werden, wihrend sich die Curricula selbst
auf die jeweiligen Fachthemen beschrinken. In Portugal und Osterreich hingegen
sind digitale und nicht digitale Schliisselkompetenzen hiufiger als (verpflichtende)
Module innerhalb der Curricula vorzufinden (Régent & Ecker, 2023, S. 324 f.). Fiir das
insgesamt bemerkenswerte Abschneiden portugiesischer Universititen mogen zu-
dem die nationale Initiative zur Steigerung digitaler Kompetenzen in der Bevolkerung
(INCoDE.2030°) und deren begleitenden Mafinahmen eine Rolle spielen, welche auf-
grund des bislang bescheidenen Abschneidens Portugals in einschldgigen EU-Ran-
kings (z.B. Digital Economy and Society Index) verstarkt verfolgt und auch die Hoch-
schulen zu einer starken Vermittlung digitaler Kompetenzen angehalten wurden.

Tab. 4: Top 5 Universititen nach Anteil an Programmen mit Modulen zu digitalen Quer-
schnittskompetenzen (Quelle: eigene Darstellung)

Universitat Aveiro 100,00
NOVA Universitit Lissabon 48,28
Alpen Adria Universitit Klagenfurt 31,25
Universitit Lissabon 24,19
Universitdt Coimbra 21,21
National University of Ireland, Galway 0,00
Trinity College Dublin 0,00
Dublin City University 1,54
University College Cork 3,51
University College Dublin 7,63

5 siehe https://www.incode2030.gov.pt/sites/default/files/incode2030_en.pdf
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5.2  Auswertung nach Studienfeldern

Auch die Auswertung nach Studienfeldern, in denen die Module zu digitalen Quer-
schnittskompetenzen angeboten werden, unterscheidet sich. Naturgemif3 spielen da-
bei der Fokus und das Studienangebot der jeweiligen Universitit eine zentrale Rolle,
dariiber hinaus lassen sich auch Unterschiede zwischen den drei Hochschulsystemen
festmachen (Abb. 1). Betrachtet man die portugiesischen Hochschulen, so zeigt sich
ein klarer Schwerpunkt auf den ingenieurswissenschaftlichen und technischen Stu-
dienrichtungen: Uber 44 % aller Module werden in diesen Studienrichtungen ange-
boten, gefolgt von den naturwissenschaftlichen Fachern mit nahezu 27%. Knappe
21% entfallen immerhin auf die Geistes- und Bildungswissenschaften. Weit dahinter
befinden sich die Sozial- und Wirtschaftswissenschaften mit nur knapp iiber 7 % aller
Module sowie die kleinste Kategorie der Rechtswissenschaften mit knapp 1,5% aller
Module.

Auch an den 6sterreichischen Universititen liegen die ingenieurs- und tech-
nischen sowie die Naturwissenschaften vorne mit je knapp 29 %. Im Gegensatz zu
Portugal liegt hier jedoch ein stirkerer Akzent auf den Sozial- und Wirtschaftswissen-
schaften mit 21,4 % aller relevanten Module, auch die Rechtswissenschaften fallen mit
714 % deutlich starker aus, die Geistes- und bildungswissenschaftlichen Fiacher mit
knapp 14,3 % jedoch schwicher. In Irland hingegen ist eine gleichméfliigere Aufteilung
zu beobachten, wobei auffillig ist, dass im Unterschied zu den anderen beiden Lin-
dern hier nur 10 % der Module in den ingenieurswissenschaftlichen und technischen
Fachern angeboten werden. Der Fokus liegt hier vielmehr auf den Natur-, Sozial- und
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Abb. 1:  Anteil Digitaler Skill-Module nach Studienfeld und Land (Quelle: eigene Darstel-
lung)
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Wirtschaftswissenschaften sowie den geisteswissenschaftlichen Fachern mit je einem
Viertel aller Module. Ebenso schneiden die rechtswissenschaftlichen Facher in Irland
deutlich besser ab als in den anderen beiden Landern: Knapp 16 % aller Module wer-
den dort angeboten.

5.3  Anzahl der Module, verpflichtende Module und ECTS-Vergabe

Des Weiteren wurde die absolute Anzahl an Digital-Skill-Modulen an den unter-
suchten Universititen erhoben. Auch hier zeigen sich die sieben &sterreichischen
Universititen am wenigsten heterogen, bei einem Mittelwert von 6,7 Modulen pro
Universitit liegt die Standardabweichung hier bei 2,5 Modulen (im Vergleich: Portu-
gal: 16,2 bei einem Mittelwert von 18; Irland: 20 bei einem Mittelwert von 11,7). Es ist
festzuhalten, dass die Anzahl der angebotenen Module nicht mit der Gréf8e der Uni-
versitit (gemessen an der Anzahl der Studierenden sowie der Anzahl der insgesamt
angebotenen Bachelorprogramme) korreliert. Wie bereits weiter oben angemerkt,
zeichnet sich hingegen ein negativer Zusammenhang mit Umfang und Inhalt diverser
extracurricularer Angebote ab.

Im Lichte der Bedeutung digitaler Querschnittskompetenzen fiir die Beschéf-
tigungsfahigkeit der Absolvent*innen ist vor allem die Frage relevant, ob die ent-
sprechenden Module innerhalb der Curricula fiir die Studierenden verpflichtend
angeboten werden. Die Anteile der verpflichtenden Module an allen angebotenen Di-
gital-Skill-Modulen divergieren besonders stark in Irland und bewegen sich zwischen
o (Maynooth University) und 100 % (Dublin City University, allerdings bei nur einem
angebotenen Modul). Der Mittelwert tiber alle irischen Universititen hinweg liegt bei
einem Anteil von 52 %. Hoher fillt dieser Mittelwert in den anderen beiden Lindern
aus, hier bewegt er sich bei knapp unter (Portugal) bzw. knapp iiber (Osterreich) 60 %
verpflichtender Module. Auch weisen beide Lander in dieser Hinsicht eine etwas ge-
ringere Heterogenitat zwischen den Universititen auf, in Portugal liegen die Werte
zwischen 20,9 % (Universitit Lissabon) und 100 % (Universitit Porto), in Osterreich
gar zwischen 33,3 % (Universitat Innsbruck) und 100 % (Universitat Salzburg).

Schliefllich wurden auch mafigebliche Unterschiede in der ECTS-Vergabe fiir Mo-
dule zu digitalen Querschnittskompetenzen festgestellt, dies sowohl zwischen als auch
innerhalb der drei Lander, wobei fiir jede Universitit ein Durchschnittswert iiber alle
relevanten Module hinweg berechnet wurde. Am schwichsten fallen die Unterschiede
in Portugal aus, die ECTS-Vergabe weicht nur geringfiigig zwischen den Universi-
titen ab (Standardabweichung von 0,7 ECTS bei einem Mittelwert von 6,52 ECTS).
Deutlichere Abweichungen zeigen sich hingegen in Osterreich (Standardabweichung
von 2,3, Mittelwert 11 ECTS), wo beispielsweise die Universitat Innsbruck im Schnitt
75 ECTS pro Modul vergibt, die Universitit Graz hingegen beinahe doppelt so viel
(14,5 ECTS).

Auch Irland weist eine relativ hohe Heterogenitét bei der ECTS-Vergabe auf. Die
Durchschnittswerte der hier beriicksichtigten Module liegen zwischen 6 ECTS (Uni-
versity of Limerick) und 10 ECTS (University College Dublin, University College
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Cork, Dublin City University), wobei angemerkt werden muss, dass insbesondere an
der Dublin City University einige Module durch das hier auferlegte Analyseraster fie-
len, da sie mit nur 5 ECTS-Punkten versehen sind.

Tab. 5:  Ubersicht Digital-Skills-Module in den Bachelor-Curricula der untersuchten Uni-
versititen (Quelle: eigene Darstellung)

Anteil Anzahl  Anzahl  Mittel- Anzahl  Anteil

an Pro- anDigi- anvorge- wertan  anver- verpflich-
gram- tal-Skills- fundenen ECTS pflich- tender
menmit Modulen Sub-Ka- proDigi- tenden Module

Modulen tegorien  tal-Skill- Digital-  (in %)

zu Digi- Modul Skill-

tal Skills Modulen
Universitit (in %)
Universitat Lissabon 24,19 35 1 6 1 2,86
Universitédt Porto 7,69 2 2 6 2 100,00
Universitit Coimbra 21,21 11 2 6,34 3 27,27
NOVA Universitdt Lissabon 48,28 14 1 6,12 12 85,71
Universitat Minho 8,11 3 2 7,75 2 66,67
Universitdt Aveiro 100,00 40 1 6,92 30 75,00
Durchschnitt Portugal 34,91 18 1,50 6,52 8,33 59,59
Universitit Wien 9,26 9 1 10,44 5 55,56
Johannes Kepler Universitit Linz 10,00 9 1 10,29 7 77,78
Universitit Graz 15,00 7 1 14,5 4 57,14
Universitat Innsbruck 10,00 3 1 7,5 1 33,33
Paris Lodron Universitit Salzburg 13,79 4 2 11 4 100,00
Alpen Adria Universitit Klagenfurt 31,25 8 1 12,43 3 37,50
Durchschnitt Osterreich 14,88 6,67 1,17 11,03 4,00 60,22
University College Dublin 7,63 15 2 10 1 6,67
University College Cork 3,51 5 2 10 4 80,00
National University of Ireland, 0,00 0 o 0
Galway
Dublin City University 1,54 1 1 10 1 100,00
Trinity College Dublin 0,00 0 o o
University of Limerick 9,26 7 2 6 2 28,57
Maynooth University 12,50 57 1 7,5 [ 0,00

Durchschnitt Irland 4,47 11,67 1,00 8,38 1,17 52,14
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Augenscheinlich sind auch die Unterschiede in der ECTS-Vergabe zwischen den
drei Landern, zumal der portugiesische Durchschnittswert beinahe nur die Halfte des
Osterreichischen und zwei Drittel des irischen Werts ausmacht. Wie aus Régent und
Ecker (2023, S. 324) hervorgeht, steht dies im Einklang mit den durchschnittlichen
ECTS-Werten, welche allgemein fiir die Module zu transversalen Kompetenzen (in-
klusive Softskills und ,transformativer Skills“) fiir die drei Lander erhoben wurden
(Portugal: 6,2; Osterreich: 11,25; Irland: 10,15). Hieraus zeigt sich, dass die Module zu
digitalen Querschnittskompetenzen im Schnitt in Portugal sogar um 0,32 ECTS ho-
her, in Osterreich hingegen um 0,22 ECTS und Irland sogar um 1,77 ECTS niedriger
bewertet wurden als jene zu allgemeinen transversalen Kompetenzen.

5.4  Untersuchte Subkategorien und qualitative Charakteristika der erhobenen
Module

Die Module wurden nach den im Kodierschema zugrundliegenden fiinf Subkate-
gorien nach Suessenbach et al. (2021) eingeteilt (siehe Abb. 2). Hier zeigte sich vor-
dergriindig und quer durch alle drei untersuchten Linder eine starke Dominanz der
Subkategorie ,,digital literacy“: Insgesamt 206 und damit 9o % aller kodierten Module
waren dieser Subkategorie zuzuordnen, damit ist sie deutlich stirker in den Curricula
représentiert als alle anderen Subkategorien. Im Gegensatz dazu waren ,,digitale Kol-
laboration® und ,,agiles Arbeiten gar nicht in den universitaren Curricula vertreten.
Auch zur Subkategorie ,digitales Lernen® waren lediglich zwei Module zu finden, zu
»digital ethics“ immerhin 12. Mit Blick auf die untersuchten Linder zeigte Portugal
eine grofiere Vielfalt der vermittelten digitalen Kompetenzen gemessen an der An-
zahl der vorgefundenen Subkategorien, immerhin wurden zwei Module an portugie-
sischen Universititen auch mit der in den anderen beiden Lindern nicht vertretenen
Subkategorie ,,digitales Lernen kodiert. Beide erhobenen Module sind Teil zweier
bildungswissenschaftlicher Studienficher und thematisieren explizit die Nutzung di-
gitaler Tools und digitaler Informationen im Distanzunterricht.

Die Subkategorie ,,digital ethics“ wurde im Rahmen der vorliegenden Analyse
vor allem auf jene curricularen Inhalte angewendet, welche Aspekte wie digitale Ent-
scheidungsfindung, Computerrecht, Computersicherheit, Datenschutzfragen oder
ethische Fragen digitaler Technologien beinhalten. Die meisten der erhobenen ,,di-
gital ethics“-Module werden in rechtswissenschaftlichen Curricula angeboten, wie
beispielsweise das Modul ,, Technology Law and Society” im Studiengang ,,Law and
Society an der Dublin City University, welches die rechtlichen Regulatorien von di-
gitalen Technologien und deren Auswirkungen auf soziale Institutionen beleuchtet.

Die am stérksten reprasentierte Subkategorie ,,digital literacy deckt hingegen eine
groflere Bandbreite an digitalen Kompetenzen ab. Das Spektrum reicht von der Ver-
mittlung allgemeiner Internet- und Softwarekompetenzen bis hin zur Einfithrung ins
Programmieren und das Erlernen einer Programmiersprache. Dementsprechend war
diese Subkategorie auch quer durch alle Studienrichtungen zu finden. Zur Illustration
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Abb. 2: In den Bachelorprogrammen vorgefundene Subkategorien an digitalen Quer-

schnittskompetenzen nach Land (Kategorisierung nach Suessenbach et al., 2021;
Quelle: eigene Darstellung)

der Bandbreite der Subkategorie sollen in Folge einzelne Beispiele exemplarisch dar-
gestellt werden:

An der Universitat Aveiro wird im Bachelorprogramm ,,Accounting® das Modul
»Organisational informatics“ unterrichtet, das vor allem einen Einblick in Infor-
mationssysteme sowie in das Arbeiten mit Programmen zur Tabellenkalkulation
(z. B. Excel) bietet;

Am University College Cork sieht das Bachelorprogramm ,Geographic and ar-
cheologic studies“ das Modul ,, Introduction to Computer Systems® vor, das vor
allem einen Uberblick iiber allgemeine Prinzipien von Computersystemen und
dem Internet verschafft;

Die Universitit Graz bietet im Fach ,,European Ethnology“ das Modul ,, Informa-
tion Modelling“ an, in dem eine Einfithrung in die digitale Daten- und Textmo-
dellierung erfolgt;

Die Universitat Aveiro bietet im Bachelorprogramm ,,Meereswissenschaften® das
Modul ,,Programming in Matlab“ an, bei dem die Studierenden erlernen, ein Mat-
lab-Programm zur Losung einfacher Probleme zu schreiben;

An der NOVA Universitit Lissabon wird im Bachelorprogramm ,,Rechtswissen-
schaften das Modul ,,Programming for Lawyers“ angeboten, im Rahmen dessen
die Studierenden die Programmiersprache Python erlernen und technische Lo-
sungen fiir rechtswissenschaftliche Problemstellungen kennenlernen;

Auch an der Johannes Kepler Universitdt Linz wird die Programmiersprache Py-
thon vermittelt, und zwar im Bachelorstudium ,,Betriebswirtschaftslehre” mit dem
verpflichtenden Modul ,, Introduction to Software Development with Python®
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Die qualitativen Unterschiede, welche im Rahmen der vorliegenden Analyse in der
Subkategorie ,,digital literacy“ vorgefunden wurden, sind nicht zuletzt der Tatsache
geschuldet, dass die Subkategorie mit der Beschreibung ,,Beherrschen von grund-
legenden digitalen Féahigkeiten (...)“ (Suessenbach et al., 2021) durchaus breit ge-
fasst ist. In ihrer empirischen Anwendung zeigte sich auch, dass es unterschiedliche
Auffassungen dariiber gibt, was genau ,grundlegende digitale Fahigkeiten® seien.
Wihrend die Autorinnen und Autoren des Rahmenwerks vorwiegend die ,,Nutzung
gangiger Software® (ibid.) anvisiert hatten, zeigte sich aus der empirischen Analyse,
dass dies zwar nach wie vor an vielen der untersuchten Universititen der Hauptfokus
einschldgiger Module ist; allerdings zeichnet sich ab, dass immer mehr Universititen
auch in etlichen géinzlich informatikfremden Bereichen einfithrende Datenmodellie-
rungs- und Programmierkenntnisse vermitteln. Es kann davon ausgegangen werden,
dass dieser Trend sich weiterhin verstarken wird.

Dass die Subkategorie ,,digital literacy” im Vergleich zu den vier anderen Subkate-
gorien in der empirischen Anwendung so dominant ausfiel, ist nicht nur auf deren
Breite, sondern auch auf den Charakter der iibrigen Subkategorien zuriickzufiihren,
handelt es sich dabei doch in hohem Mafle um Kompetenzen, welche im universita-
ren Umfeld starker implizit vermittelt werden und nicht zwingend im Rahmen eines
eigenen Kursmoduls. Dies ist insbesondere in den Subkategorien ,,digitale Kollabo-
ration’, ,digitales Lernen“ und ,,agiles Arbeiten” der Fall, welche in der vorliegenden
Curricula-Analyse nur schwach bis gar nicht vertreten waren. Inhalte wie beispiels-
weise ,effektive und effiziente Zusammenarbeit unabhingig von rdumlicher Néhe®
»Nutzung von Lern-Software®, ,,(...) Zusammenarbeit in Teams unter Nutzung agiler
Arbeitsmethoden” (Suessenbach et al., 2021, siehe Tab. 2) werden in der Regel im Rah-
men eines Universititsstudiums - dies insbesondere verstirkt seit den pandemiebe-
dingten Einschrinkungen in der Prisenzlehre — eher informell durch den Austausch
mit Lehrenden und Studierenden geiibt.

6. Zusammenfassung

Angesichts der wachsenden Bedeutung digitaler Skills in siamtlichen Beschafti-
gungsfeldern ging der vorliegende Beitrag der Frage nach, inwiefern europdische
Hochschulen digitale Querschnittskompetenzen innerhalb ihres Studienangebots
vermitteln. Dazu wurden die Curricula von 1.037 Bachelorstudiengéngen (ohne infor-
matikverwandte Studiengénge) an 19 6ffentlichen, nicht spezialisierten Universititen
in Osterreich, Irland und Portugal anhand eines Kodierschemas nach Suessenbach et
al. (2021) analysiert.

Dabei zeigten sich wesentliche Unterschiede zwischen den drei untersuchten
Lindern: Portugal weist mit einem Mittelwert von 35% tiber alle untersuchten Uni-
versititen hinweg mit Abstand den hochsten Anteil an Bachelorprogrammen auf,
welche Module zu digitalen Querschnittskompetenzen anbieten - dies vordergriindig
in ingenieurs- und naturwissenschaftlichen, aber auch in geisteswissenschaftlichen
Fichern. In Osterreich werden hingegen nur in knapp 15% der untersuchten Pro-
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gramme Module zu digitalen Querschnittskompetenzen angeboten, in Irland gar nur
in unter 5% aller Studienprogramme. Auch in Osterreich liegt dabei der Schwerpunkt
auf natur- und ingenieurswissenschaftlichen Fachern, allerdings fallt auch ein hoher
Anteil auf die Sozial- und Wirtschaftswissenschaften. In Irland hingegen liegt der
Fokus neben den Naturwissenschaften auf den Geistes-, Sozial- und Wirtschaftswis-
senschaften, ebenso findet sich ein groflerer Anteil in den Rechtswissenschaften. In
allen drei Landern sind nur etwas mehr als die Hélfte der Module verpflichtend. Ein
herausragendes Beispiel ist etwa das Modul ,, Introduction to Software Development
with Python® im Bachelorprogramm Betriebswirtschaftslehre an der Johannes Kep-
ler Universitit Linz, das die Studierenden in der Studieneingangsphase verpflichtend
zu absolvieren haben. Angesichts der wachsenden Bedeutung digitaler und Daten-
Kompetenzen fiir kiinftige Berufseinsteiger*innen unabhangig von der Studienfach-
richtung wird es bedeutend sein, zusehends verpflichtende Module innerhalb der
Curricula anzubieten, um einen méglichst breiten Zugang zu diesen Kompetenzen zu
gewihrleisten. Dazu werden Hochschulen unterschiedliche und mitunter individuel-
le Wege finden miissen, um die Lehrinhalte und -methoden angesichts des schnell-
lebigen technologischen Fortschritts anpassen zu konnen. Ebeling et al. (2022) zeigen
hierfiir etwa firr den deutschen Hochschulraum Beispiele auf — weitere einschlagige
Forschung wird nétig sein.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie beschranken sich auf jene Module zur
Vermittlung generischer digitaler Kompetenzen, welche innerhalb der Curricula an-
geboten werden. Wenngleich davon ausgegangen werden kann, dass intracurriculare
Angebote - selbst mit optionalem Charakter - eine breitere Nachfrage erfahren als ex-
tracurriculare Angebote, so besteht dennoch weiterer Forschungsbedarf, um das Zu-
sammenspiel zwischen intra- und extracurricularen Angeboten zu beleuchten. Dieses
erscheint zumindest in gewissem Maf3e kulturell gepragt zu sein. So ist das durchwegs
bescheidene Abschneiden irischer Universititen in der vorliegenden Studie mégli-
cherweise dadurch begriindet, dass extracurriculare Angebote stirker angenommen
werden und daher weniger auf (verpflichtende) intracurriculare Module gezéhlt wird
als etwa an Osterreichischen und portugiesischen Universititen. Auch besteht For-
schungsbedarf hinsichtlich der Zusammenhéange mit hochschul- und bildungspoliti-
schen Mafinahmen, wie beispielsweise der portugiesischen Initiative INCoDE.2030.

Die in der vorliegenden Studie vorgenommene Curricula-Analyse eignet sich, um
eine erste Bestandsaufnahme vorzulegen und Evidenzen zur inhaltlichen Integration
digitaler Querschnittskompetenzen auf makro-didaktischer Ebene zu schaffen. Aus-
sagen iiber die Effektivitdt der gefundenen Angebote konnen jedoch nicht getroffen
werden; ebenso wenig wurden die unterschiedlichen Lehrmethoden oder die Erfah-
rungs- bzw. Lernbedingungen Studierender beriicksichtigt, was kiinftig weiteren For-
schungsbedarf schafft.



36 | Verena Régent & Brigitte Ecker

Literatur

Ayoubi, R. M., Alzarif, K. & Khalifa, B. (2017) “The employability skills of business graduates
in Syria. Education + Training. 59(1), 61-75.

Binder, D., Dibiasi, A., Schubert, N. & Zaussinger, S. (2021). Entwicklungen im MINT-Bereich
an Hochschulen und am Arbeitsmarkt. Wien: Institut fiir Hohere Studien.

BMBWF (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung) (2020). Universi-
tatsbericht 2020.

Burk, M. & Hetze, P. (2020). Hochschul-Barometer. Lage und Entwicklung der Hochschulen
aus Sicht ihrer Leitungen, Ausgabe 2020. https://www.stifterverband.org/medien/hoch-
schul-barometer-2020

DiMaggio, P.]. & Powell, W. W. (1983). The Iron Cage Revisited: Institutional Isomorphism and
Collective Rationality in Organisational Fields. American Sociological, 48, 147-160. https://
doi.org/10.2307/2095101

Dondi, M., Klier, J., Panier, E & Schubert, J. (2021). Defining the skills citizens will need in the
future world of work. Public & Social Sector Practice. McKinsey & Company. https://www.
mckinsey.com/industries/public-and-social-sector/our-insights/defining-the-skills-citi-
zens-will-need-in-the-future-world-of-work

Ebeling, J., Koch, H. & Roth-Grigori, A. (2022). Data Literacy Education an deutschen Hoch-
schulen. Kompetenzerwerb im kritischen Umgang mit Daten. Essen: Stifterverband.

Egner, T. (2018). Digitale Geschdftsmodelle in der Steuerberatung. Wiesbaden: Springer.

Europdische Kommission. (2020). Mitteilung der Kommission an das Europdische Par-
lament, den Rat, den Europdischen Wirtschafts- und Sozialausschuss und den Aus-
schuss der Regionen iiber die Vollendung des europdischen Bildungsraums bis 2025
(COM(2020) 625). https://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/PDF/?uri=CELEX:5
2020DC0625&from=EN

Fakis, A., Hilliam, R., Stoneley, H. & Townend, M. (2014). Quantitative analysis of qualitati-
ve information from interviews: A systematic literature review. Journal of Mixed Methods
Research, 8(2), 139-161.

Flick, U. (2002). Qualitative Sozialforschung. Hamburg: Rohwolt.

Frith, W. (2017). Inhaltsanalyse. Theorie und Praxis (9. Aufl.). Konstanz: UVK Verlagsgesell-
schaft mbH.

Kitagawa, E, Barrioluengo, M. S. & Uyarra, E. (2016). Third Mission as Institutional Strate-
gies: Between Isomorphic Forces and Heterogeneous Pathways. Science and Public Policy,
43(6). 736-750.

Kornwachs, K. & Stehr, N. (2021). Die Frage der Qualifizierung in einer digitalisierten Ge-
sellschaft. Leibniz: Informationszentrum Wirtschaft. https://doi.org/10.1007/s10273-021-
2822-8

Kuba, S. (2017). Arbeitsmarkteffekte der Digitalisierung. AK Policy Paper. Arbeiterkammer
Wien. https://wien.arbeiterkammer.at/service/studien/digitalerwandel/AK_Policy_Pa-
per__ Arbeitsplatzeffekte.html

Manzini, R. (2021). Teaching and learning transversal competences in management enginee-
ring. In: B. M. Zunk & A. Omazic (Eds.), Proceedings of the 14th EPIEM Conference 2021
pp. 17-23. https://www.tugraz.at/fileadmin/user_upload/Institute/BWL/Home/Startsei-
te_Topics/20210601_Proceedings_of_the_14" EPIEM_Conference_V_1.0_Final_Pu-
blished.pdf


https://www.stifterverband.org/medien/hochschul-barometer-2020
https://www.mckinsey.com/industries/public-and-social-sector/our-insights/defining-the-skills-citizens-will-need-in-the-future-world-of-work
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/PDF/?uri=CELEX:52020DC0625&from=EN
https://wien.arbeiterkammer.at/service/studien/digitalerwandel/AK_Policy_Paper__Arbeitsplatzeffekte.html
https://www.tugraz.at/fileadmin/user_upload/Institute/BWL/Home/Startseite_Topics/20210601_Proceedings_of_the_14th_EPIEM_Conference_V_1.0_Final_Published.pdf

Die Vermittlung digitaler Querschnittskompetenzen an europiischen Hochschulen | 37

May Lee, R. & Yuan, Y. (2018). Innovation education in China: Preparing attitudes, approa-
ches, and intellectual environments for life in the automation economy. In N. W. Gleason
(Ed.). Higher education in the ear of the fourth industrial revolution (pp. 93-120). Singa-
pore: Palgrave MacMillan.

Morandini, M. C., Thum-Thysen, A. & Vandeplas, A. (2020). Facing the digital transforma-
tion: are digital skills enough? Economic Brief 054/July 2020. European Commission.
d0i:10.2765/846577

Moukouli, V., Nerdinger, E W., Gors, P.K., Koevel, A., Traum, A., Zimmer, M. & Ziehmer,
H. (2021). Auswirkungen der Digitalisierung auf die Arbeit im Dienstleistungssektor am
Beispiel der Steuerberatung. In W. Bauer, S. Miitze-Niewohner, S. Stowasser, C. Zanker
& N. Miiller (Hrsg.), Arbeit in der digitalisierten Welt (S. 67-80). Berlin: Springer Vieweg.
https://doi.org/10.1007/978-3-662-62215-5_1

OECD (2011). Skills for Innovation and Research. Paris: OECD Publishing. https://doi.
0rg/10.1787/9789264097490-€n.

OECD (2019). OECD Future of Education and skills 2030. OECD Learning Compass 2030.
A series of concept notes. Available online: https://www.oecd.org/education/2030-pro-
ject/teaching-and-learning/learning/learning-compass-2030/OECD_Learning_Com-
pass_2030_Concept_Note_Series.pdf

OECD (2021). Education at a Glance 2021: OECD Indicators. Paris: OECD Publishing. Avai-
lable online: https://data.oecd.org/emp/employment-by-education-level htm#indicator-
chart

Peneder, M., Bock-Schappelwein, J., Firgo, M., Fritz, O. & Streicher, G. (2016). Osterreich
im Wandel der Digitalisierung. Wien: Osterreichisches Institut fiir Wirtschaftsforschung.
https://www.wifo.ac.at/jart/prj3/wifo/main.jart?content-id=1454619331110&publikation_
id=58979&detail-view=yes

Peneder, M., Firgo, M. & Streicher, P. (2019). Digitalisierung in Osterreich. Eine Standortbe-
stimmung. WIFO-Monatsberichte, 92(6), 447-457. https://www.wifo.ac.at/jart/prj3/wifo/
resources/person_dokument/person_dokument.jart?publikationsid=61863&mime_ty-
pe=application/pdf

Régent, V. & Ecker, B. (2023). Transversal skills in higher education curricula: Empirical evi-
dence from Austria, Ireland and Portugal. In B. Dallago & S. Casagrande (Hrsg.), The
Routledge Handbook of Comparative Economic Systems (S. 305-329). London: Routledge.

Sarfraz, I, Rajendran, D., Hewege, C. & Mohan, M. D. (2018). An exploration of global em-
ployability skills: a systematic research review. International Journal of Work Organisation
and Emotion, 9(1), 63-88.

Seidel, C. (2021). Digitaler Wandel im Recht - nur LegalTech oder viel mehr? In J. Schmitt,
(Hrsg.), Digitaler Wandel - Einsichten in aktuelle Phidnomene, 26-29. Aschaffenburg:
Technische Hochschule.

Shuman, L.J., Besterfield-Sacre, M. & McGourty, J. (2005). The ABET “professional skills” -
Can they be taught? Can they be assessed? Journal of engineering education, 94(1), 41-55.

Singh, R., Chawla, G., Agarwal, S. & Desai, A. (2017) Employability and innovation: develop-
ment of a scale. International Journal of Innovation Science, 9(1), 20-37.

Suessenbach, E, Winde, M., Klier, J. & Kirchherr, J. (2021). Future skills 2021. 21 Kompetenzen
fiir eine Welt im Wandel. Diskussionspapier Nr. 3. Essen: Stifterverband.

Tegtmeier, P. (2021). Informationsbezogene Titigkeiten im digitalen Wandel. Arbeitsmerkma-
le und Technologieeinsatz. baua: Preprint, https://doi.org/10.21934/baua:preprint20210115


https://doi.org/10.1787/9789264097490-en
https://www.oecd.org/education/2030-project/teaching-and-learning/learning/learning-compass-2030/OECD_Learning_Compass_2030_Concept_Note_Series.pdf
https://data.oecd.org/emp/employment-by-education-level.htm#indicatorchart
https://www.wifo.ac.at/jart/prj3/wifo/main.jart?content-id=1454619331110&publikation_id=58979&detail-view=yes
https://www.wifo.ac.at/jart/prj3/wifo/resources/person_dokument/person_dokument.jart?publikationsid=61863&mime_type=application/pdf

38 | Verena Régent & Brigitte Ecker

Veiga, A., Magalhdes, A., & Amaral, A. (2019). Disentangling policy convergence within the
European Higher Education Area. European Educational Research Journal, 18(1), 3-18.
Wedenig, P, Zenz, D., Niederl, A., Kirschner, E., Habsburg-Lothringen, C., Gstinig, K., Ja-
nisch, D. & Katz, N. (2017). Digitalisierung der Arbeitswelt am Beispiel Kirnten. Endbe-
richt. https://ams-forschungsnetzwerk.at/downloadpub/2017_ams-kaernten_Digitalisie-
rung_Arbeitswelt-KTN.pdf

Wheelahan, L., & Moodie, G. (2021). Analysing micro-credentials in higher education: a
Bernsteinian analysis. Journal of Curriculum Studies, 53(2), 212-228.


https://ams-forschungsnetzwerk.at/downloadpub/2017_ams-kaernten_Digitalisierung_Arbeitswelt-KTN.pdf

Die digitale Universitit als
postorganisationale Organisation?
»Uncertainty“ als Anlass fiir ein ,,Update“ traditioneller
institutioneller Erfolgsfaktoren

Paul Reinbacher

Knowledge would be fatal. It is the uncertainty that charms one. A mist makes things
wonderful. (Oscar Wilde, The Picture of Dorian Gray)

Der folgende Beitrag nimmt als Ausgangspunkt die Beobachtung, dass sich in den
letzten Jahrzehnten die Steuerungs- und Organisationsmodelle im Universititsbe-
trieb verdndert haben. Dieser Gemeinplatz der Hochschulforschung wird in einer
»Beobachtung zweiter Ordnung® (klassisch: von Foerster, 1981) gesellschafts- und or-
ganisationstheoretisch re-interpretiert. Das Ergebnis ist ein neuer theoretischer Blick
auf vorliegende Befunde.!

Einerseits sind ideale Vorstellungen universitirer Steuerung und Organisation
durch gesellschaftliche Rahmenbedingungen beeinflusst. Andererseits gibt es ge-
sellschaftliche Voraussetzungen fiir reales Funktionieren dieser Steuerungs- und Or-
ganisationsmodelle.” Daher sind die auf universitdrer Meso-Ebene nach dem alten
unternehmerischen Vorbild implementierten modernen Modelle mit aktuellen, post-
modernen Entwicklungen auf Makro-Ebene weniger kompatibel als kolportiert wird.
Glaubt man der Literatur zum Hochschulmanagement, sollen von Unternehmen ko-
pierte Modelle abermals Abhilfe schaffen. Eine Alternative wire die Riickbesinnung
auf traditionelle Starken der prdmodernen Universitit (die von Unternehmen kopiert
worden sind). Deren zeitgeméfle Ausgestaltung im Sinne eines Update konnte pra-
moderne These und moderne Antithese zur postmodernen Synthese bringen. Darauf
basierende Modelle universitarer Steuerung und Organisation wiren mit der Uncer-
tainty volatiler Umwelten wohl besser kompatibel.

Auf der Basis einschldgiger Literatur aus unterschiedlichen Gebieten wie Sozio-
logie, Gesellschaftstheorie, Hochschulforschung und Hochschulmanagement geht

1 Ich danke den Herausgeber*innen fiir ihre Riickmeldungen, insbesondere fiir das Drén-
gen auf Reduktion der sprachlichen Komplexitit und ich entschuldige mich fiir jene Pas-
sagen, in denen das dennoch nicht gelungen ist.

2 Dies betriftt insbesondere die im Zuge der sozialen Evolution steigende Komplexitat der
gesellschaftlichen Strukturen (als Umwelt fiir Organisationen als Systeme), auf die soziale
Systeme mit entsprechender ,,Eigenkomplexitit® und d.h. mit einem Verzicht auf vor-
schnell vereinfachenden Modelle reagieren miissen.
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der Beitrag der Frage nach jenen Wechselwirkungen zwischen der gesellschaftlichen
Makro-Ebene und der organisationalen Mikro-Ebene nach, die sich in der Universitat
als ,,organisierter Institution” (Luhmann, 1992) bzw. ,institutionalisierter Organisa-
tion“ (Zechlin, 2019) treffen. Der Beitrag kommt zum Schluss, dass die Universitit im
Zeitalter der Digitalisierung post coronam noch mehr als bisher die Entfaltung einer
paradoxen Praxis darstellt. Diese ist ein gesellschaftliches Phanomen und daher nicht
nur als manageriales Problem zu begreifen — was letztlich auch Folgen fiir die Hoch-
schulforschung hat.

Die Universitit der Gesellschaft

Die globale gesellschaftliche Entwicklung ist eine in Richtung kontinuierlich steigen-
der Komplexitit.> Damit geht Uncertainty, also Unsicherheit und Unwigbarkeit (ge-
wissermaflen im Sinne einer ,Volatilitit der longue durée), einher. Die Resilienz der
Universitit bzw. die Dauerhaftigkeit der grundlegenden ,,Idee” der Universitat (Kerr,
1963) ist daher erstaunlich. In den Sozialwissenschaften bringt man das auf den Begriff
der , Institution (Eder, 1997).* Im Wesentlichen geht es dabei um eine Transformation
von kulturellen Wertorientierungen in eine normative soziale Ordnung, die das Han-
deln von Individuen reguliert. Den locus classicus dafiir finden wir noch immer bei
Emile Durkheim. Er hat einst in seinen ,,Regeln der soziologischen Methode“ diesen
Begriff fiir ,,alle Glaubensvorstellungen und durch die Gesellschaft festgesetzten Ver-
haltensweisen verwendet (Durkheim, 1984 [1895], S. 100). Bei diesen handelt es sich
demnach um ,,Pflichten, die auflerhalb meiner Person und der Sphare meines Willens
im Recht und in der Sitte begriindet sind. Selbst wenn sie mit meinen personlichen
Gefiihlen im Einklange stehen und ich ihre Wirklichkeit im Innersten empfinde, so ist

3 Dies ist eine Diagnose in der Tradition von Emile Durkheim als einem Griindervater der
Soziologie und seiner klassischen Studie iiber ,soziale Arbeitsteilung®. Seither haben die
Sozialwissenschaften und insbesondere die zeitgendssische Systemtheorie verbreitet fest-
gestellt, dass gesellschaftliche Zusammenhange sich im Zuge ihrer evolutiondren Entwick-
lung offensichtlich von niedrigeren zu héheren Graden an Komplexitit entwickeln (Rein-
bacher, 2021a, S. 17f,, passim mit Bezug auf Durkheim, 1893; Parsons, 1971; Luhmann, 1975,
1997; auch z. B. Willke, 2019, 2020).

4 Der Beitrag betrachtet die Universitét als eine in der (v.a. westlichen) Moderne entstan-
dene gesellschaftliche Institution im engen soziologischen Sinne. Das Niveau seiner Ag-
gregation bzw. Abstraktion fiithrt, wie auch die Herausgeber in ihren Riickmeldungen zum
Manuskript angemerkt haben, zu einer entsprechenden ,,Flughéhe®, die das konventionel-
le Bild eines binnendifferenzierten ,,Hochschulsektors® in weiten Teilen nur erahnen lisst.
Vielmehr wird der Begriff hier einerseits weit gebraucht, sodass er in manchen Aspekten
angrenzende bzw. andere hochschulische Felder einschlief3t, andererseits eng verwendet,
sodass er in manchen Aspekten angrenzende bzw. andere hochschulischen Felder aus-
schliefit. Man denke an das Verhiltnis zwischen Professionen und Organisationen, das
Universititen und Hochschulen einerseits (im Allgemeinen) verbindet, andererseits (im
Besonderen) unterscheidet.
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diese doch etwas Objektives® (1984 [1895], S. 105). Die gesellschaftliche Funktion der
Universitit als Institution ist vor diesem Hintergrund eine doppelte (Parsons & Platt,
1973): einerseits die Implementierung von (kognitiver) Rationalitit als Wertmuster in
die Gesellschaft. Andererseits die ,,treuhidnderische Verwaltung“ von Rationalitit im
Auftrag der Gesellschaft. Dominierendes Strukturmerkmal in diesem sogenannten
»kognitiven Komplex“ wiederum ist die (akademische) Profession. Deren Aufgabe ist
die Betreuung gesellschaftlich bedeutsamer Zentralwerte — im gegenstindlichen Fall:
Rationalitit (Parsons, 1939, 1968; Parsons & Platt 1973, S. 6f., 225-266, 381; Stichweh,
1996).

Aus diesem Zusammenhang erklart sich nicht zuletzt, weshalb die Universitt als
Ort der Wissenschaft und der Forschung keineswegs nur darauf ausgelegt ist, die mit
einer zunehmenden Komplexitat der Welt einhergehende Unsicherheit im Sinne rati-
onaler Weltbeherrschung sensu Max Weber zu reduzieren (Schluchter, 1980). Sie muss
in zumindest gleichem Mafle danach streben, diese Komplexitit tiber ein im Alltag
vertretbares und verkraftbares Ausmaf3 hinaus zu steigern. Mit anderen Worten: Die
Universitat muss Komplexitéit sowohl reduzieren als auch produzieren (Barnett, 2008;
Strohschneider, 2020, Kap. 5; Reinbacher et al., 2020), d.h. sie muss als Antwort auf
externe Komplexitit angemessene interne Komplexitit ausbilden, um die Komple-
xitdt der Umwelt absorbieren zu konnen (Willke, 1982; Vester, 1999). Dies kann ge-
wissermaflen als gesellschaftliche Funktion des sprichwortlichen ,,Elfenbeinturms®
(Bock, 1979) gelten. Ein distanzierter und auch funktionalistisch informierter Blick
auf dessen Geschichte lasst namlich vermuten, dass die Gesellschaft diesen mit guten
Griinden nicht zum Einsturz gebracht hat. Im Gegenteil: Sie hat diesen Elfenbeinturm
mit einem entsprechenden Vorschuss an Vertrauens- und Finanzkapital ausgestattet.
Als institutionelle Ironie der Geschichte — und zugleich als Samenkorn des Zweifels —
erscheint vor diesem Hintergrund jedoch, dass die Universitit und ihre Angehorigen
iber aufSergewohnlich lange Zeit, namlich bis weit ins 20. Jahrhundert, sich selbst
nicht an jenen in der Tradition der Aufklarung samt ihrer Proponent*innen stehen-
den modernisierungstheoretischen Modellen der Steuerung orientiert haben, die von
anderen empfohlen und an diesen anderen erforscht worden sind (Cooper & Burrell,
1988, S. 94; Kieser, 1996, S. 300). Insbesondere betriftt dies die Organisationsforschung,
zumal gerade ,,die Organisationstheorie ja als Modernisierungswissenschaft gegriin-
det“ worden ist (Schreyogg & Koch, 1999, S. 3; sinngeméfl auch Reinbacher, 2015).>¢

Modernisierung, oder: die organisationale Universitt

Es hat hingegen grofierer, gesamtgesellschaftlicher Transformationsprozesse bedurft,
um in der Universitit jene Steuerungsvorstellungen zu implementieren, die in zahl-
reichen anderen Bereichen, allen voran in Unternehmen, als etabliert gelten kénnen.

5 Vielleicht ist dies auch Indiz fiir das Verstdndnis von Universitit als ,,Nicht-Organisation?
6 Der Begriff ,modern” wird in diesem Beitrag durchwegs nicht alltagssprachlich, sondern
vielmehr modernisierungstheoretisch gebraucht.
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Diese sind ihrerseits Ausdruck gednderter gesamtgesellschaftlicher Wertmuster sowie
insbesondere eines neuen Rationalititsideals (Ortmann et al., 1997; Tiirk et al., 2002;
Tratschin, 2007; Reinbacher, 2021b). Die Universitét gilt nun {iber weite Strecken als
mittels sogenanntem ,,new public management® zu steuernde ,,professional bureau-
cracy” (Hood, 1991; Schedler & Proeller, 2000; Mintzberg, 1979). Sie wird nicht mehr,
wie frither, vor allem als Treuhénderin kognitiver Rationalitdt im Dienste der Gesell-
schaft (und das heift auch: der Politik) betrachtet. Im Gegenteil: Man attestiert ihr
quasi ,von auflen® ein Rationalitatsdefizit: Thre (akademische) Selbstadministration
durch die (akademische) Profession geniigt den Anspriichen nicht mehr. Man ver-
langt eine Rationalisierung durch Management. Die fithrt nicht zuletzt dazu, dass die
Universitit auch ,,von innen® (nolens volens) als kollektive Akteurin, mithin also als
formale Organisation betrachtet werden muss (Luhmann, 1992; Zechlin, 2019; Wil-
kesmann & Schmid, 2012).

Als institutionalisierte Ideale und personifizierte Idole dieser neuen, modernen
bzw. modernisierten Rationalitdtsvorstellungen gelten nicht mehr die Wissenschaft
(als Institution) und der/die Wissenschaftstreibende (als Person). An ihre Stelle tre-
ten die Wirtschaft (als Institution) und der/die Wirtschaftstreibende (als Person). Mit
anderen Worten: das Management und die Manager*innen als zeitgeméfle, zumin-
dest zeitgeistige Nachfahr*innen der Aufklarer*innen, die ,,in allen Situationen und
bedingungslos an suboptimale Verhéltnisse glaub[en], die nur auf [... sie und ihre
...] Optimierungsvorschlidge warten“ (Baecker, 2011, S. 11). Als Vorbild fiir die Koor-
dination des Handelns und die Verarbeitung von Komplexitit wird dann folgerichtig
nicht mehr die Universitdt, sondern das Unternehmen modellhaft in den Mittelpunkt
der Aufmerksambkeit geriickt.”

Die Universitat als Unternehmen (Behrens, 1997; Clark, 1998; Washburn, 200s5;
Siebenhaar, 2008) wird allerdings spatestens fiir den zweiten Blick als Fiktion erkenn-
bar. Mithilfe dieser Fiktion kann die Universitit betrachtet werden, ,als ob“ (!sic;
Ortmann, 2004) sie nicht (nur) eine gesellschaftliche Institution, sondern (auch) ein
Instrument - also: ein organov bzw. eine Organisation — wére, um bestimmte interne
und vor allem auch externe, stets aber partikulare Interessen zu befriedigen (siehe
die Rede von sogenannten Stakeholdern oder Anspruchsgruppen und dazu kritisch
Reinbacher, 2019, 2021b). Darin zum Ausdruck kommt die durch und durch moderne
Vorstellung einer vorrangig auf ,,Zweckrationalitdt“ im Weber’schen Sinne gegriin-
deten Orientierung (Clegg, 1990).® Deren Leitgestirne sind zuvorderst Effektivitit,

7 Nicht zuletzt deshalb prisentiert sich Kritik daran oft als eine an der ,Okonomisierung*
(Schimank, 2005; Schimank & Volkmann, 2008), was jedoch insofern stark verkiirzend
sein diirfte, als man sich damit in erster Linie auf den Herkunftskontext dieser modernen
Steuerungsmodelle fiir Organisationen bezieht. Da diese sich auch dort, also insbesondere
in der Wirtschaft erst etablieren mussten, miisste man also auch von einer ,,Okonomisie-
rung der Wirtschaft“ sprechen, was nicht sehr treffend erscheint.

8 Wobei, nota bene, diese Orientierung an ,,Zweckrationalitit wohl wiederum ihrerseits als
Ausdruck spezifischer ,Wertrationalitit® gelten kann (Reinbacher, 2016).
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Effizienz und Exzellenz. Diese wiederum verkdrpern die (sensu Kuhn, 1962) para-
digmatische Festlegung, dass Management (in und von Organisationen) nur méglich
ist, wenn (messbare) Ziele definiert sind, wenn also der unabsehbare Zukunftsho-
rizont im Dienste der Kalkulierbarkeit und Kontrollierbarkeit (oft: dezisionistisch)
geschlossen worden ist (Drucker, 1954; Parsons, 1956a, 1956b; dazu Reinbacher, 2019,
2021b). Den entsprechenden Wertewandel hat Parsons (2007; auch Parsons & Platt,
1973) an der Dualitit von ,instrumental activism® und ,,institutionalized individua-
lism“ festgemacht: Die soziale Welt — und damit auch die Universitit — gilt dem Geist
der modernen Gesellschaft als instrumentelles Mittel fiir individuelle Ziele, wodurch
die Anpassungsfahigkeit im Zuge der sozialen Evolution gesteigert wird.
Augenscheinlich zum Ausdruck kommt dies beispielhaft in der extensiven, mitt-
lerweile flichendeckenden Etablierung von Systemen des Qualitdtsmanagement bzw.
der Qualititssicherung im Universititsbetrieb (Nickel, 2006, 2008; Harris-Huem-
mert, 2016; kritisch Reinbacher, 2019, 2022). Mit diesen geht — entgegen allen An-
kiindigungen des (New Public) Management — eine neue Welle der Biirokratisierung
einher (Kiihl, 2012; Pasternack & Schneider, 2022). Dariiber hinaus halt mit ihnen
eine ganze Herde altbekannter, ganz und gar moderner Steuerungsprinzipien und
Steuerungsinstrumente als ,Schafe im Wolfspelz® Einzug. Gemeinsam préagen sie als
,Grundsitze ordnungsméfliger Organisation’ unsere ,World of Standards“ bzw. unsere
»Audit Society“ (Brunsson & Jacobsson, 2000; Power, 1997; dazu Reinbacher, 2015).

Postmodernisierung, oder:
die postorganisationale Organisation

Gleichzeitig werden diese modernen Steuerungselemente in jenen Ursprungskontex-
ten, denen sie entstammen, und die leider noch immer verbreitet als Vorbild genannt
werden, ndmlich in den Unternehmen der globalisierten Wirtschaft, seit geraumer
Zeit sukzessive riickgebaut, weil sie zunehmend als (zumindest) revisionsbediirftig
gelten. So ersetzt man dort moderne, insbesondere biirokratische Modelle durch
postmoderne, postbiirokratische sowie jiingst durch sogenannte ,agile” Formen der
Organisation. Man denke zum Beispiel an Begriffe wie ,laterale Selbstorganisation’,
~Communities-of-practice®, ,heterarchische Netzwerke“ etc. (Laloux, 2014; Robert-
son, 2015; Eckstein & Muster, 2021; Muster et al., 2021).°

Demgegeniiber atmen viele Mechanismen der universitaren Leistungssteuerung,
Qualitétssicherung, Evaluation etc., die den Universititsbetrieb dominieren, noch den
Geist der Moderne. Thr Steuerungsideal ist das an Vorhersehbarkeit und Vorhersag-
barkeit orientierte management by objectives. Deshalb sind sie als ,, Modephdnomene®
(Birnbaum, 2000) zwar eine gewisse Zeit berechtigterweise en vogue gewesen. Doch
miissen sie jetzt an der Volatilitit komplexer Umwelten in der sogenannten ,,Post-

9 Begleitet wird diese Organisationspraxis von einer Organisationsforschung, die quasi
»unter der Hand“ moderne durch postmoderne Ansitze oder zumindest Zugénge ersetzt,
wie an sensemaking, garbage can u.v.a. abzulesen (vgl. Schreydgg & Koch, 1999, S. 3).
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Moderne® scheitern. Management beruht namlich - aller Rede von ,,Agilitat zum
Trotz - auch in seinen universitaren Erscheinungsformen weiterhin auf der Antizipa-
tion einer in Ziele gefassten Zukunft. Dies bringt der deming cycle aus Planung, Um-
setzung, Kontrolle und Anpassung prototypisch zum Ausdruck (Deming, 1982; dazu
Anderson, Rungtusanatham & Schroeder, 1994; kritisch Reinbacher, 2019, 2022). Die
Unvorhersehbarkeit der Zukunft lasst dann nicht selten die Planung zum Zeitpunkt
der Umsetzung als tiberholt und die Anpassung im Lichte unerwarteter Umweltver-
dnderungen als verspitet erscheinen.

Immerhin: Die Diagnose derjenigen, die moderne, insbesondere biirokratische
Modelle durch postmoderne, postbiirokratische, sowie jiingst durch sogenannte ,,agi-
le“ Formen der Organisation zu ersetzen vorschlagen, stimmt. Denn auch, wenn diese
Diagnose tiber weite Strecken dazu gedacht sein mag, das Geschift mit den Manage-
mentmoden anzukurbeln (Kiihl, 2020): Die zunehmende Unsicherheit und Unbere-
chenbarkeit der komplexen Umwelt fordern ihren Tribut in Form von ,requisite va-
riety (Ashby, 1958), also von angemessener Komplexitit in den internen Strukturen
als Voraussetzung fur den Umgang mit der Komplexitit der Umwelt (Baecker, 1992).
Diese Passung von System und Umwelt, also die Uberlebensféhigkeit (in) einer ,,6ko-
logischen Nische®, hat Bateson (1972) als ,Viabilitat“ bezeichnet. Weniger allerdings
stimmen Therapieangebote, die als lineare Verbesserungskonzepte zur Losung von
Problemen inszeniert werden. Sie verabsdaumen oft, (sich) einzugestehen, dass auch
sie selbst mit ihren Losungsangeboten neue Problemlagen erzeugen, und dass sie
ebenfalls ein modernes, an Planbarkeit ausgerichtetes Programm verfolgen — obwohl
gerade das zu liberwinden wire. Dies ist zum Beispiel der Fall, wenn hissliche, biiro-
kratische Hierarchie gegen schone, schlanke Strukturen getauscht werden soll, ob-
wohl man ,weit davon entfernt [ist], ihre Funktion zu durchschauen® (Baecker, 1999,
S. 203), und daher jene Folgen (praktisch) mit Versuch und Irrtum feststellen muss,
die (theoretisch) hatten antizipiert werden konnen (Kiihl, 1994).

Ironischerweise liegt der Ausweg aus den Problemen, in die dieses unterkomplexe,
auf Kalkulierbarkeit, Sicherheit und Beherrschbarkeit gegriindete, moderne Paradig-
ma der Steuerung fiihrt, daher bestenfalls auf den ersten Blick in jenen aktuell an-
gebotenen neuen postmodernen Organisationsmodellen, die innovative und ,,agile”
Unternehmen derzeit etablieren — und damit die Universitat schon wieder sprich-
wortlich alt aussehen lassen (Twidale & Nichols, 2013). Der zweite Blick erkennt in
ihnen némlich ein Revival zahlreicher Prinzipien und Koordinationsformen, die an
der Universitét vor ihrer Modernisierung durch Management bereits institutionali-
siert waren (z. B. Baecker, 2017).

So sind Universitdt, Gesellschaft und Politik (aber auch Unternehmen!) gut be-
raten, nicht nur aktuellen Organisationsmoden zu folgen, sondern dariiber hinaus
traditionellen, genuin universitdren Erfolgsfaktoren, die heute sogar von der unter-
nehmerischen Praxis (meist ohne Nachdenken tiber den Herkunftskontext) nachge-
ahmt werden und quasi ,retro” sind, zu vertrauen. Ganz in diesem Sinne hat auch
Dirk Baecker bereits treffend festgestellt, ,,dass Hochschulen auf diese Form des agilen
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Managements vorbereitet sind, weil sie sie traditionell immer schon betreiben” (Bae-
cker, 2017, S. 22).

Synthetisierung: die digitale Universitit als postmoderne Paradoxie

Allen voran ist dies der Umgang mit (selbst produzierter) Unsicherheit, die insbeson-
dere aus ambivalenten Problemlagen und paradoxen Antworten darauf entsteht. Die
in unserer Gesellschaft um sich greifenden Strategien der ,Vereindeutigung® (Bauer,
2018), des ,,Einfachdenkens® (Vobruba, 2019) oder der ,,Fehlvereinfachungen® (Rein-
bacher, 2021a) sind ihre Sache nicht. Die Universitit nimmt — auch in der Postmo-
derne (z.B. Webster, 2001; Donovan, 2013) — ernst, was Luhmann (1997, S. 1144) einst
in seinem opus magnum notiert hat: ,Die Letztfundierung in einem Paradox gilt als
eines der zentralen Merkmale postmodernen Denkens®, kurz: ,,Die Paradoxie ist die
Orthodoxie unserer Zeit.“

So sollten wir uns nicht dadurch tduschen lassen, dass die Rede von der Postmo-
derne oder von der postmodernen, postorganisationalen Organisation oft eine eindi-
mensionale und lineare Entwicklung von pramodernen bzw. -organisationalen iiber
moderne bzw. organisationale hin zu postmodernen bzw. -organisationalen Formen
suggeriert (weil das eine auf zutiefst modernen Vorstellungen basierende Tduschung
ist; Welsch, 1987). Demgegeniiber sollte es heute bei der Bestimmung der postmoder-
nen, postorganisationalen Universitit darum gehen, ein Paradigma der Gleichzeitig-
keit von Paradigmen zu bestimmen. Damit lief3en sich die primoderne These und die
moderne Antithese gewissermaflen dialektisch zur Synthese bringen. ,Das postmo-
derne Organisationsdenken war [zwar] von Anfang an stark als Antithese formuliert
und versucht[e] sich in diesem Sinne in eine Differenz zur modernen Organisations-
theorie zu setzen®, wie Schreydgg und Koch (1999, S. 16) feststellen. Jedoch fithren
die hier skizzierten Uberlegungen zur Vermutung, dass bereits die Modernisierung
und die Idee der ,,organisationalen Universitat“ die Antithese zur primodernen und
vor allem prdorganisationalen Universitdt als These darstellt. Folglich geht es nun
darum, durch einen Riickgriff auf ebendiese These aus dem 19. Jahrhundert die seit
dem 20. Jahrhundert dominierende moderne Antithese jetzt im 21. Jahrhundert quasi
»aufzuheben“ (siehe Tabelle 1).

Die Anerkennung der Gleichzeitigkeit von Entwicklungen und damit einherge-
henden wechselseitigen Steigerungsverhéltnissen erhellt auch, weshalb die vollends
digitalisierte Universitdt moglicherweise im Zeichen analogen Unheils strahlt, wie
sich die pointierte Formulierung von Horkheimer und Adorno (2006 [1944], S. 7)
aktualisieren liele, denn: Es steht zu befiirchten, dass die digitale Universitit umso
mehr eine analoge, pradigitale Universitit ist — man denke nur an die im Zuge der
pandemiebedingten Distanzlehre oft in den Mittelpunkt geriickte Bedeutung der
materiellen Komponenten von Informations- und Kommunikationstechnologie wie
zum Beispiel von leistungsfahigen, kabelgebundenen Internetverbindungen oder
funktionierenden Webcams (z. B. Reinbacher, 2021a, S. 87 {F.). In vergleichbarer Weise
ist die moderne, organisationale Universitit umso mehr eine praimoderne, priorga-
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Tab. 1: Dialektik der digitalen Universitdt als postmoderne Paradoxie
(eigene Zusammenstellung)

PRAMODERNE MODERNE POSTMODERNE
THESE: ANTITHESE: SYNTHESE:
Klassische Idee Ideal der industrialisierten Universitit der
der neuzeitlichen Universitit Universitit als Organisation digitalen Gesellschaft
clan, trust market, utility communities, social capital
anarchy, independence hierarchy, dependence heterarchy, interdependence
horizontal vertical lateral
academia administration Hthird space”
profession, innovation management, regulation governance, coordination
curiosity, internal control contract, external control cybernetics, emergent control
Pphysical mechanical digital, socio-technical
menschliche Imagination maschinelle Effizienz kiinstliche Intelligenz
Komplexitat Kontrolle Kontingenz
Fabeln, Narration Formeln, Kalkulation Fiktion, Simulation

Begriffe, bei denen es sich in der angloamerikanischen Literatur bereits um etablierte termini
technici handelt, sind kursiv angefiihrt.

nisationale Universitit - man denke hier nur an die oft unterschitzte Bedeutung pro-
fessioneller Communities fiir die Kompensation mit Qualitdtsmanagement einher-
gehender systemischer Spannungen (Reinbacher, 2019, 2021b) oder iiberhaupt an die
Bedeutung von Urteilskraft im Umgang mit Regeln, also bei der Entscheidung tiber
deren Anwendung und erforderlichenfalls iiber Ausnahmen (ausfithrlich Ortmann,
2003).

Erst zusammengenommen sind Antinomien, entlang derer die Auseinanderset-
zung rund um Pramoderne, Moderne und Postmoderne gefiithrt wird bzw. werden
konnte, fruchtbar (siehe dazu und zu einigen weiteren Beispielen die schematische
Darstellung in der Tabelle sowie die folgenden kursorischen Erlduterungen zur Illus-
tration).!’

So werden die vormodernen, wesentlich tiber Vertrauen vermittelten Koordina-
tionsmechanismen des Clans (Thompson et al., 1991) mit modernen, nutzenbasierten
Mechanismen des marktlichen Wettbewerbs kombiniert zu Communities, in denen
dem sozialen Kapital eine bedeutsame Steuerungsfunktion zukommt (Angervall et
al., 2018; auch Reinbacher, 2017a). Die anarchischen Zustiande horizontaler Auseinan-
dersetzung (Cohen & March, 1974) gehen eine Synthese mit hierarchischen, vertika-
len Strukturen ein und letztlich in heterarchische, laterale Arenen des Handelns iiber,
wo Unabhingigkeit und Abhdngigkeit eine neue Balance in Form von Netzwerken
erfahren (Mayntz, 1997; Stark, 2000). Parallel dazu entsteht — gewissermafien proto-
typisch fiir die Entwicklung insgesamt (Reinbacher, 2017b) - ein sogenannter ,,third

10 Formal betrachtet handelt es sich dabei um die Figur des re-entry, also des Wiedereintritts
einer Unterscheidung in das Unterschiedene im Sinne von Spencer-Brown (2008 [1969]).
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space” zwischen dem traditionellen Bereich der Akademia und dem relativ neuen
Bereich der organisationalen Administration, der nicht als Addition oder als Uber-
gang von einer internen zu einer externen Steuerung zu verstehen ist (Whitchurch,
2006). Indem némlich - idealtypisch — von intrinsischer Neugier getriebenes, profes-
sionelles Streben nach Innovation (Kriiger, 2002; Berka et al.,, 2003) erst ,,manageri-
al“ von auflen reguliert wird (Miiller-Béling et al., 1991, Kap. IV), dies dann aber an
Grenzen stof3t (Kriicken, 2008), etabliert man Systeme der ,,governance®, weil man
sich schliefllich von emergenter, kybernetischer Koordination mehr verspricht (Léwi-
Faur, 2012). Die pramoderne Bedeutung physischer Korperlichkeit fiir die universi-
tas magistrorum et scholarium (Althans et al., 2014) mag zwar mit der mechanischen
Modernisierung von Buchdruck bis Internet voriibergehend einen Dampfer erfahren
haben, doch zeigt das digitale Zeitalter die Grenzen eines solch einseitig mechanisti-
schen Paradigmas und die Notwendigkeit der Kombination zu soziotechnischen Sys-
temen deutlich auf (Latour, 1993; Krainz & Csar, 2022). In vergleichbarer Weise gehen
die menschliche Imagination und die maschinelle Effizienz als kiinstliche Intelligenz
eine neue Symbiose ein (Abel, 2006; Romportl et al., 2015; Mersch, 2005, 2019), mit
der es unter anderem ermdglicht wird, der seit vormodernen Zeiten kontinuierlich
steigenden Komplexitit nicht blof$ mit modernen Strategien der Kontrolle zu begeg-
nen, sondern gleichzeitig deren Kontingenz anzuerkennen (Willke, 2019), und - mit
anderen Worten - die dichten, narrativen Fabeln der Vormoderne nicht blofl durch
kalkulative Formeln der Moderne zu zerstoren (Elias, 1939), sondern sogar beide als
simulative Fiktionen sui generis anzuerkennen (Vaihinger, 1922 [1911]; Baudrillard,
1978).

Die Universitit der digitalen Gesellschaft

Nach einem entsprechenden Update traditioneller institutioneller Erfolgsfaktoren
im Sinne einer Synthese von primodernen mit modernen zu postmodernen Formen
der (sozialen) Koordination lisst sich die Institution ,,Universitit“ in Zeiten der kom-
plexen Digitalitéit als neue ,Form des Erscheinens ihrer Mitglieder in spezifischen
Réumen® (Ruf, 2021) verstehen, ohne dass gleich das sprichwortliche Kind mit dem
Bade ausgeschiittet und modernen, analogen Regimes pauschal eine antiorganisatio-
nale oder antimanageriale Absage erteilt werden miisste. Immerhin ist die Universitat
stets eine ,organisierte Institution (Luhmann, 1992) und eine ,institutionalisierte
Organisation (Zechlin, 2019) zugleich, sowie auch dariiber hinaus nicht eindeutig an
den Polen antagonistischer Dualitdten zu verorten, also zugleich pramodern, modern
und gerade deshalb postmodern - zwischen den Polen mdandernd. Als ,vernetzte®
(Burkert, 2021) und ,.entzauberte® (Loprieno, 2016) sollte die Universitit als postmo-
derne und postorganisationale Form, die als solche moderne, organisationale Formen
(auch) in pramodernen, nicht organisationalen Modi realisieren kann, in einer vola-
tilen Welt bzw. in einer ,,nachsten Gesellschaft* (Baecker, 2007) der zunehmenden
Uncertainty viabel sein.
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Abschluss und Ausblick

Ansinnen des Beitrags war es, die seit einigen Jahrzehnten zu beobachtende Verin-
derung der Steuerungs- und Organisationsmodelle im Universititsbetrieb als einen
Gemeinplatz der Hochschulforschung aus gesellschaftstheoretischer Sicht unter die
Lupe zu nehmen. Die Literatur zum Hochschulmanagement empfiehlt ja, Modelle
aus der Unternehmenswelt an der Universitét einzufiihren. Von der Gesellschaft und
der Gesellschaftstheorie her kommend kann man dann sehen: Einerseits sind diese
Empfehlungen stets Kinder ihrer Zeit, also der Moderne und der Postmoderne. An-
dererseits ist das Funktionieren der Modelle auf die Passung von System und Umwelt
(Universitét/Gesellschaft) angewiesen.

Hier konnte die Hochschulforschung ansetzen und beispielsweise die den Steue-
rungs- und Organisationsmodellen inhédrenten Prinzipien ,dekonstruieren®, um sie
intern auf Widerspruchsfreiheit und extern auf gesellschaftliche Anschlussfihigkeit
zu priifen. Oder sie konnte die Dialektik der digitalen Universitit als postmoderne
Paradoxie untersuchen, indem sie sich genauer ansieht, wieviel an traditionellen Er-
folgsfaktoren in der aktuellen Praxis, die eine Synthese aus pramodernen und post-
modernen Elementen bildet, steckt. Und sie konnte nicht zuletzt den Spiefy gewis-
sermaflen strategisch umdrehen und fragen, wieviel an traditionellen universitiren
Erfolgsfaktoren denn in den derzeit propagierten unternehmerischen Modellen der
Steuerung und der Organisation steckt.
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Digitalisierung und SDG 4
Hat die ,,Post-COVID-19-Normalitdt” das Potenzial, die
Hochschulsysteme nachhaltig zu verdndern?

Victoria Rammer ¢ Martina Gaisch

Vor dem Hintergrund der anhaltenden globalen Pandemie versucht dieser Beitrag
herauszufinden, ob die ,,Post-COVID-19-Normalitit“ (also jene gesellschaftlichen
Entwicklungen, die sowohl den Arbeitsmarkt als auch (hoch-)schulische Systeme vor
profunde Verdnderungen stellen), dazu beitragen kann, Teilbereiche des ,,Sustainable
Development Goal 4“ (SDG 4) effektiver zu erreichen. Als eines der 17 Ziele fiir nach-
haltige Entwicklung werden mittels SDG 4 inklusive, gleichberechtigte und hochwer-
tige Bildung fiir alle sowie Moglichkeiten fiir lebenslanges Lernen adressiert.

Die Anforderungen der modernen Wissensgesellschaft fithren zu zahlreichen
Transformationen hochschulischer Systeme, allen voran der Ruf nach einer breiten
Teilhabe an Hochschulbildung und der einhergehenden Bildungsexpansion und zii-
gig voranschreitenden Massifizierung der Hochschulen (Altbach et al., 2017; Gaisch,
2021). Dies fithrt dazu, dass sich tertidre Bildungseinrichtungen, die sich jahrzehnte-
lang primér der Ausbildung der Eliten verschrieben, zunehmend mit einer hetero-
genen Zusammensetzung von Studierenden konfrontiert sehen (Molloy, 2014). Im
Verstidndnis, dass die Wettbewerbsfihigkeit einer Nation primar vom Bildungsgrad
und der Innovationsbereitschaft ihrer Bevolkerung abhingt, stellen sich zahlreiche
Hochschulen auf den dynamischen Wandel hin zu einer Wissensgesellschaft ein
(Gaisch, 2021). Der Wunsch nach sozialer Mobilitdt, verstarkt durch technologische
Transformationen, die wachsende Bedeutung von lebenslangem Lernen und einer er-
hohten Employability ermutigt immer mehr nicht traditionelle Studierende ein Hoch-
schulstudium aufzunehmen (Gaisch et al., 2019).

Unter Beriicksichtigung dieser globalen Phinomene werden in diesem Beitrag
die Auswirkungen der Digitalisierung auf den tertidren Bildungsbereich untersucht
und dabei ein spezieller Blick auf die Lehre gelenkt. Aktuelle digitale Veranderungs-
prozesse hinterlassen tiefgreifende Spuren in der hochschulischen Bildungslandschaft
und haben das Potenzial, flexiblere Curricula mit hybriden und virtuellen Lehr- und
Lernformaten zu gestalten und generell ein inklusiveres Student Lifecycle Manage-
ment zu ermdglichen (Gaisch & Linde, 2020). Obwohl keines der 17 SDGs ohne den
Beitrag von Hochschulbildung und Forschung erreicht werden kann (O’Malley, 2019,
S.1), scheint gerade eine gleichberechtigte und qualitative Bildung ein zentraler Hebel
zu sein, um kiinftige Absolvent*innen mit Kompetenzen auszustatten, die sie zu ein-
flussreichen Problemldser*innen und wichtigen Entscheidungstrager*innen fiir eine



56 | Victoria Rammer & Martina Gaisch

nachhaltige Entwicklung zum Wohle einer inklusiven Gesellschaft befidhigen (Briede,
2017; Gaisch & Rammer, 2021). Hinzu kommt, dass Hochschulen eine soziale Verant-
wortung, ja sogar ,moralische® Pflicht haben, einen wesentlichen gesellschaftlichen
Beitrag zu leisten (Leal Filho et al., 2019, S. 288), und dies nicht nur im Sinne einer
nachhaltigen (Aus-)Bildung, sondern auch im Sinne einer breiten hochschulischen
Teilhabe, mittels derer méglichst viele Menschen auf die Anforderungen einer dyna-
mischen Wissensgesellschaft vorbereitet werden.

Auch Ferguson und Roofe (2020) stellen fest, dass SDG 4 sowohl als SDG an und
fiir sich als auch als Ziel fiir die Erreichung aller anderen 16 SDGs von entscheidender
Bedeutung ist. Als solches wird es als transformativ und universell dargestellt, da es
Bildungsherausforderungen in regionalen, nationalen und globalen Kontexten adres-
siert und dabei Bildungsteilhabe, Inklusion, Gerechtigkeit und Gleichberechtigung
auf allen hochschulischen Ebenen in den Fokus stellt (UNESCO, 2015, S. 25).

Hinzu kommt, dass die globalen Herausforderungen der heutigen komplexen
Welt nicht mehr von einer Nation, einer Hochschule oder einer Disziplin allein be-
wiltigt werden konnen. Auch hier haben digitale Werkzeuge das Potenzial, grenz-
tiberschreitende Zusammenarbeit zu fordern, die tiber enge disziplinire, regionale
und kognitive Grenzen hinausgeht. Ein elaboriertes Blended-Learning-Konzept oder
virtuelle Formate erlauben nicht nur mehr Flexibilitit und ein inklusiveres Setting,
sondern konnten durch die Ermdglichung einer breiten Partizipation zu nachhaltige-
ren und konzertierten Losungen der ,,wicked problems® und ,grand challenges* fithren
(Gaisch & Rammer, 2020).

Im Folgenden werden speziell jene Ergebnisziele des SDG 4 ins Visier genommen,
die fiir Hochschulen von entsprechender Relevanz sind. Ein besonderer Schwerpunkt
liegt dabei auf den Ergebniszielen 4.4 und 4.7. Dabei wird der Blick zudem auf die
Post-COVID-19-Normalitdt gelenkt und eruiert, welche nachhaltigen Einfliisse die
»erzwungene” Digitalisierung fiir das hohere Ziel einer inklusiveren Hochschulbil-
dung mit sich bringen. Die im Rahmen des Beitrages durchgefiihrte Studie unter
Osterreichischen Masterstudierenden zur Ermittlung des von ihnen wahrgenomme-
nen Wissenszuwachses in diesen Bereichen ldsst darauf schliefien, dass die COVID-
19-Pandemie zu einer Verdnderung der berufsbezogenen Qualifikationen fithren wird
und das Potenzial hat, einen vielfaltigeren Lehrplan hervorzubringen, der einen gro-
Beren Schwerpunkt auf nachhaltige und integrative Losungen legt.

Sustainable Development Goal 4.4

Die United Nations (2015) beschreiben das Ergebnisziel 4.4 in der Agenda 2030 wie
folgt: ,,By 2030, substantially increase the number of youth and adults who have re-
levant skills, including technical and vocational skills, for employment, decent jobs
and entrepreneurship.“ Folglich bezieht sich dieses Ziel nicht nur auf die Hochschul-/
Weiterbildung, sondern zieht auch die jeweiligen Hochschulinstitutionen selbst fiir
die Schaffung und Entwicklung von Fahigkeiten und Kenntnissen, die fiir den Eintritt
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in das Berufsleben, die Aufrechterhaltung und den weiteren Verlauf der beruflichen
Laufbahn relevant sind, zur Verantwortung (UNESCO, 2018a).

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, was genau mit relevanten Kompe-
tenzen (relevant skills), angemessenen Arbeitspldtzen (decent jobs) und Entrepreneur-
ship gemeint ist. Die Klarung dieser Begrifflichkeiten scheint vor dem Hintergrund
des digitalen Wandels und des sich stidndig verdndernden Arbeitsumfelds von zentra-
ler Bedeutung. Zum einen, weil sich Absolvent*innen laufend an die Bediirfnisse der
dynamischen VUCA (volatile, uncertain, complex, ambiguous)-Welt anpassen miis-
sen (Bennett & Lemoine, 2014). Dariiber hinaus machen es der staindige Wandel der
Arbeitsmarktbedingungen sowie die Forderungen nach facheinschlidgigen Qualifika-
tionen, die diesen Transformationen gerecht werden, immer schwieriger, die globalen
Fortschritte beim Ergebnisziel 4.4 zu iiberwachen (UNESCO, 2020).

Trotz des umfassenden Rahmens fiir das Ergebnisziel 4.4 wurde festgestellt, dass
sich der globale Indikator 4.4.1 und der thematische Indikator 4.4.2 hauptséchlich
auf informations- und kommunikationstechnische Fahigkeiten (IKT) und digitale
Kompetenzen beziehen (UNESCO, 2018a). Dahingehend kénnen beide Indikatoren
als eher begrenzte Messwerte fiir computerbezogene Fahigkeiten angesehen werden
(UNESCO, 2020). Auffillig ist das Fehlen von Monitoring-Indikatoren fiir unterneh-
merische Fihigkeiten und die Definition von decent job im Rahmen des Sub-Ziels
4.4. Noch tiberraschender ist die Tatsache, dass eine Definition dessen, was einen so-
genannten decent job und ein entsprechendes Wirtschaftswachstum ausmachen, erst
nach lingerer Recherche in SDG 8 zu finden ist.

Das Konzept des decent jobs wurde von der Internationalen Arbeitsorganisation
(TAO) im Jahr 1999 eingefiihrt. Es befasst sich mit der Qualitit von Arbeit und Be-
schiftigung und wird definiert als eine Moglichkeit fiir jede*n, eine bezahlte Beschif-
tigung zu erhalten, die sowohl produktiv als auch sicher ist. Dariiber hinaus soll diese
Beschiftigung ein angemessenes Einkommen bieten, gute Aussichten auf soziale In-
tegration, individuelle Entwicklungsmoglichkeiten eréffnen und die Chancengleich-
heit von Méannern und Frauen am Arbeitsplatz gewdhrleisten (ILO, 1999; Ghai, 2003;
United Nations, 2019b; Braganza et al., 2020).

Da das Ergebnisziel 4.4 auch darauf abzielt, bei Lernenden eine unternehmerische
Denkweise zu entwickeln, soll definiert werden, was unter Entrepreneurship verstan-
den wird. Entrepreneurship wird in der Literatur als transversale Schliisselkompetenz
betrachtet, die von Einzelpersonen und Gruppen, einschliellich bestehender Orga-
nisationen, in allen Lebensbereichen angewendet werden kann (Bacigalupo et al.,
2016). Genauer gesagt ist es definiert als das Nutzen von Gelegenheiten und Ideen,
um einen Wert fiir andere zu schaffen; dies kann finanziell, kulturell oder sozial sein
(Vestergaard et al., 2012). Als Kompetenz ermoglicht Entrepreneurship jedem*jeder
Einzelnen, seine*ihre personliche Entwicklung zu foérdern, aktiv zur gesellschaft-
lichen Entwicklung beizutragen, als Arbeitnehmer*in oder Selbststindige*r in den
Arbeitsmarkt einzutreten und Unternehmen zu griinden oder zu erweitern (Baciga-
lupo et al., 2016). Wihrend in der englischsprachigen Literatur unternehmerische Fa-
higkeiten eine Vielzahl kognitiver und praktischer Kompetenzen umfassen, wie z.B.
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das Erkennen von Chancen, Kreativitit, ethisches und nachhaltiges Denken, Selbst-
bewusstsein und Selbsteffizienz, finanzielle und wirtschaftliche Kompetenz, Planung
und Management, Teamarbeit und Zusammenarbeit sowie die Fahigkeit, durch Er-
fahrung zu lernen (Bacigalupo et. al, 2016; UNESCO, 2018a), ist die deutsche Aus-
legung von Entrepreneurship oft eher verkiirzt und bezieht sich vorwiegend auf die
Bereitschaft zur Griindung eines (Start-up-)Unternehmens (Grimm & Bock, 2022).

Zweifellos verandert sich das Profil, das Studierende und kiinftige Hochschulab-
solvent*innen bendtigen, um in einer schnelllebigen und vernetzten Welt erfolgreich
zu sein, laufend (Fleaca & Stanciu, 2019; Brien, 2020). Digitale Technologien, techno-
logischer Fortschritt sowie unternehmerische und innovative Losungen sind wesent-
liche Triebkrafte, um fiir diese Veranderungen gewappnet zu sein.

Ein weiterer Aspekt des Ergebniszieles 4.4, der fragwiirdig erscheint, ist die enge
Eingrenzung der relevant skills (UNESCO, 2018b). Kritisch anzumerken ist, dass selbst
die UNESCO die Indikatoren als einen begrenzten Satz von Mafinahmen betrachtet,
die zur Uberwachung eines so weit gefassten Ziels entwickelt wurden (UNESCO,
2018a). Obwohl IKT-Fihigkeiten und digitale Kompetenzen ein relevantes Uberwa-
chungsinstrument sind, das iiber Lese-, Schreib- und Rechenkenntnisse hinausgeht,
indem es versucht, Fahigkeiten zu bewerten, die fiir die Arbeitswelt fast {iberall von
entscheidender Bedeutung sind (UNESCO, 2018a), ist es notwendig, weitere Fahig-
keiten zu integrieren und sie nicht nur auf die Digitalisierung zu beschrinken.

In diesem Zusammenhang wurde es als wesentlich erachtet, auch die Entwicklung
komplexer kognitiver und nicht kognitiver Fahigkeiten und Schliisselkompetenzen
wie Problemldsung, kritisches Denken, Kommunikationskompetenzen, Kreativitit,
Teamarbeit und Konfliktlésung zu féordern (UNESCO, 2016a). Die Fihigkeit, solche
Kompetenzen in digitalen Arbeitsumgebungen wirksam einzusetzen und gleichzeitig
eine unternehmerische Denkweise zu entwickeln, wird als entscheidende Vorausset-
zung fir die fluiden Anforderungen der globalen Wissensgesellschaft angesehen.

Angesichts dieser vielfiltigen Zwiange sind die Hochschulen zunehmend unter
Druck geraten, sowohl ihre Lehrplédne als auch ihre Lehr- und Lernformate an diese
neuen Anforderungen anzupassen. Dies wurde durch die aktuelle COVID-19-Krise
noch verstarkt. In diesem Zusammenhang wurde deutlich, dass ein umfassendes Ver-
stindnis der Nutzung digitaler Medien und Technologien ein Schliissel zum Erfolg
ist. Diese Erkenntnis gilt nicht nur fiir die Bewiltigung eines Studiums, sondern auch
fiir die Erlangung einer angemessenen Beschiftigung (wie in Ergebnisziel 4.4 be-
schrieben) (Urh, Vokovic & Jereb, 2015; Fleaca & Stanciu, 2019, Gaisch et al., 2020). In
Bezug auf Kompetenzen, die iiber eng gefasste technische Fertigkeiten hinausgehen,
wurde in den letzten Jahren eine Vielzahl von Rahmenwerken und Konzepten entwi-
ckelt, die von ,,digital skills, digital competences to digital literacy and e-skills“ reichen
(van Laar, van Deursen, van Dijk & de Haan, 2020). Es ist wenig tiberraschend, dass
die neue COVID-19-Normalitit die Nachfrage nach 21st century (digital) skills in der
Hochschulbildung weiter beschleunigt hat. Definiert als ,,prerequisites for success in
the global workplace of the future® (Germaine et al., 2016, S. 9) werden sie auch als
unterschiedliche Denk- und Arbeitsweisen in einer global vernetzten Welt bezeichnet
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(Binkley et al., 2012). Das Netzwerk Partnership for 21% Century Skills (2007) hat da-
hingehend vier Arten von Kompetenzen angefiihrt:

Tab. 1:  Types of skills (Partnership for 21st Century Skills (2007); van Laar et al., 2020)

Zentrale Themen / Kompetenzen Lebens- und Berufskompetenzen

o globales Bewusstsein Flexibilitit und Anpassungsfihigkeit

«  Finanzkompetenz « Initiative und Eigenverantwortung

o Wirtschaftskompetenz o soziale und interkulturelle Kompetenz
o Geschifts- und Unternehmenskompetenz o Produktivitdt und Verantwortlichkeit
«  Gesundheits- und Umweltkompetenz «  Fihrung und Verantwortung

Informations-, Medien- und Technologiekompetenz Lern- und Innovationsfihigkeit

o Informationskompetenz o Kreativitit und Innovation
e Medienkompetenz o kritisches Denken und Problemlésung
o IKT-Kompetenz «  Kommunikation und Zusammenarbeit

Digitale Kompetenzen befdhigen Schiiler*innen und Student*innen, digitale Medien
angemessen zu nutzen (operativ), mit spezifischen Strukturen verschiedener digitaler
Medien zu interagieren (formal), relevante Informationen zu suchen, auszuwéhlen
und zu bewerten (informativ) und Informationen aus digitalen Medien in private und
berufliche Kontexte zu integrieren und zu nutzen (strategisch) (Van Deursen & van
Dijk, 2011). Infolge der COVID-19-Pandemie sind die Studierenden zunehmend mit
der Nutzung einer Vielzahl verschiedener digitaler Gerate und Werkzeuge vertraut,
was wiederum als wertvolle Entwicklung fiir die Beschaftigungsfihigkeit der Absol-
vent*innen angesehen wird (Gill, 2020; van Laar et. al, 2020).

Mit Hilfe von Deep-Learning- Ansitzen sollten die Lernenden auch dazu ermutigt
werden, das Gelernte auf neue und ungewohnte Kontexte zu tibertragen und Fihig-
keiten, Wissen und Fachkenntnisse in einem breiteren und vielfdltigeren Kontext
anzuwenden. Diese Fahigkeit wird als eine Verlagerung von 21st century skills zu um-
fassenderen 21st century competencies (VanderArk & Schneider, 2012; Gaisch, 2014)
gesehen, die Absolvent*innen in die Lage versetzen, aktiv an einer sich stindig ver-
andernden Gesellschaft teilzunehmen und einen Mehrwert zu schaffen (Brien, 2020).

Sustainable Development Goal 4.7

Neben dem Ergebnisziel 4.4 ist auch das Ziel 4.7, das darauf abzielt, die nachhaltige
Entwicklung der Lernenden zu férdern, im Rahmen des SDG4 der Agenda 2030 nicht
eindeutig definiert und ldsst viel Raum fiir Interpretationen offen. Aus diesem Grund
wird das Ziel nachfolgend eingehend behandelt und detaillierter skizziert.

Laufende Entwicklungen in Umwelt und Gesellschaft wie Umweltzerstorung,
Klimawandel, soziale Konflikte, Bevolkerungswachstum und -bewegungen sowie
technologische Entwicklungen tiben nicht nur Druck auf das Leben im Allgemeinen,
sondern auch auf die Bildungsagenden aus. Die Zielvorgabe 4.7 umfasst Themen, die
fiir die Erreichung der SDGs von zentraler Bedeutung, aber nur schwer umsetzbar
sind (UNESCO, 2020).
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Das Ergebnisziel 4.7 wird von den United Nations (2015) folgendermafien be-
schrieben: ,,By 2030, ensure that all learners acquire the knowledge and skills needed
to promote sustainable development, including, among others, through education
for sustainable development and sustainable lifestyles, human rights, gender equality,
promotion of a culture of peace and non-violence, global citizenship and appreciation
of cultural diversity and of culture’s contribution to sustainable development®.

Dabei geht es vor allem darum, Themen wie nachhaltige Entwicklung, Menschen-
und Grundrechtsbildung, Gewaltfreiheit, kulturelle Vielfalt und Toleranz sowie Glo-
bal Citizenship auf lokaler und globaler Ebene in Bildungsprogramme zu integrieren
(Deutsche UNESCO-Kommission & BMZ, 2017). Zudem sind die im Ergebnisziel 4.7
aufgefithrten Kenntnisse, Fahigkeiten, Werte und Einstellungen fiir Individuen we-
sentlich, um ein produktives Leben fithren, informierte Entscheidungen treffen und
eine aktive Rolle auf lokaler und globaler Ebene bei der Bewiltigung und Losung glo-
baler Herausforderungen einnehmen zu kénnen (UNESCO, 2016a; UNESCO, 2016b).
In diesem Sinne wird betont, dass mit Hilfe von qualitativ hochwertiger Bildung eine
geeignete Grundlage fiir eine nachhaltige Entwicklung, die Steigerung der Lebens-
qualitdt und die Schaffung innovativer und langfristiger Losungen geschaffen werden
kann. Bildung selbst wird als Schliissel zur Uberwindung von Armut und Ungleich-
heit und zur Erméglichung von sozial-6kologischem Fortschritt und Gleichstellung
der Geschlechter fiir eine friedlichere Gesellschaft gesehen (United Nations, 2019a).

Wie bei den meisten Konzepten besteht die grofite Schwierigkeit darin, den Erfolg
der Ergebnisziele zu messen. Deshalb wurden unterschiedliche Indikatoren geschat-
fen, die helfen sollen, den Fortschritt der umgesetzten Mafinahmen zu beleuchten.
Der globale Indikator 4.7.1 gibt Auskunft tiber das Ausmaf3 des nationalen Engage-
ments zur Erreichung des Ergebnisziels 4.7 und dient vor allem als Instrument zur
Quantitdts- und Qualitdtsmessung, um herauszufinden, inwieweit die Lander bereits
Global Citizenship Education (GCED) und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) einbinden. Dazu gehort auch die Einbeziehung der Themen Klimawandel,
Menschenrechte und Gleichstellung der Geschlechter in den Bildungssystemen
(UNESCO, 2018b).

GCED zielt darauf ab, die Lernenden mit Fihigkeiten auszustatten, die ihnen hel-
fen, sich globalen Herausforderungen zu stellen und sich an der Losung dieser Her-
ausforderungen zu beteiligen und somit proaktiv zu einer friedlicheren, toleranteren,
inklusiveren und sichereren Welt beizutragen. Zu diesen Fahigkeiten gehoren: 1) ein
umfassendes Wissen iiber universelle Werte wie Gerechtigkeit, Respekt, Gleichheit,
Wiirde und globale Fragen; 2) die Fahigkeit, verantwortungsbewusst und kollaborativ
im Sinne des Gemeinwohls zu handeln; 3) soziale und kommunikative Fahigkeiten
wie Empathie und Konfliktlosung sowie interkulturelle Kompetenzen, um mit Men-
schen unterschiedlicher Kulturen, Perspektiven und Hintergriinde zu interagieren
und sich zu vernetzen; und 4) kognitive Fahigkeiten, um kreativ, kritisch, systemisch
und multiperspektivisch zu denken (UNESCO, 2016b; UNESCO, 2018b).

Komplementar dazu soll BNE Lernende dazu befihigen, eine aktive Rolle bei der
Entwicklung zu verantwortungsvollen und globalen Biirger*innen zu tibernehmen.
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Zudem bezieht sich BNE auf das Prinzip des lebenslangen Lernens und wird als ganz-
heitliche und transformative Bildung gesehen, die sich mit Lerninhalten, -ergebnis-
sen, -umgebung und -padagogik befasst. In diesem Zusammenhang zielt BNE darauf
ab, Lernenden verantwortungsbewusstes Handeln nédherzubringen und fundierte
Entscheidungen fiir den Erhalt und die Unversehrtheit der Umwelt, die wirtschaft-
liche Lebens- und Leistungsfahigkeit, die Achtung der kulturellen Vielfalt und eine
gerechte Gesellschaft fiir alle bestehenden und zukiinftigen Generationen zu treffen
(UNESCO, 2016b; UNESCO, 2018b; Rieckmann, 2018).

Trotz all dieser ermutigenden Rahmenbedingungen stellt sich die Frage, ob sich
die Hochschuleinrichtungen dieser Empfehlungen bewusst sind und wenn ja, wie
und in welchem Umfang sie diese beriicksichtigen. Es hat den Anschein, dass die
meisten Einrichtungen, oder genauer gesagt Disziplinen, in ihren eigenen engen
Grenzen arbeiten und solche Konzepte iiberhaupt nicht auf dem Radar haben (Gaisch
& Kerschbaumer, 2018). Solange diese nachhaltigen Bildungsinstrumente nicht breit
und effektiv iiber alle Hochschulebenen hinweg kommuniziert und mit einem vor-
teilhaften Ergebnis fiir eine verbesserte Beschiftigungsfahigkeit der Absolvent*innen
verbunden werden, besteht wenig Hoffnung, dass sie ganzheitlich in bestehende und/
oder zukiinftige Lehrpldne eingebettet werden.

Im Folgenden wird skizziert, wie osterreichische Masterstudierende mit den Er-
gebniszielen 4.4 und 4.7 in Verbindung stehen und welche Wahrnehmungen sie in
Bezug auf diese Ziele haben.

Forschungsdesign

Fiir die vorliegende Studie wurde eine Gsterreichische Studierendenkohorte (geziel-
te Stichprobe) ausgewihlt, die Unterschiede in Bezug auf Disziplin, demografische
Merkmale und Vorsozialisierung aufwies. Dieser Fokus wurde gewahlt, da durch die
vielfiltige Ausrichtung der Studierendengruppe unterschiedlichere Herangehenswei-
sen, Blickwinkel und Wahrnehmungen in Bezug auf die Untersuchungskriterien und
Diskussionspunkte erwartet wurden. Mittels eines Fokusgruppen-Forschungsansat-
zes wurden drei Interview-Sitzungen mit insgesamt 22 Studierenden (13 weiblich und
8 ménnlich) im Alter von 21 bis 27 durchgefiihrt. Die Fokusgruppen-Interviews dau-
erten zwischen 45 und 9o Minuten. Im Zuge der Fokusgruppen-Interviews tauschten
die Studierenden ihre Ansichten iiber relevant skills, decent jobs und Entrepreneurship,
wie in Ergebnisziel 4.4 beschrieben, aus. Ferner diskutierten sie ihre Standpunkte zu
nachhaltiger Entwicklung, Gleichstellung der Geschlechter und Weltbiirgertum wie
in 4.7 skizziert.

Da das Ziel eines Fokusgruppen-Interviews nicht darin besteht, die Konsensbil-
dung oder Entscheidungsfindung zu férdern (Morgan, 1998), sondern vielmehr darin,
Informationen auf der Grundlage der Interaktionen der Teilnehmer*innen in einem
bestimmten Umfeld zu sammeln (Packer-Muti, 2010), wurden die Fragen grob skiz-
ziert, um eine lebhafte Diskussion anzuregen und die Gruppendynamik fiir Folgefra-
gen und Follow-up-Diskussionen zu nutzen. Die einzelnen Bereiche (SDG 4.4, SDG
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4.7 und COVID-19) des Fokusgruppen-Interviews werden nachfolgend aufgeschliis-
selt dargestellt und im Zuge der Konklusion wieder vereint.

Wahrnehmungen der Studierenden zu SDG 4.4

Angesichts der aktuellen Pandemie gaben die teilnehmenden Studierenden an, dass
die Fahigkeit zur Selbstorganisation und eine proaktive Haltung gegeniiber lebens-
langem Lernen und digitalen Technologien am wichtigsten seien. Sie betrachteten
kognitive Flexibilitit als eine der zentralen Fihigkeiten, die das kiinftige (Arbeits-)Le-
ben von ihnen abverlangen wird. Die Fihigkeit, sich an die jeweilige Situation anzu-
passen und das erlernte Wissen entsprechend zu nutzen, wird von den Studierenden
in diesem Zusammenhang als relevant erachtet. Dariiber hinaus waren sie sich einig,
dass kommunikative Fahigkeiten als Voraussetzung fiir alle anderen Kompetenzen
wie Kooperationsfahigkeit, Teamarbeit, Konfliktbewéltigung usw. angesehen werden
konnen. Die Fahigkeit, sich addquat und verstandlich auszudriicken, konstruktives
Feedback zu geben und Konflikte offen anzusprechen und professionell zu managen,
wird als unabdingbar fiir die Arbeitswelt von morgen angesehen. Dabei wurde aber
auch festgestellt, dass die einzelnen Kompetenzen je nach Position und Funktion in
der Arbeit unterschiedlich stark ausgeprégt sein miissen.

Die Studierenden sahen die jeweiligen Fachkenntnisse als selbstverstindlich an
und betrachteten sie als Eintrittskarte fiir eine Einstiegsposition, waren aber davon
iiberzeugt, dass eine Reihe von iibergreifenden Fahigkeiten erforderlich ist, um die
Karriereleiter zu erklimmen. Sie stimmten auch darin tiberein, dass sich spezifische
Fahigkeiten mit der Zeit und der Erfahrung im Berufsleben automatisch verbessern
wiirden.

Was das wahrgenommene Portfolio an relevanten Féhigkeiten der Studierenden
betrifft, so sprachen sie zudem {tiber kritisches Denken (das mit der Erfahrung und
dem Dienstalter weiter ausgebaut werden kann) und Kreativitit (ein wichtiger Be-
standteil der Problemldsung). Uberdies wurde deutlich, dass interdisziplinire und
demografisch vielfiltige Gruppenarbeit als eine entscheidende Moglichkeit gesehen
wird, das eigene Potenzial zu entfalten und unterschiedliche Fahigkeiten und Hinter-
griinde schitzen zu lernen. Die Gruppen waren sich auch einig, dass interkulturelle
Konstellationen hilfreich sind, um verschiedene Perspektiven einnehmen zu kénnen.
Es bestand Konsens dariiber, dass diese Fahigkeiten zu innovativeren und kreativeren
Losungen fithren.

Aufgrund der Implementierung von Querschnittskompetenzen in das Curricu-
lum gaben die Studierenden an, dass sie eine didaktisch ansprechende Integration
von Soft Skills in bestehende Facher fiir sinnvoller halten als zusétzliche Add-on-Mo-
dule. Die Integration dieser transversalen Lehrinhalte in Lehrveranstaltungen wiirde
den Studierenden erlauben, die erworbenen Fihigkeiten und Kenntnisse direkt im
jeweiligen Fach und in unterschiedlichen Settings anzuwenden. Zusitzliche Kurse
und Schwerpunktsetzungen im Rahmen eines Weiterbildungsformats wiirden von
den Studierenden als positiv und hilfreich empfunden.
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Bei der Frage, was einen decent Job ausmacht, waren die Studierenden eher zu-
riickhaltend und schienen keine Verbindung auf bestehende Wissensbasen herstellen
zu konnen. Es gab eine Reihe von ,,es kommt darauf an® Dennoch konnte eine ge-
meinsame Basis in Bezug auf Arbeitsplatzsicherheit, Wertschédtzung am Arbeitsplatz
und ein Gehalt, das einen angemessenen Lebensunterhalt erméglicht, gefunden wer-
den. Interessanterweise hielten sie die Hohe des Einkommens nicht fiir ausschlag-
gebend, sondern verbanden einen decent Job eher mit der Erfiillung von Aufgaben,
die in ihre Interessengebiete eingebettet waren, denn mit einem gutbezahlten und
prestigetriachtigen Arbeitsplatz.

Wie zu erwarten war, assoziierte die Mehrheit der Studierenden mit dem Begriff
Entrepreneurship primir die ,,Griindung eines Unternehmens“ und blickte kaum
tiber diese enge Definition hinaus. Es wurden kaum weitere Aspekte in diesem Zu-
sammenhang genannt. Manche Studierende assoziierten einzelne Vorlesungen wie
IT-Recht mit diesem Konzept und stellten die Frage, ob diese Lehrveranstaltungen
im Hinblick auf die Kompetenzen rund um Entrepreneurship in den Lehrplan auf-
genommen werden sollten.

Wahrnehmungen der Studierenden zu SDG 4.7

In Bezug auf das Thema der nachhaltigen Entwicklung machten die Studierenden
deutlich, dass eine solche Haltung tiber unmittelbare Ergebnisse und schnelle Erfolge
hinausgehen muss. Die Behandlung dieser Themen wiirde eine umfassende strate-
gische Perspektive erfordern, die in alle Vorlesungen einfliefSen muss und nicht nur
in einem einzelnen Modul gelehrt werden soll. Es wurde hervorgehoben, dass dies
ein fundiertes Bewusstsein aller Lehrkrifte voraussetzt, welches Diskussionen iiber
globale Biirgerschaft, Geschlechtergleichstellung und Menschenrechte umfasst. Auch
hier seien eine kritische Reflexion, eine ethische Orientierung und ein Bewusstsein
tiir die eigenen Vorurteile erforderlich. Es wurde seitens der Studierenden dargelegt,
dass die nachhaltige Entwicklung eng mit den in 4.4 skizzierten Kompetenzen (Diver-
sity Management, Problemldsung, Kreativitit, kommunikative Fahigkeiten) verbun-
den ist. In diesem Zusammenhang wurde festgestellt, dass gesellschaftliche Themen
dieser Art nur sehr schwer zu vermitteln sind und dass angesichts der aktuellen gesell-
schaftspolitischen Tendenzen auf der ganzen Welt ein gutes Gespiir dafiir erforderlich
ist, was kulturell/politisch angemessen, akzeptabel und wiinschenswert ist.

Einige Studierende &uflerten ihre Verwunderung dariiber, warum nachhaltige
Entwicklung nicht eher mit Technologiebewertung oder der Fihigkeit, zukiinftige
Trends zu erkennen, in Verbindung gebracht wird. Fiir sie waren die in SDG. 4.7 ange-
sprochenen Themen eher eine Frage eines Wertesystems, das moralische und ethische
Aspekte einschliefit. Sie stimmten darin tiberein, dass breit angelegte gesellschaftliche
Themen mit nachhaltigen Auswirkungen hauptsichlich aulerhalb des Lehrplans er-
ortert werden sollten, z.B. in regelmafligen Nachhaltigkeitsvortrage am Campus, die
von proaktiven Studierenden initiiert werden.
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In einer der Fokusgruppen wurde zudem diskutiert, dass die Integration nachhal-
tiger Themen in die jeweilige Lehrveranstaltung gut durchdacht und das didaktische
Design entsprechend angepasst werden muss. Es sollte vermieden werden, dass das
Hauptthema des Kurses durch die zusétzlichen Themen vernachléssigt wird.

Auf die Frage, ob die Studierenden es fiir die Aufgabe der Hochschulen halten,
Themen wie Nachhaltigkeit, Menschenrechte, Umweltschutz etc. zu lehren, gaben die
Studierenden an, dass sie die Lehre dieser Themen nicht als Aufgabe an sich sehen,
sondern eher die Sensibilisierung dafiir. Entsprechende auflercurriculare Seminare,
Workshops und Vorlesungen wiirden in diesem Zusammenhang als sehr positiv be-
wertet werden.

Die Wahrnehmung der COVID-spezifischen Anforderungen durch
die Studierenden

Unter den Studierenden in den Fokusgruppen herrschte Einigkeit dariiber, dass virtu-
elle Lehrsettings das Potenzial haben, zu mehr Flexibilitit und Integration zu fithren.
Da keine Zeiten fiir Anfahrten anfallen, kann die Integration von Beruf und Privat-
leben besser organisiert werden, und Zeit, Aufwand und Ressourcen konnen verla-
gert und gut gemanagt werden. Gleichzeitig wurde darauf hingewiesen, dass digitaler
Unterricht didaktisch gut konzipiert sein muss, sonst kann dieses hohe Maf3 an Flexi-
bilitdt Probleme mit sich bringen. Zum einen kdnnen eine Reihe impliziter Probleme
(psychologische Aspekte, mangelndes Lernen auf tiefer Ebene und fehlendes Zuge-
horigkeitsgefiihl) lauern. Dariiber hinaus erfordern virtuelle Lehr- und Lernformate
ein hohes Maf$ an (selbst-)organisatorischen Féhigkeiten. Es wurde deutlich, dass die
Studierenden ihre Kompetenzen im Umgang mit digitalen Technologien stindig wei-
terentwickeln miissen und dass sich diese Fihigkeiten des lebenslangen Lernens als
eine Notwendigkeit der COVID-19-Normalitit herausstellten.

Die Studierenden wiesen auch darauf hin, dass man sich als Zuhorende*r verste-
cken kann und dass es einige Zeit dauern kann, bis in den Vorlesungen erkannt wird,
dass der Inhalt vielleicht nicht oder nur sehr oberflachlich verstanden wurde. Wenn
die Struktur zu flielend ist und es keine tédglichen Routinen gibt, kdnnen psychisch
instabile Menschen zudem noch mehr destabilisiert werden. Dies kann Depressionen,
Einsambkeit oder Sozialphobie weiter verstarken. Auch die Frage der (z. B. Hor-)Beein-
trachtigung wurde diskutiert, da der Online-Unterricht zur Ausgrenzung bestimmter
Gruppen fithren kann. Um ausgrenzenden Praktiken entgegenzuwirken, miissen
Lehrende und Lernende zusammenarbeiten — es bedarf offener und ehrlicher Diskus-
sionen, solider und diversititssensibler Handreichungen und geeigneter didaktischer
Konzepte. Dies ist umso wichtiger angesichts der fehlenden sozialen Komponente,
die der Unterricht vor Ort naturgemdfl mit sich bringt. Dariiber hinaus wurde an-
gemerkt, dass das Fehlen einer angemessenen technischen Infrastruktur (Software,
Hardware, zuverléssiges Internet) das Gefiihl der Ausgrenzung noch verstérken kann.
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Ferner wiesen die Studierenden darauf hin, dass Kommunikation beim digita-
len/Online-Lehren und -Lernen sowie bei der Arbeit in Gruppen eine viel wichtigere
Rolle zukommt als im Prdsenzunterricht. Wenn keine Kameras verwendet werden,
gibt es kein Feedback durch Mimik und Gestik. Dies muss daher durch eine klare und
verstandliche Kommunikation kompensiert werden.

Im Zuge der Fokusgruppengesprache wurde auch deutlich, dass die Studieren-
den befiirchteten, dass das Alleinstellungsmerkmal einer Fachhochschule, namlich
die Arbeit in kleinen Gruppen, die personliche Bindung, die familidre Atmosphdre,
die Serviceorientierung und das gemiitliche Campus-Feeling verloren gehen wiirden,
wenn der Online-Modus beibehalten wiirde. Daher waren sie sich einig, dass sowohl
die Studierenden als auch die Lehrenden grofitenteils daran interessiert wéren, das
didaktische Setting aus der Zeit vor der COVID-19-Pandemie wiederzuerlangen -
vielleicht mit einigen kleinen Anderungen. In diesem Zusammenhang wurde auch
angemerkt, dass der Online-Unterricht zwar viele Vorteile wie Flexibilitdt usw. mit
sich bringen kann, aber den Prasenzunterricht nicht ersetzen kann. Eine didaktisch
gut abgestimmte Kombination wire daher wiinschenswert.

Konklusion

Der Einfluss von COVID-19 auf die Erreichung des SDG 4 (qualitativ hochwertige
Bildung fiir alle) lasst den Schluss zu, dass die aktuellen digitalen Transformationen
tiefgreifende Spuren in der Bildungslandschaft hinterlassen und mittelfristig zu fle-
xibleren und dynamischeren Lehrpldnen und Lehr- und Lernpfaden fithren werden
(Gaisch & Rammer, 2021). Es hat sich aber auch gezeigt, dass ein erzwungener Einsatz
von virtuellen Lehrformaten bedingt durch eine Ausnahmesituation wie jener der
Pandemie die intensive Auseinandersetzung mit neuen Technologien und die indivi-
duelle Akzeptanz der Akteur*innen nicht ersetzen kann (Vallaster & Sageder, 2020).
Mittelfristig wird es daher zwingend notwendig sein, dass digitale Technologien gute
didaktische Konzepte unterstiitzen und nicht nur oder primér als Instrument zur Er-
reichung nicht-padagogischer Ziele dienen (Bedenlier & Deimann, 2020).

Im Lauf der Pandemie kamen die Studierenden durch Fernlehre, Projektarbeit
oder Online-Praktika zunehmend mit unterschiedlichsten und teils fiir sie neuen
Technologien in Berithrung. Das Erlernen des Umgangs mit digitalen Geréten, Me-
dien und Inhalten wird in Bezug auf Beschiftigungsféhigkeit der Studierenden als
wertvoller Vorteil angesehen (Gill, 2020; van Laar et. al, 2020). Auch die Ergebnisse
dieser Studie zeigen diese Wahrnehmung. Dabei sei aber auch kritisch anzumerken,
dass obwohl COVID-19 den technologischen Fortschritt in der Hochschulbildung vo-
rangetrieben und den nachhaltigen Zugang zu Bildung fiir alle Menschen unabhangig
ihrer demografischen Merkmale unterstiitzt hat (Pesha & Kamarova, 2020), auch eine
Reihe an Herausforderungen aufgetaucht sind.

In Bezug auf die COVID-spezifischen Anforderungen wurde von den Studie-
renden neben der relevanten didaktischen Aufbereitung und dem gezielt padago-
gischen Einsatz von Technologien auf eventuelle Problematiken, wie beispielsweise
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die fehlenden Méglichkeiten der Teilnahme an einer vorwiegend online-gestiitzten
Lehre, hingewiesen. Insbesondere einkommensschwache Haushalte und Personen in
lindlichen oder marginalisierten Gebieten zeigten sich oft weniger gut ausgestattet.
Der fehlende Zugang zu technologischen Ressourcen oder zum Internet kann daher
Studierenden die Teilnahme am Studium erschweren (Corlatean, 2020). Auch kann
dadurch, wie von den Studierenden der aktuellen Studie angemerkt, ein Gefiihl der
Ausgrenzung entstehen.

Dass der Erwerb digitaler Fahigkeiten, die sowohl berufliche als auch tiberberuf-
liche Kompetenzen umfassen, vor allem in Bezug auf die kompetente Teilnahme am
Arbeitsmarkt von zentraler Bedeutung ist, wurde von den Studierenden im Interview
ebenfalls festgehalten. Zudem wurde aufgezeigt, dass auch Fertigkeiten, die tiber die
digitale Welt hinausgehen, wesentlich sind, um nachhaltige und fundierte Entschei-
dungen zu treffen und verantwortungsbewusst im Sinne der dkologischen und ¢ko-
nomischen Integritit zu handeln (UNESCO, 2017). Die Ergebnisse dieser Studie zei-
gen, dass die Post-COVID-19-Normalitit zumindest hinsichtlich der Einstellungen
der befragten Studierenden niederschlagt.

Folglich wurden in der vorliegenden Studie die fiir eine Post-COVID-19-Gesell-
schaft erforderlichen relevanten Kompetenzen weitgehend an die 21st Century (digi-
tal) Skills angelehnt. Auffallend war die grofle Unterscheidung, die die Studierenden
zwischen Forschungsuniversititen und den praxisorientierten Fachhochschulen (FH)
machten. Sie argumentierten, dass die Fachhochschulen von Natur aus starker auf
Industrie und Praxis ausgerichtet seien und dabei einen deutlicheren Schwerpunkt
auf Problemorientierung, Kommunikationsfahigkeit, Teamarbeit und Kreativitat
legten. Weiters kamen sie zu dem Schluss, dass FH-Studierende tendenziell weniger
Zeit in kritisches Denken und das Ausprobieren und analytische Abstrahieren ver-
schiedener Ansitze investieren wiirden, sondern eher die erstmégliche Losung wéh-
len wiirden, um die Aufgabe effektiv und rasch zu bewiltigen. Die Teilnehmer*innen
stimmten zudem iiberein, dass Studierende einer Fachhochschule aufgrund der spe-
zifischen Lehrpldne (Pflichtpraktikum, Studierendenprojekte und Teamarbeit) mehr
Moglichkeiten hitten, auf3erhalb enger disziplindrer Grenzen zu arbeiten, zu lernen
und zu studieren. Daher wiirden die Fachhochschulen einen guten Rahmen fiir die
Entfaltung von Soft Skills und transversalen Fihigkeiten bieten. Gleichzeitig wurde
festgestellt, dass die Lehrkrifte unbewusst von bestimmten Kompetenzen in diesem
Bereich ausgehen, weshalb sie sich moglicherweise zu wenig auf relevante Fahigkeiten
auflerhalb ihres Kerngebietes konzentrieren.

Interessanterweise fiel es den Studierenden schwer, eine Definition zu decent job
zu geben. Zudem wurde das Konzept von Entrepreneurship mit einem sehr engen Be-
griffskorsett belegt. Es gab wenig Bewusstsein dafiir, dass unternehmerisches Denken
weit tiber die Griindung eines Unternehmens hinausgeht und eine Vielzahl zusatz-
licher Komponenten umfasst.

Die teilnehmenden Studierenden betrachteten interdisziplindre Zusammenarbeit
(zum Beispiel im Rahmen von Studienprojekten) als den wichtigsten Aspekt fiir eine
nachhaltige Entwicklung, in der auch gesellschaftliche Aspekte wie die Gleichstellung
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der Geschlechter oder Menschenrechtsaktivititen adressiert werden konnten. Positiv
wurde angemerkt, dass sich die starre MINT-Orientierung (Mathematik, Informatik,
Naturwissenschaften, Technik), die in Osterreich viele Jahre lang besonders hochge-
halten wurde, langsam in Richtung MINKT zu verschieben scheint - wo auch Kunst
und Geisteswissenschaften integriert sind. MINKT untersucht dieselben Konzepte,
tut dies aber mittels forschender und problemorientierter Lernmethoden, die in krea-
tiven Prozessen eingesetzt werden; also wiederum Fahigkeiten, die in einer Post-CO-
VID-19-Gesellschaft dringend benétigt werden.

Um diese Palette an unterschiedlichen Aspekten in die Lehrpldne zu integrieren,
wurde es als entscheidend erachtet, nicht nur ein fachspezifisches Thema in einer
Lehrveranstaltung zu behandeln, sondern gesellschaftliche und nachhaltige Elemen-
te auf einer Metaebene einzubauen. Die Fahigkeit, iber Themen wie Umweltschutz,
Gleichstellung der Geschlechter und die SDGs im Allgemeinen zu diskutieren, wurde
als wesentlicher Bestandteil der Entwicklung eines weltbiirgerlichen Bewusstseins an-
gesehen.

Obwohl die Studierenden mit dem Konzept des Global Citizenship nicht vertraut
waren und auch bezweifelten, dass die Lehrkrifte selbst dariiber Bescheid wiissten,
brachten sie dieses multiperspektivische und selbstreflexive Denken intuitiv mit
seiner definitorischen Reichweite in Verbindung. In diesem Zusammenhang wurde
festgestellt, dass es die Hauptaufgabe einer Hochschule ist, den Studierenden den
erforderlichen Rahmen fiir einen Perspektivenwechsel zu bieten, sei es auf demo-
grafischer, kognitiver, disziplinirer, funktionaler oder institutioneller Ebene. Durch
breitgeficherte Wissensvermittlung, Kompetenzentwicklung und Reflexionsschleifen
ermdglicht Global Citizenship Education den aktiven Umgang der Studierenden mit
globalen gesellschaftspolitischen und 6kologischen Herausforderungen.

Die Digitalisierung sowie der rasche Wandel im Bildungsbereich wéhrend der
COVID-19-Krise haben gezeigt, dass die Anpassung didaktischer und padagogischer
Methoden sowie die Umsetzung unterschiedlicher Konzepte wie studierendenzent-
rierter/kompetenzbasierter Lernansitze oder konstruktivistischer Lehrstrategien fiir
die nachhaltige Entwicklung von Studierenden relevant sind. Ein zielgruppen- oder
kompetenzbasiertes Lernen, das von den Lernenden eine aktive Beteiligung verlangt,
anstatt sie zu passiven Wissensempfanger*innen zu machen, kann dazu beitragen,
den Studierenden sowohl disziplinére als auch bereichsiibergreifende Inhalte (z.B.
globale Biirgerschaft, kulturelle Vielfalt, Gleichstellung der Geschlechter, Menschen-
rechte) entsprechend ihrer individuellen Art zu denken, zu lernen und zu handeln,
zu vermitteln (Satti & Torre, 2020). Auch in den Fokusgruppen-Interviews wurde
verstirkt darauf hingewiesen, dass die Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und
Studierenden, im Hinblick auf inklusive Lehre und Kommunikation, im Speziellen
in der Online-Lehre, entsprechend aufeinander abgestimmt werden muss und dass
kompetenzbasierte Lehrformate préferiert werden.

Basierend auf den Kenntnissen in Zusammenhang mit der COVID-19-Pandemie
wurde erkannt, dass digitale Kompetenz, Widerstandsfihigkeit und Ethik als trei-
bende Krifte bei der Entwicklung des digitalen Zeitalters angesehen werden kénnen



68 | Victoria Rammer & Martina Gaisch

und daher eine entscheidende Sdule der Bildung darstellen (Brown, 2014; Tran et al.,
2020). Die Forderung eines nachhaltigen Verantwortungsbewusstseins sowie digita-
ler Resilienz und Sicherheit bei jungen Menschen ist von entscheidender Bedeutung,
damit die Lernenden die positiven und negativen Auswirkungen digitaler Technolo-
gien und Online-Tools verstehen kénnen (Tran et al., 2020). Auch die Ergebnisse der
vorliegenden Studie zeigen in diese Richtung.
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Erkenntnisse aus dem Emergency Remote Teaching fiir
zukiinftige Hochschullehre

Sichtweisen aus dem Bereich der Erziehungs- und Bildungswissenschaft

Philipp Assinger & Elena Stuhlpfarrer

1.  Einleitung

Der pandemiebedingte Umstieg auf vollstindig digital gesteuerte Lehr- und Lernfor-
mate im Marz 2020 hat unter Hochschullehrenden eine breite und intensive Ausein-
andersetzung mit bestehenden Praktiken und Erkenntnissen der Hochschuldidaktik
hervorgerufen (Pausits et al., 2021; Egger & Witzel, 2022). Mittlerweile sind zwei Jahre
vergangen und die ,,Ad-hoc Digitalisierung der Prisenzlehre (Reinmann, 2021, S. 5),
die sich als ,Emergency Remote Teaching® (Hodges et al., 2020) deutlich von einer
professionell didaktisch geplanten (technologieunterstiitzten) Lehre unterschieden
hat, ist nach einer Phase des Experimentierens in den ,,New normal“-Zustand (Kordts
et al,, 2021) einer didaktisch begriindbaren Verbindung von Elementen der Prisenz-
lehre mit digital gesteuerten Lehr- und Lernformaten iibergegangen (vgl. Reinmann,
2021).

Wir werfen einen Blick zuriick in das Sommersemester 2020. Die Lehrpraxis die-
ser Zeit wurde von den Autor*innen einer Osterreichweiten Studie als ,,Krisenmodus
mit Akzeptanz und Toleranz® (Pausits et al., 2021, S. 34) beschrieben. Daran ankniip-
fend widmen wir uns zwei {ibergeordneten Fragen: Wie haben Lehrende im Bachelor-
studium Erziehungs- und Bildungswissenschaft der Universitit Graz, dem Studium,
in dem die Autorin und der Autor dieses Beitrags titig sind, das Emergency Remote
Teaching im Sommersemester 2020 wahrgenommen und welche Erfahrungen haben
sie in dieser Zeit gemacht? Diesen Beitrag wollen wir als Scholarship of Teaching and
Learning verstanden wissen, da es uns primar darum geht, die eigene Lehre durch
begleitende Forschung zu verbessern und die Erkenntnisse dieser Forschung mit der
Wissenschaftsgemeinschaft zu teilen (Huber & Reinmann, 2019).

Wir werden die zwei Fragen anhand der qualitativen Auswertung und theorie-
geleiteten Interpretation einer schriftlichen Befragung thematisieren, die wir am
Institut fiir Erziehungs- und Bildungswissenschaft der Universitidt Graz im Sommer
2020 durchgefithrt haben.! Ziel dieser Erhebung war, Einsicht in die Erfahrungen

1 Die Erhebung wurde gemeinsam mit Hannelore Reicher und Michael Wrentschur im
Rahmen der ,,Arbeitsgruppe Lehrentwicklung® durchgefiithrt. Wir bedanken uns fiir die
Unterstiitzung.
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und Bediirfnisse des Lehrenden zu erhalten, um daran anschlieffend Mafinahmen zu
deren Unterstiitzung vorzuschlagen. Kopp (2021) bietet einen Uberblick iiber Unter-
stiitzungsmafSnahmen fiir Lehrende, welche wihrend des ersten Pandemie-Jahres an
der Universitat Graz angeboten wurden. Dazu zdhlen u. a. Anleitungen und Webinare
durch die unilT, Moodle-Kurse und Schulungen zur Aufzeichnung von Lehrveran-
staltungen in den Horsélen.

Fiir diesen Beitrag greifen wir aus dem Datenkorpus der Erhebung zwei Fragen-
komplexe auf, ndmlich: Welchen Aspekten des Emergency Remote Teaching wurde
ein Potenzial attestiert, auch fiir die zukiinftige Lehre von Relevanz zu sein und wel-
che Aspekte unterstreichen die Relevanz von Prisenzlehre?

Mit Lehner und Sohm (2021) gehen wir davon aus, dass ,die Wahl der didakti-
schen Methode [keineswegs] beliebig ist, sondern vielmehr, dass sie mit Blick auf die
intendierten Lernhandlungen, sozialen Interaktionen usw. wohliiberlegt zu bestim-
men ist“ (S. 345). Insofern nehmen wir den Standpunkt ein, dass sich der didaktische
Einsatz digitaler Medien in der universitaren Lehre von Disziplin zu Disziplin unter-
scheiden sollte, je nachdem, welche Wissensstrukturen in einem Studium und in dem
dazugehorigen beruflichen Praxisfeld eine Rolle spielen. Deswegen werden wir zuerst
das Bachelorstudium Erziehungs- und Bildungswissenschaft an der Universitit Graz
kurz vorstellen und anschliefSend die Charakteristika des Studiums im Hinblick auf
Wissensstrukturen und das hochschuldidaktische Handeln in einem heuristischen
Vorgehen theoretisieren. Damit wollen wir die Spezifika dieses Studiengangs nach-
vollziehbar machen. Nach der Beschreibung des methodischen Vorgehens folgt die
Présentation der Ergebnisse der schriftlichen Erhebung. Wir schlieflen den Beitrag,
indem wir Implikationen benennen, die wir aus unserer Erhebung abgeleitet haben.
Wir méchten anmerken: Die Implikationen beziehen sich primir auf das beforschte
Studium und sind im Hinblick auf die Vergleichbarkeit mit anderen Studiengidngen
und Disziplinen stets addquat zu kontextualisieren.

2.  Das Studium Erziehungs- und Bildungswissenschaft an der
Universitit Graz

Um einen Einblick in das Forschungsfeld zu geben, méchten wir das Bachelorstudium
der Erziehungs- und Bildungswissenschaft an der Universitit Graz kurz beschrieben.
Zunichst wird die Zusammensetzung der Studierenden beschrieben, da sich daraus
unterschiedliche Anforderungen an das Studium herauslesen lassen. Dies ist von Be-
deutung, da Digital Teaching fiir bestimmte Personengruppen mit unterschiedlichen
Vor- und Nachteilen einhergehen, die wir auch im Ergebniskapitel aufgreifen werden.
Ebenfalls werden wir dort aufzeigen, dass sich mit dem Digital Teaching bestimmte
Herausforderungen fiir das gegenstindliche Studium ergeben, weshalb an dieser Stel-
le auch das Curriculum des Studiengangs beschrieben wird, sodass eine Verbindung
zwischen den Inhalten und den Lehr-/Lernformaten des Studiums und den Ergeb-
nissen der Befragung gezogen werden kann.
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Abb. 1:  Soziodemografische Daten der Studierenden der Erziehungs- und Bildungswissen-
schaft (eigene Darstellung adaptiert nach Aldrian et al., 2019)

Im Sommersemester 2020 waren 1.293 Studierende fiir das Bachelorstudium der Er-
ziehungs- und Bildungswissenschaften gemeldet. Damit handelt es sich um einen der
nachgefragtesten Studiengénge der Universitit Graz (Universitdt Graz, 2022). Egger
kritisiert, dass vor allem in Massenstudiengéingen ,heterogene Lehr- und Lernwel-
ten kaum Beriicksichtigung finden. Diese unterschiedlichen Lehr- und Lernwelten
entstehen aus der Verschiedenheit der Studierenden, die nicht zwingend {iiber eine
»studentische Normalbiografie“ verfiigen (Egger, 2015). Aus einer Analyse der Studie-
rendenstatistik sowie der Daten des Leistungs- und Qualititsmanagements (LQM)
geht hervor, dass sich diese studentischen Normalbiografien in den Zahlen des Stu-
diengangs widerspiegeln (Abb. 1). Allerdings ist auch Heterogenitit erkennbar, bei-
spielsweise im Anteil der Personen, die bereits Berufserfahrung aufweisen und eine
Berufsreifepriifung (BRP) bzw. Studienberechtigungspriifung (SBP) absolviert haben,
oder beim Alter der Studierenden bei Studienbeginn.

Aufgrund der Heterogenitdt der Studierenden und der damit einhergehenden
unterschiedlichen (Lern-)Biografien und Lebenswelten liegt in der Anpassung des
Lehrveranstaltungsangebots, der Lehr-/Lernformate und der angewendeten Metho-
den eine Moglichkeit, die Qualitét in der Hochschullehre zu steigern (Egger, 2015). Im
Ergebnisteil dieses Artikels wird aufgezeigt, dass diesbeziiglich der Einsatz digitaler
Tools einen Beitrag leisten kann.

Laut Curriculum wird eine forschungsbasierte, wissenschaftliche Berufsvorbil-
dung angestrebt. Die Inhalte umfassen Grundlagenwissen zur Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaft, Forschungsmethoden, die Analyse und Gestaltung gesellschaft-
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licher Bedingungen sowie die Auseinandersetzung mit psychologischen Zugingen.
Zentral ist auch die Beschiftigung mit verschiedenen Berufsfeldern und damit zu-
sammenhingenden Handlungskompetenzen sowie der Didaktik und Methodik. Fiir
die Vermittlung dieser Inhalte sind vorwiegend priifungsimmanente Lehrveranstal-
tungen, wie z. B. Seminare, vorgesehen. Hervorzuheben sind auch jene Bestandteile
des Curriculums, welche sich spezifisch auf die padagogische Praxis beziehen. Vor
allem in Seminaren, in denen die Studierenden padagogische Methoden erlernen und
auf die padagogische Arbeit vorbereitet werden, sind Methoden wie Rollenspiele oder
die Reflexion von Praktika von Bedeutung (Universitat Graz, 2018). Es liegt die An-
nahme nahe, dass die Lehre gerade hier durch die Umsetzung des Digital Teaching
eingeschrinkt sein konnte, da z. B. theaterpadagogische Ansitze und Methoden wie
Rollenspiele die korperliche Anwesenheit der teilnehmenden Personen erfordern.

Ziel des Studiums ist es auch, Studierende zu befahigen, ,,Lehr-Lern-Situationen
und weitere padagogische Handlungsmoglichkeiten und -erfordernisse fir unter-
schiedliche Alters- und Zielgruppen zu konzipieren, zu organisieren, durchzufithren
und zu evaluieren (Universitdt Graz, 2018, S. 2). Hinsichtlich der Frage nach dem
Einsatz digitaler Tools in der Lehre leiten wir insofern eine besondere Bedeutung des
Studiums der Erziehungs- und Bildungswissenschaften ab. Absolvent*innen sollen in
die Lage versetzt werden, eigenstindig Lehr-/Lernsituationen zu gestalten. Fiir jene
Personen, die gerade studieren, und insofern vor allem digitale Lehr-/Lernsettings
kennengelernt haben, liegt die Vermutung nahe, dass es eine besondere Herausforde-
rung darstellen konnte, im spéteren Berufsleben Prasenzeinheiten zu gestalten.

3.  Charakteristika des Studiums der Erziehungs- und
Bildungswissenschaft

Neben dem Heranfiihren Studierender an das wissenschaftliche Denken im Sinne des
forschenden Lernens (Egger et al,, 2015) ist die schrittweise Einiibung in professio-
nelles padagogisches Handeln eine zweite wichtige Intention des Studiums. Auf die
Einiibung in professionelles padagogisches Handeln werden wir im Folgenden Bezug
nehmen. Dafiir gibt es zwei Griinde: Zum einen machen Lehrveranstaltungen, die
dieser Intention explizit entsprechen, rund ein Viertel aller Lehrveranstaltungen aus;
zum anderen orientieren sich Studierende in der Einschitzung ihres individuellen
Lernfortschritts wie auch bei der Qualitat der Lehre mehrheitlich an den Mdoglich-
keiten zur Einiibung in piddagogisch professionelles Handeln.

Unter professionellem piddagogischem Handeln verstehen wir - stark zusammen-
gefasst — ein wissenschaftlich orientiertes Handeln in der padagogischen Praxis, mit
dem Personen unterschiedlicher Lebensalter vorbereitet, unterstiitzt und in die Lage
versetzt werden, vergangene, aktuelle oder in der Zukunft liegende krisenhafte Situa-
tionen ihres lebensweltlichen Alltags eigenstindig zu bearbeiten bzw. zu l6sen (Hels-
per, 2021). Solch ein professionelles Handeln kann nicht durch einen reibungslosen
Transfer wissenschaftlichen Wissens, z.B. anhand von methodischen Anleitungen,
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umgesetzt werden, da padagogische Interaktionen wie auch jene krisenhaften Situ-
ationen des lebensweltlichen Alltags kontextgebunden, kontingent und situiert sind.
Es bedarf daher auch eines praktischen Handlungswissens, ,also eingeschliffene[r]
Handlungsroutinen [, die] auf Erfahrungswissen beruhen, also darauf, dass man be-
reits in anderen Situationen so gehandelt hat und es ,funktioniert” hat* (Helsper, 2021,
S.137). Zudem bedarf es eines ,,rekonstruktiven und Sinn erschliefSenden Fall- und Dia-
gnosewissens“ (ebd., S. 136, Hervorhebungen im Original), das die Grundlage dafiir
bildet, die Angemessenheit von wissenschaftlichem und/oder erfahrungsbasiertem
Wissen in der praktischen Anwendung zu beurteilen.

Die Eintibung in professionelles padagogisches Handeln sollte deshalb in einer
doppelten Form stattfinden, namlich durch die schrittweise Aneignung eines ,,wissen-
schaftlich erkenntniskritischen Forschungshabitus® auf der einen Seite und eines ,,prak-
tischen Habitus professionellen Konnens“ auf der anderen Seite (Helsper, 2021, S. 140,
Hervorhebungen im Original). In diesem Sinne geht es in der didaktischen Praxis
im Studiengang der Erziehungs- und Bildungswissenschaft um die Vermittlung und
Aneignung von systematisiertem Wissen der eigenen Disziplin wie auch der Hilfs-
disziplinen (im Wesentlichen Soziologie, Psychologie und Philosophie) sowie um die
durch die Lehrenden begleitete Reflexion alltiglich-lebensweltlichen Erfahrungswis-
sens, dessen Interpretationen und die daraus hervorgehenden Handlungsmuster der
Studierenden in Bezug auf piadagogische Problemstellungen.

Anders ausgedriickt: Es geht unseres Erachtens darum, dass Studierende in die
Lage versetzt werden, das, was sie ,,schon immer* aus ihrem lebensweltlichen Handeln
tiber Padagogik, Erziehung, Bildung, Lernen oder Sozialisation (glauben zu) wissen,
vor dem Hintergrund des bestehenden Repertoires wissenschaftlicher Kenntnisse zu
reflektieren, zu beurteilen, einzuordnen sowie in eine Form des spezialisierten in der
Praxis anzuwendenden Erfahrungs- und Handlungswissens zu tiberfithren (Abb. 2).
Lehrende der Erziehungs- und Bildungswissenschaft stehen daher vor der Heraus-
forderung, mit Basil Bernstein (2012) gesprochen, horizontale Diskurse alltaglich-
lebensweltlichen Handelns, deren Wissensstrukturen durch mimetisches Lernen im
Feld der alltdglichen padagogisch relevanten Praxis angeeignet werden, und vertikale
Diskurse wissenschaftlicher Disziplinen, deren Aneignung primir durch die stufen-
weise kognitive Integration von symbolischen Strukturen expliziten Wissens erfolgt,
in eine didaktische Rekontextualisierung zu tiberfithren, in der beide Diskurse mit-
einander in Bezug gesetzt werden konnen (siehe Abb. 2).

Das mimetische Lernen im horizontalen Diskurs ist charakterisiert durch direkte
und zumeist affektiv aufgeladene soziale Beziehungen, wie sie auch in Peergroups,
Arbeitsteams oder Familien zu finden sind. Es ist weiters charakterisiert durch mo-
dellhaftes Handeln, Vorzeigen, Beobachten und Nachmachen sowie durch relativ un-
mittelbare Ziele mit personlicher Relevanz fiir die lernende Person (Bernstein, 2012,
S. 681.). Fir die Rekontextualisierung von Lernprozessen horizontaler Diskurse in
der universitdren Lehre ist daher die didaktische Integration von oder zumindest ein
sinnvoller Bezug zu moglichst realen und aus den urspriinglichen Handlungskontex-
ten entstammenden Situationen erforderlich. Ebenso bedarf es Interaktionsformen
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Abb. 2: Wissens- und Diskursformen im Studium der Erziehungs- und Bildungswissen-
schaft (eigene Darstellung nach Cooper et al., 2017)

zur Forderung des Austauschs unter Studierenden, die den Interaktionsformen in
horizontalen Diskursen dhnlich sind.

Die auf einer abstrakten Symbolsprache basierende Vermittlung von systemati-
siertem Wissen in vertikalen Diskursen ist von grofler Wichtigkeit, um die wissen-
schaftliche Basis, Zusammenhangswissen, Urteilsvermogen, aber auch soziale Parti-
zipationsfahigkeit herzustellen (Wheelahan, 2010). Sie reicht unseres Erachtens aber
nicht aus, um die Einiibung in das professionelle padagogische Handeln zu ermég-
lichen. In anderen Worten, die reine Wissensvermittlung und -aneignung im Sinne
einer individualistisch-kognitivistischen Lerntheorie sollte durch Méglichkeiten des
auf Mimesis basierenden Einiibens in sozial und biografisch vermittelte, kontingente
und problembehaftete Handlungssituationen erginzt werden.

Es dréingt sich somit die Frage auf, inwiefern digital gesteuerte Lehr- und Lern-
formen im Studium der Erziehungs- und Bildungswissenschaft (der Universitit Graz)
eingesetzt werden konnen, wird diesen doch nachgesagt, sie brachten im Hinblick
auf die sozial-interaktiven, die dsthetisch-korperlichen und die kritisch-reflexiven
Komponenten von Lernprozessen teils grofle Einschrankungen mit sich (Froebus &
Holzer, 2021). Aulerdem gewinnt die Frage an Bedeutung, wie die Lehrenden, die
eine didaktische Rekontextualisierung von Wissensstrukturen fiir die Lehrveranstal-
tungen vornehmen, die Veranderungen einschitzen, die sich durch digital gesteuerte
Lehr- und Lernformen ergeben haben (Assinger & Gruber, 2022; Giith & Steckler,
2021). Auf die zweite Frage werden wir in den nichsten beiden Abschnitten eingehen;
die erste Frage wird im abschlieflenden Abschnitt nochmals aufgegriffen.



Erkenntnisse aus dem Emergency Remote Teaching fiir zukiinftige Hochschullehre | 77

4.  Methodisches Vorgehen

Bei dem methodischen Vorgehen handelte es sich um eine Querschnittserhebung,
welche mit den Lehrenden des Bachelorstudiums der Erziehungs- und Bildungswis-
senschaft der Universitit Graz durchgefithrt wurde. Die Lehrenden wurden dazu auf-
gefordert, jhre Antworten auf sieben offene Fragen zu verschriftlichen und diese in
Form eines Text-Dokumentes an das Forschungsteam zuriickzusenden.

Angestrebt wurde eine Totalerhebung der Lehrenden des Bachelorstudiengangs,
wobei sowohl externe Lehrende als auch Lehrende aus dem universitiren Globalbud-
get befragt wurden. Der Fragebogen wurde im Juni 2020 an 55 Lehrende ausgesendet.
Von dieser Grundgesamtheit retournierten 26 Personen den Fragebogen, was einer
Riicklaufquote von 47 % entspricht. Die ausgesendeten Fragen bezogen sich auf fol-
gende Themen:

Umsetzung des Digital Teaching

Belastungen durch Digital Teaching

Stirken und Potentiale des Digital Teaching

Probleme und Schwierigkeiten des Digital Teaching

Konkrete Wiinsche zur Verbesserung

Unterstiitzungsbedarfe bei zukiinftiger Umsetzung von Digital Teaching
Argumente fiir die Prasenzlehre

NIk

Die Antworten wurden anschlieflend aufbereitet und mithilfe der qualitativen In-
haltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet und analysiert. Genauer gesagt wurde
eine inhaltliche Strukturierung des Materials durchgefiihrt, mit der wir das Ziel ver-
folgten, ,,bestimmte Themen, Inhalte, Aspekte aus dem Material herauszufiltern und
zusammenzufassen (Mayring, 2015, S. 103). Auf Grundlage der erkenntnisleitenden
Fragestellungen sowie der im Leitfaden formulierten Fragen wurden die Kategorien
definiert, welche im Zuge des Materialdurchgangs weiter unterteilt bzw. verfeinert
wurden. Zudem wurden Ankerbeispiele fiir einzelne Kategorien hervorgehoben, wel-
che im Ergebnisteil dargestellt werden.

Fiir die Qualitatssicherung wurde im Anschluss an die Auswertung ein Workshop
organisiert, bei dem die Ergebnisse der Erhebung im Sinne einer kommunikativen
Validierung an die Lehrenden des Instituts zuriickgespielt, besprochen und auf ihre
Generalisierbarkeit innerhalb der Gesamtheit der am Institut fiir Erziehungs- und
Bildungswissenschaft der Universitdt Graz Lehrenden hin tiberpriift wurden.

5.  Ergebnisse

Im Folgenden werden wir auf die zentralen Ergebnisse der Erhebung eingehen. Wir
stellen jene Aspekte des Emergency Remote Teaching vor, denen ein Potenzial attes-
tiert wurde, auch lingerfristig die Lehre zu bereichern, und jene Aspekte, welche den
befragten Lehrenden zufolge die Bedeutung von Présenzlehre unterstreichen. Es wird
zwar primdr die Sicht der Lehrenden vorgestellt, allerdings haben viele Lehrende in



78 | Philipp Assinger & Elena Stuhlpfarrer

ihren Antworten auch auf die Sichtweisen von Studierenden verwiesen, die durch
Feedback und/oder Evaluationen erhoben wurden. Aus diesem Grund wird bis zu
einem gewissen Grad auch die Perspektive der Studierenden in dieser Ergebnispré-
sentation berticksichtigt. Eine Verkniipfung der Ergebnisse mit bereits bestehenden
Studien ist jedoch nur am Rande méglich, da der Grofteil der bis dato durchgefiihr-
ten Erhebungen, an 6sterreichischen und deutschen Hochschulen, die Studierenden
in den Fokus genommen hatten. Insofern konnte nur auf einige wenige Untersuchun-
gen zuriickgegriffen werden, die auch die Perspektive der Lehrenden erhoben haben.

5.1  Was lisst sich in die zukiinftige Lehre transferieren?

Welche Vorteile und Potentiale nach Meinung der befragten Lehrenden aus dem Di-
gital Teaching entstehen, lasst sich in drei zentralen Aspekten zusammenfassen, die
dieses Kapitel strukturieren. Dazu gehort die Flexibilitat, die durch den Einsatz digi-
taler Lehre erreicht werden kann, die Ubertragung der Verantwortung fiir Lernergeb-
nisse an Studierende sowie die klaren Strukturen, die im Zuge des Digital Teaching als
besonders notwendig erachtet werden.

511 Flexibilitat

Die als vorteilhaft beschriebene Flexibilitit bezieht sich sowohl auf die zeitliche Ge-
staltung als auch auf den Lehr-/Lernort sowie auf den freien Einsatz unterschiedlicher
Tools. Wahrend die Prisenzlehre an bestimmte Zeiten und Orte gebunden ist, kénnen
sich Studierende bei asynchronen Formaten die Zeit selbst einteilen, um Aufgaben zu
erledigen. Auch Lehrende sind in ihrer Zeiteinteilung freier, da sie die abgegebenen
Arbeitspakete zu einem fiir sie passenden Zeitpunkt bewerten kdnnen. Gerade fiir
Studierende hat dieses Vorgehen den Vorteil, dass sie sich nach ihrem individuellen
Rhythmus richten kénnen und dann lernen, wenn sie sich am produktivsten fiihlen.
Betreuungspflichten und/oder berufliche Tatigkeiten kénnen so einfacher mit dem
Studium kombiniert werden.

Neben der Moglichkeit der freien Zeiteinteilung wurde auch die Ortsunabhingig-
keit hervorgehoben. Auch dieser Vorteil ist fiir Lehrende und Studierende, die Betreu-
ungspflichten und/oder einer Berufstitigkeit nachgehen, von gréfierer Bedeutung, da
die Teilnahme an der Lehre unkomplizierter zu bewerkstelligen ist.

»Natiirlich erlaubt das Digital Teaching eine gewisse Flexibilitdt, die sich z.B. nicht
zwingend an den LV-Terminen orientieren muss. Auch vonseiten der Studierenden
wurde dies riickgemeldet, es sei toll, dass man sich die VOs o6fter anhéren kann und
zur gewiinschten Zeit, vor allem Berufstitige haben mir erzéhlt, dass sie nicht mehr
das Gefiihl hatten, sie wiirden ohnehin die Halfte aller Inhalte verpassen, weil sie
nicht so oft/nie zur reguliren Vorlesung kommen kénnen. (Befr. 25, E. 3)

Die ortsungebundene Lehre wird von jenen Lehrenden besonders geschitzt, die nicht
in Graz leben und daher auf lingere Autofahrten verzichten konnten, um die Lehre
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durchzufithren. Die Moglichkeit der flexiblen Gestaltung fithrt insofern zu einer er-
hohten Individualitit, da auf personenbezogene Zeiten erhéhter Produktivitét, aber
auch auf die individuelle Lebensgestaltung der Lehrenden und Studierenden Riick-
sicht genommen werden kann.

Das sowohl Studierende als auch Lehrende die ortsunabhéngige bzw. in asynchro-
nen Lehrveranstaltungsformaten auch zeitunabhingige Bearbeitung der Lehrinhalte
schitzen, zeigen auch Kamsker et al. (2022) auf. Die Autor*innen betonen - ebenso
wie die von uns befragten Lehrenden - die damit einhergehenden Potentiale der Indi-
vidualisierung, sodass sich die Studierenden in jhrem eigenen Tempo, zu einem selbst
gewidhlten Zeitpunkt und je nach bevorzugter Lernstrategie Inhalte aneignen konnen.
Allerdings weisen sie darauf hin, dass die Moglichkeiten die das Digital Teaching bie-
ten wiirde, (noch) nicht vollstindig genutzt werden (Kamsker et al., 2022).

5.1.2 Verantwortungsiibertragung

Ein Nebeneffekt der digitalen Lehre und der damit einhergehenden zeitlichen und
ortlichen Flexibilitit ist die Verantwortungsiibertragung an die Studierenden, die die
Teilnahme an der Lehre und die Erfiillung von Arbeitsauftrigen in ihr eigenes Zeit-
management einbetten miissen. Studierende sind nicht an feste Zeiten gebunden, in
denen Lehrveranstaltungsinhalte konsumiert werden, sondern sind angehalten, sich
Gedanken zu machen, wann sie sich mit welchen Inhalten der Lehrveranstaltung
beschiftigen wollen. Dadurch und durch den Umstand, dass die Versuchung, sich
neben Online-Lehrveranstaltungen mit anderen Tatigkeiten zu beschiftigen, hoher
ist als in Prdsenzveranstaltungen, werden Selbstmanagement der Studierenden und
ein hoheres Maf an Eigenverantwortung gefordert, als das in Prasenzlehre der Fall ist.
Durch die rdumliche Abwesenheit der Lehrperson und da sie aufgrund technischer
Gegebenheiten nicht alle Studierenden im Blick haben kann, sind die Studierenden
selbst dafiir verantwortlich, sich nicht ablenken zu lassen.

»Die Selbststindigkeit der Studierenden wird verstédrkt eingefordert. Auch sie sind
mit einer neuen Form der Erschlieflung konfrontiert, die sicherlich Moglichkeitsrau-
me fiir neue Auseinandersetzungen mit den LV-Inhalten erdffnet. (Befr. 7, E. 3)

In Verbindung mit klaren Strukturen kann digitale Lehre zu einem hoheren Maf$ an
Transparenz fithren. Einige befragte Lehrende haben darauf hingewiesen, dass die
Leistungen der Studierenden sichtbarer werden, da sie digital festgehalten werden.
Dies bezieht sich beispielsweise auf Diskussionsbeitrage, die u.a. mithilfe des Tools
»padlet” gesammelt wurden. So wurde jeder einzelne Beitrag sichtbar und auch Stu-
dierende, die evtl. in Prisenzveranstaltungen eher zuriickhaltender beziiglich der
Teilnahme an Diskussionen sind, konnten mit verschriftlichten Wortmeldungen die
Aufmerksambkeit der Lehrperson erlangen.



80 | Philipp Assinger & Elena Stuhlpfarrer

5.1.3 Klare Strukturen

Vor allem bei asynchroner Lehrgestaltung sind Lehrpersonen dazu angehalten, klare
Strukturen zu schaffen, da die Mdglichkeit, schnell bzw. unkompliziert nachzufragen
und augenblicklich eine Antwort zu erhalten, bei dieser Lehrform wegfillt. Arbeits-
auftrdge sind insofern klarer als in Prisenzveranstaltungen zu formulieren, da die Stu-
dierenden diese auch ohne weitere Erlduterungen verstehen und durchfithren kénnen
miissen. Fiir Lehrende ist es von Interesse, die Informationen méglichst prazise zu
kommunizieren, da bei Nachfragen die Informationen nicht direkt an alle Studieren-
den gehen, sondern nur an einzelne Personen. Ebenso verhilt es sich mit Riickmel-
dungen an Studierende, die schriftlich besonders klar formuliert werden miissen, um
Missverstandnissen vorzubeugen.

Generell profitiert die gesamte Lehrveranstaltung davon, dass klare Strukturen
gegeben sind. Lehrende beschreiben, dass sie sich teilweise intensiver mit den Lehr-
inhalten auseinandergesetzt haben, da sie diese nicht in gleicher Form wie in den
Semestern zuvor prasentieren konnten, sondern Alternativen erarbeiten mussten.

»Manche Aspekte wurden von meiner Seite besser auf den Punkt gebracht, da die
Vorbereitung genauer erfolgte.“ (Befr. 17, F. 3)

Die dadurch entstandene hohere Qualitit der Lehrveranstaltungen wurde auch von
Lehrenden der Wirtschaftspadagogik an der Universitit Graz hervorgehoben. Die
plotzliche Notwendigkeit, Lehre digital abzuhalten, wurde als Anlass aufgefasst, be-
stehende Lehrkonzepte zu hinterfragen und mittels digitaler Hilfsmittel neu aufzu-
arbeiten (Kamsker et al., 2022).

Die klaren Strukturen fithren in Verbindung mit erhéhter Flexibilitdt auch zu einer
fokussierten Aufmerksamkeit, die sich aus der Méglichkeit ergibt, Lehrinhalte (z. B.
Videoaufnahmen) mehrmals und in leistungsfahigen Phasen aneignen zu kénnen.

5.2  Was spricht fiir die Prisenzlehre?

Neben den Aspekten, die Transferpotential in sich tragen, wurde auch erhoben, wel-
che Argumente die Wichtigkeit von Prisenzlehre unterstreichen. Auch diese Antwor-
ten wurden in drei Themenbereichen zusammengefasst, welche als Kommunikation,
soziale Interaktion und Universitit als Lernort benannt werden.

5.21 Kommunikation

Die Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden lauft im digitalen Raum
anders ab als in der Prasenzlehre. Dies stellt Lehrende wie Studierende vor besonde-
re Herausforderungen und wird von den befragten Lehrkriften besonders haufig als
problematisch beschrieben. Die verstdndliche Vermittlung von Inhalten wird bei di-
gitaler Lehre dadurch erschwert, dass direktes Nachfragen vor allem bei asynchronen
Formaten nicht moglich ist. Auch bei synchronen Formaten ist die Hemmung der



Erkenntnisse aus dem Emergency Remote Teaching fiir zukiinftige Hochschullehre | 81

Studierenden, die Lehrperson zu unterbrechen, hiufig hoher als in Préisenz, vor allem,
da Anfang des Sommersemesters 2020 die Funktion ,,Hand heben® nicht bei allen
Tools vorhanden war. Die Lehrenden beschreiben dariiber hinaus, dass die Prasenz-
lehre auch nonverbale Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden ermég-
licht, wie folgendes Zitat verdeutlicht.

»Insbesondere zum Aufbau von neuem Wissen und Fihigkeiten bietet die Présenz-
lehre fiir mich die Moglichkeit deutlich zu ,erspiiren’ was die Studierenden benotigen
und dann somit direkter darauf eingehen zu konnen.“ (Befr. 6, E 7)

Der Einfluss digitaler Lehre auf die Kommunikation ist beim Studium der Erziehungs-
und Bildungswissenschaft, wie es an der Universitidt Graz umgesetzt wird, auch inso-
fern von Bedeutung, da die Diskussion bzw. die Etablierung einer Diskussionskultur
eine zentrale Moglichkeit der Wissensvermittlung darstellt. Die Fithrung von Dis-
kussionen mit und unter den Studierenden wurde von den Lehrenden als schwierig
wahrgenommen bzw. wiesen sie darauf hin, dass Diskussionen in Priasenzveranstal-
tungen leichter zu gestalten sind und tiefere Ebenen erreichen. Auch erméglichen
Préasenzveranstaltungen ,lautes Denken®, wodurch die Studierenden gemeinsam eine
Losung erarbeiten.

Die Einschrankungen der Kommunikation gelten nicht nur fiir lehrveranstal-
tungsbezogene Inhalte, sondern auch fiir den informellen Kontakt zwischen Leh-
renden und Studierenden bzw. zwischen den Studierenden untereinander. Das der
informelle Kontakt fehlt, zeigt auch eine Erhebung der Fachhochschule Burgenland
auf. Demzufolge erleben 63 % der befragten Studierenden den fehlenden persénlichen
Kontakt mit den Lehrenden als belastend (Staab, 2020). Und auch aus einer Umfrage
des Stiftungsverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft geht hervor, dass sich sowohl
Lehrende (46 %) als auch Studierende (39 %) ,,mehr Austausch mit der anderen Partei®
in der digitalen Lehre wiinschen (Winde et al., 2020). Diese informellen Gespriche
vor oder nach der Prasenzeinheit sind allerdings von Bedeutung, da sie beispielsweise
die Begeisterung fiir das Fach der Erziehungs- und Bildungswissenschaft oder das
Interesse an spiteren Berufsfeldern konkretisieren konnen.

5.2.2 Soziale Interaktion

Wihrend einige Lehrende die Forderung der Eigenverantwortlichkeit der Studieren-
den betonen, die mit digitaler Lehre einhergeht, zeigen andere Lehrende auf, dass
Studierende in Prasenzlehrveranstaltungen prasenter und damit aufmerksamer sind.
Als Grund wurde wiederholt die zwischenmenschliche Ebene genannt, die in der di-
gitalen Lehre nur bedingt angesprochen werden kann.

»Lernen und Lehren hat eine wichtige sozial-personale Ebene, die Beziehungsebene
kommt eindeutig zu kurz und Diskussionen scheinen eher an der Oberfliche zu blei-
ben (...)“ (Befr. 21, E. 7).
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Diese sozial-personale Ebene ist fiir das Studium der Erziehungs- und Bildungswis-
senschaft zentral, da die Lehrenden den Anspruch verfolgen, Inhalte méglichst praxis-
nah zu vermitteln. Die heutigen Studierenden kénnen in Hinblick auf ihr zukiinftiges
Berufsleben aufgefordert werden, Lehr- und Lernsituationen zu gestalten, wobei eben
auch die sozial-personale Ebene mitgedacht werden sollte. Da durch Digital Teaching
diese Ebene nur eingeschrankt angesprochen werden kann, konnen Studierende auf
die Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen nur eingeschrankt vorbereitet werden.

~Wir bilden Menschen aus, die mit Menschen arbeiten, das ist iiber Digital Teaching
nur ansatzweise vermittelbar.“ (Befr. 15, E. 7)

5.2.3 Universitat als Lernort

Schliefilich wird die Universitét als Lernort hervorgehoben. Teilweise sind Studieren-
de inskribiert, welche sich im dritten Semester befinden und noch nie Prasenzkurse
an der Universitidt besucht haben (abgesehen von ein bis zwei Wochen im Winter-
semester 2020/21, in denen Présenzlehre moglich war, bevor wieder auf Online-Lehre
umgestellt wurde). Eine Bindung an die Universitat, das Institut und die darin tatigen
Personen kann so kaum entwickelt werden.

»Die Prisenzlehre hilt die Bindung zum Institut, zu den Lehrenden und dadurch
auch zu den Inhalten aufrecht, was aus meiner Sicht ganz wichtig ist fiir die Professio-
nalisierung padagogischer (und aller anderen) beruflicher Titigkeiten.“ (Befr. 3, F. 7)

Die Universitit dient in den Augen der befragten Lehrpersonen nicht lediglich als
ein Unterrichtsort, sondern kann auch als ein Ort verstanden werden, an dem infor-
melle Kontakte gekniipft werden. Diese Kontakte kénnen nicht nur zu Freundschaf-
ten unter Studierenden fiithren, sondern auch zu Unterstiitzungsnetzwerken, welche
wihrend des Studiums, aber auch im spéteren Berufsleben wichtig sind. Winde et al.
(2020) betonen die Bedeutung der Universitét als Lernort vor allem fiir Studieren-
de, die sich im ersten Semester befinden. Die befragten Studierenden gaben an, dass
die Qualitit von Willkommens- und Informationsveranstaltungen durch das digitale
Format gesunken ist. Die Autor*innen schliefen daraus, dass gerade neue Studieren-
de ,Interaktions- und Prasenzformate® benétigen (Winde et al., 2020).

6. Implikationen fiir den lingerfristigen Einsatz digitaler Medien

Die Flexibilisierung von Lehre und Lernen, die Ubertragung von Verantwortung fiir
den Lernerfolg auf die Studierenden sowie die klare Strukturierung der Kommunika-
tion zwischen Lehrenden und Studierenden haben wir als jene Aspekte rekonstruiert,
die im Hinblick auf didaktische Fragen auch in Zukunft von Bedeutung sein werden.
Diese drei Aspekte laufen zusammengenommen darauf hinaus, Studierenden ein
individuelleres Studieren zu ermdglichen. Sowohl berufstitige Studierende als auch
jene, die aufgrund familidrer Verpflichtungen oder eines Wohnortes, der weit vom
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Studienort entfernt ist, in ihrer Flexibilitit eingeschrénkt sind, kdnnten davon profi-
tieren, wenn diese drei Aspekte einen zentralen Platz im didaktischen Handeln zuge-
wiesen bekdmen. Damit wiirden Forderungen im Kontext der Offnung universitirer
Studiengénge fiir breitere Zielgruppen und der erhéhten Studierbarkeit in Zeiten von
Mehrfachbelastungen angesprochen werden. Allerdings gehen damit auch (zumin-
dest) zwei Implikationen fiir die Qualitit der Lehre einher, die unseres Erachtens im
beforschten Studium der Erziehungs- und Bildungswissenschaft zu bedenken sind.

Zum einen implizieren auf Individualisierung ausgerichtete Lehr- und Lernfor-
men eine individualistisch-kognitivistische Lerntheorie, die als Grundlage didak-
tisch-methodischer Konzepte nicht fiir alle Inhalte des Curriculums gleichermafien
geeignet ist, bedenkt man die grofe Relevanz, die horizontale Diskurse und mime-
tisches Lernen fiir die Intentionen des Studiums einnehmen. An dieses mimetische
Lernen bindet sich stark auch die Rolle der Lehrenden, die abseits ihrer wissensver-
mittelnden Funktion auch eine Vorbildfunktion haben (sollten).

Zum anderen kann mit einer durch digitale Medien ermoglichten Individuali-
sierung unter Umstanden die Gefahr einhergehen, die schrittweise Einiibung in die
Praxis professionell padagogischen Handelns einzuschranken, die ja gerade dadurch
charakterisiert ist, sozial-korperlich vermittelt, kontingent und situiert zu sein. Alles
das sind Aspekte, die in digital gesteuerten Lehr- und Lernformen nicht ausreichend
angesprochen werden kénnen. Ohne Weiteres lieflen sich mit digitalen Technologien
neben den standardmaéfligen Gruppeniibungen auch einige andere Sozialformen um-
setzen, die eine Anbindung an reale Situationen padagogischen Handeln erlauben
wiirden, so z. B. denkbar im Bereich der Online-Beratung. Es sind jedoch Zweifel an-
zumelden und zu priifen, ob diese Sozialformen im digitalen Lehr- und Lernraum
dieselbe Qualitit aufweisen konnen, wie in gewohnlichen Prasenz-Settings. Aufler-
dem ist zu erwarten, dass eine unbegleitete Individualisierung von Lernprozessen be-
stehende Ungleichheiten zwischen Studierenden verstérkt, da diese in erster Linie auf
sich selbst gestellt sind.

Fiir eine wie auch immer gestaltete hybride Lehre in der Zukuntft stellen sich aber
die Fragen, welcher Stellenwert der durch digitale Technologien erméglichten Indi-
vidualisierung beigemessen werden soll, in welchen Teilen oder Lehrveranstaltungen
sie zum Tragen kommen soll und wie damit in einem Studium, das sehr deutlich auf
eine sozial vermittelte, kontingente und situierte Praxis ausgerichtet ist, die Qualitat
praxisorientierter Lehr- und Lernformen gesichert werden kann.

Was die Argumente fiir die Wichtigkeit von Prasenzlehre betriftt, so deuten die-
se allesamt darauf hin, dass die Lehrenden den nonverbalen, korperlichen Aspekten
der Kommunikation einen besonders hohen Stellenwert beimessen. Das kommt sehr
gut in dem Zitat zum Ausdruck, in dem eine Lehrperson angibt, zu ,erspiiren’, was
Studierende bendétigen, was in Prasenz funktioniere, in der digital gesteuerten Lehre
jedoch nicht. Zudem wird bei den Ergebnissen deutlich, dass unter den Lehrenden
ein Verstindnis universitiren Lernens vorherrscht, das durchaus als ganzheitliche
Erfahrung bezeichnet werden kann, und sich darin vom individualistisch kogniti-
vistischen Verstdndnis abgrenzt. Die Universitdt als Lernort steht reprasentativ fiir
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dieses Verstidndnis wie auch fiir Interaktionsformen unter Studierenden, die jenen des
horizontalen Diskurses dhnlich sind.

Interessant ist auch das Zitat einer Lehrperson, die die Bindung an die Universitit
mit der Professionalisierung padagogischer Tatigkeiten in Verbindung bringt. Diese
Aussage kann wohl vor dem Hintergrund interpretiert werden, dass Lehrende und
Studierende im Studium der Erziehungs- und Bildungswissenschaft an einer gemein-
samen professionellen Praxis partizipieren. In anderen Worten: Studierende partizi-
pieren aktiv an einer Praxis, die viele von ihnen spéter selbst in unterschiedlichsten
institutionellen Settings und interaktiven Rahmungen einmal ausiitben werden. Auch
in dieser Hinsicht kann dem mimetischen Lernen, also dem Lernen durch Vorzei-
gen, Beobachten, Erklaren und Nachmachen, eine besondere Funktion zugeschrie-
ben werden. Es stellen sich fiir zukiinftiges hybrides Lehren daher die Fragen, welche
Rolle dieses mimetische Lernen, das von Ndhe und Direktheit gepragt ist, im Studium
spielen soll bzw. kann, wie es gefordert werden kann und welche Rolle digitale Medien
in diesem Zusammenhang spielen kénnen.

Die theoretische Rahmung und die Interpretation der Ergebnisse der schriftlichen
Befragung in diesem Beitrag stellen keinen Anspruch darauf, die Praxis der Lehren-
den im gegenstdndlichen oder gar dhnlichen Studiengéngen zu reprasentieren. Viel-
mehr wurde der Versuch unternommen, den Einsatz digitaler Medien mit einem be-
grifflichen Instrumentarium zu begriinden, das im Kontext digital gesteuerter Lehre
unserer Recherche zufolge noch nicht dermaflien zum Einsatz gekommen ist. Auch
wenn es sich dabei um eine durchaus verkiirzte Darstellung handelt, gehen wir davon
aus, dass die Ergebnisse zumindest fiir den engen institutionellen Kontext des be-
forschten Studiengangs von praktischer Relevanz sein kénnen. Im Zusammenhang
mit den theoretischen Uberlegungen, die in diesem Beitrag angestellt wurden, sollten
die Ergebnisse der Lehrendenbefragung aber auch fiir andere erziehungs- und bil-
dungswissenschaftliche Studiengdnge oder auch fiir dhnliche Forschungen in anderen
Disziplinen von Interesse sein.
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Online-Lehre in Lehramtsstudien der Berufsbildung
Methodik, Didaktik und Gestaltung der Lehrveranstaltungen

Nora Cechovsky & Johanna Pichler

1.  Einleitung

Die aktuelle Relevanz der Digitalisierung im Rahmen von Lehramtsstudien wird
durch Herrlinger und Rothland (2020, S. 7) folgendermafien zusammengefasst: ,,Die
Gestaltung des digitalen Wandels in der Bildungslandschaft gilt - vor dem Hinter-
grund einer zunehmend mediatisierten und digitalisierten Welt — als eine der grof3ten
aktuellen Herausforderungen fiir alle Einrichtungen der Lehrerbildung.“ Zahlreiche
empirische Studien befassen sich mit den Erfahrungen in der Online-Lehre, die durch
das coronabedingte Distance Learning an Hochschulen gemacht wurden (z.B. Kram-
mer et al., 2020; Greimel-Fuhrmann et al., 2021; Pausits et al., 2021).

Resultierend aus diesen Erfahrungen stellt sich die Frage, welche positiven Aspekte
beibehalten werden sollen und wie zukiinftig Lehramtsstudien von geplanten Distan-
ce-Learning-Anteilen profitieren kénnen. Im vorliegenden Artikel werden die Ergeb-
nisse einer Begleitstudie zur Einfiihrung von Online-Lehre in den Lehramtsstudien
Educational Media (Master) und Information und Kommunikation (Angewandte Di-
gitalisierung)(Bachlorstudium) am Institut fiir Berufspadagogik der Padagogischen
Hochschule Oberdosterreich vorgestellt. Im Masterstudium, bei dem der Schwerpunkt
auf medienpddagogischen Inhalten liegt, startete das Studium mit geplanten Distanz-
anteilen bereits im Wintersemester 2020/21. Bei den Studierenden handelt es sich um
eine in Bezug auf neue Medien affine Zielgruppe, die teilweise bereits wiahrend des
Studiums an berufsbildenden Schulen in Osterreich als Lehrkrifte titig ist. Dieses
Studium wurde unabhingig von den Mafinahmen, die im Rahmen der Corona-Pan-
demie gesetzt wurden, als Studium mit Fernlehreanteilen konzipiert. Dies erscheint
sinnvoll, da die Studierenden sich dadurch explizit als auch implizit Kompetenzen
im Umgang mit neuen Medien aneignen. Im Bachelorstudium beginnt die erste Ko-
horte mit dem Studium mit geplanten Fernlehreanteilen im Wintersemester 2021/22.
Wiederum handelt es sich aufgrund der Studienhinhalte um eine in Bezug auf neue
Medien affine Zielgruppe.

Zur Evaluation und Weiterentwicklung der mit digitalen Anteilen konzipierten
Studien wurde u. a. folgende Forschungsfrage untersucht:

Welche positiven und negativen Aspekte in Bezug auf die Didaktik, Methodik und
Lehrveranstaltungsgestaltung nehmen Lehrende und Studierende der Berufspadago-
gik in der Online-Lehre wahr?
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Diese erste offen formulierte Forschungsfrage wurde durch Gruppendiskussionen mit
Lehrenden in den oben genannten Studien (Studie 1) und Bachelor- und Masterstu-
dierenden (Studie 2) erforscht. Das explorative Vorgehen erschien in einem ersten
Schritt sinnvoll, da zu diesem Zeitpunkt wenige Ergebnisse fiir die spezifische Ziel-
gruppe in Bezug auf Online-Lehre vorlagen. Die offene Form der Gruppendiskussio-
nen hat den Vorteil, differenzierte Ergebnisse ohne Steuerung zu erhalten. Basierend
auf den Ergebnissen der beiden Studien wurde u. a. folgende Forschungsfrage abgelei-
tet und im Rahmen von Interviews bei Masterstudierenden (Studie 3) erhoben.

Wie beurteilen Studierende des Masterstudiums Berufspiddagogik (Educational Me-
dia) unterschiedliche Lehrveranstaltungstypen in Bezug auf ihre Eignung fiir die On-
line-Lehre?

Die Ergebnisse der beiden ersten Studien dienten neben den Erkenntnissen aus be-
reits vorliegenden Studien (Stand der Forschung) fiir die Ableitung des Interviewleit-
fadens fiir die Masterstudierenden (Studie 3).

Basierend auf der Zusammenfassung der Ergebnisse der empirischen Erhebun-
gen und bestehender Forschung wurden Empfehlungen zur Weiterentwicklung des
Masterstudiums Educational Media bzw. zur Gestaltung des Bachelorstudiums In-
formation und Kommunikation (Angewandte Digitalisierung) abgeleitet und mit der
Studiengangsleitung diskutiert. In weiteren Schritten sollen erneut Erhebungen erfol-
gen wie beispielsweise eine Vollerhebung anhand von Interviews beim Studiengang
IK (Bachelor) im Sommersemester 2022.

2. Gestaltung und Wirksamkeit von Online-Lehrveranstaltungen

Die Frage, wie Lehrveranstaltungen gestaltet werden miissen, um insbesondere fiir
Online-Lehre geeignet zu sein, kann auf verschiedenen Ebenen diskutiert werden.
Einerseits stellt sich auf einer iibergeordneten Ebene die Frage, ob alle LV-Formate
des Priasenzunterrichts fiir digitalen Unterricht geeignet sind. Dies kniipft an eine
bereits linger wihrende Diskussion um die prinzipielle Eignung von Vorlesungen
fiir die Vermittlung von Kompetenzen im Hochschulkontext an (aktuell dazu siehe
Egger & Eugster, 2020). Auf einer weiteren Ebene kann diskutiert werden, inwieweit
Online-Lehre in Bezug auf ihre Wirksamkeit mit Prasenzlehre vergleichbar ist. Auf
einer dritten Ebene wird mit Hilfe empirischer Studien meist unter Verwendung
eines (quasi-)experimentellen Designs die Wirksamkeit unterschiedlicher Formate
von Online-Lehrveranstaltungen bzw. die Wirkung von Online-Lehrveranstaltungen
im Vergleich zu Prisenzlehrveranstaltungen untersucht. Zur Beurteilung dieser Er-
kenntnisse scheint ein Blick in Metaanalysen sinnvoll.

Aktuelle Metaanalysen weisen darauf hin, dass Online-Lehrveranstaltungen in
Bezug auf den Lernerfolg bzw. die Zufriedenheit der Studierenden dhnlich erfolgreich
sind wie Lehrveranstaltungen in Prasenz (Gegenfurtner & Ebner, 2019; Schneider &
Preckel, 2017). Die systematische Analyse von 38 Metaanalysen von Schneider und
Preckel (2017, S. 589) zeigt, dass Online-Lehrveranstaltungen dhnlich effektiv sind wie



Online-Lehre in Lehramtsstudien der Berufsbildung | 89

Présenzlehre, Blended-Learning scheint jedoch am wirksamsten zu sein. Die Meta-
analyse von Gegenfurtner und Ebner (2019, S. 8) stellt fest, dass die Lerneffekte bei
Webinaren mit jenen der Préasenzlehre vergleichbar sind, wahrend asynchrone Lern-
umgebungen als weniger effektiv beschrieben werden. Ahnlich sind die Ergebnisse in
Bezug auf die Zufriedenheit der Studierenden. Hier zeigt sich, dass die hochsten Zu-
friedenheitswerte bei Prasenzlehrveranstaltungen erreicht werden, gefolgt von Webi-
naren und abschlieflend asynchrone Lernumgebungen. Die Unterschiede zwischen
den Formaten in Bezug auf Lernerfolg und Zufriedenheit konnen jedoch als marginal
bezeichnet werden (Gegenfurtner & Ebner, 2019, S. 8).

Basierend auf den vorliegenden Befunden lésst sich ableiten, dass Online-Lehre
ahnlich wirksam ist wie Prisenzlehre und Blended Learning die hochste Wirksam-
keit aufweist. Einschrinkend muss darauf verwiesen werden, dass die vorliegenden
Studien vorwiegend den Einfluss der beiden Formate auf den Lernerfolg beleuchten.
Weiters konnen konkrete Gestaltungshinweise aus den vorhandenen Studien nur
bedingt abgeleitet werden, da die Begriffe der Online-Lehre bzw. jener des Blended
Learning eine Vielzahl an verschiedenen Realisationsmoglichkeiten bieten (Schnei-
der & Preckel, 2017, S. 589). Deshalb kann davon ausgegangen werden, dass wirksame
Hochschulehre nicht vom Format (Prasenz vs. Distance) bestimmt wird, sondern von
der qualititsvollen Gestaltung des didaktischen Konzepts, das wiederum unterschied-
liche Auspragungen annehmen kann (Schneider & Preckel, 2017, S. 595). Studien zum
Distance Learning in der Lehrerbildung sind ebenfalls nur rar vorhanden. Um einen
Einblick in die Wahrnehmung der Studierenden in Bezug auf geeignete Lehrveran-
staltungen im Distance Learning zu erhalten erscheinen qualitative Studien bei der
jeweiligen Zielgruppe sinnvoll (Krammer et al., 2020).

3.  Studie 1: Gruppendiskussion Lehrende
3.1 Methode

Anfang Februar 2021 wurden zwei Online-Gruppendiskussionen mit Lehrenden des
digitalen Masterstudiums durchgefiihrt. Die Methode der Gruppendiskussion wur-
de aufgrund des explorativen Zugangs ausgewdhlt. Eine Gruppendiskussion bietet
einen Rahmen, um tiefgehende Informationen zu einem Forschungsgegenstand zu
bekommen. Im Idealfall fithrt das Gesprach in der Gruppe dazu, dass mehr Themen
angesprochen werden, als es in Einzelinterviews der Fall wére (Sander & Schulz, 2015,
S. 330).

Die Dauer der Gruppendiskussionen betrug zwischen 75 und 120 Minuten. Insge-
samt nahmen sieben (fiinf und zwei) Lehrende an den Gruppendiskussionen teil. Alle
bis auf eine Person hielten Lehrveranstaltungen im Masterstudium ab. Eine Person
hielt im letzten Semester ein Seminar im Bachelorstudium ab. Eine Person hielt eine
Vorlesung und alle anderen Beteiligten ein Seminar oder eine Ubung.

Die Gruppendiskussionen wurden tiber Microsoft Teams abgehalten. Es waren je-
weils beide fiir die Begleitforschung verantwortlichen Personen anwesend. Zu Beginn
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wurden die Lehrenden iiber das Projekt und das Forschungsziel informiert. Aufer-
dem wurde ihnen die Anonymitit zugesichert. Anschlieflend wurde eine kurze Vor-
stellungsrunde durchgefiihrt und die Lehrveranstaltung und Gruppengréfien in den
jeweiligen Studien abgefragt. Als thematischer Einstieg wurde eine Kartenabfrage zu
den Herausforderungen und positiven Erlebnissen im Rahmen der digitalen Lehrver-
anstaltung durchgefiihrt. Diese Methode wurde gewahlt, um zu verhindern, dass die
Diskussion von einer Person gelenkt wird und somit auf wenige Themen beschrankt
bleibt. Anschlieflend wurden basierend auf der Kartenabfrage die Themen im Detail
diskutiert. Die Forscherinnen nahmen eine moderierende Rolle ein.

Die Gruppendiskussionen wurden mit Zustimmung aller Beteiligten aufgezeich-
net. Anschlieflend wurden die Videos transkribiert. Dabei wurde das einfache Tran-
skriptionssystem der Universitét Leipzig (2021) verwendet. Das System ist vielfach er-
probt und insbesondere fiir umfangreiche Forschungsprojekte mit vielen Beteiligten
geeignet, da es relativ einfach umzusetzen ist und somit eine konsistente Transkrip-
tion am ehesten gewdhrleistet werden kann (Dresing & Pehl, 2018, S. 20). Auflerdem
entspricht das System der im Rahmen des Projektes spezifizierten Forschungsfragen,
die sich starker auf die manifesten Inhalte (tatsdchlichen Aussagen) fokussieren als
auf die latenten darunterliegenden Informationen (z.B. Interpretation der Korper-
sprache). Zur Auswertung der Transkripte wurde die Methode der qualitativen In-
haltsanalyse nach Mayring (2015) angewendet. Dabei wurde eine induktive Katego-
rienbildung vorgenommen.

3.2  Ergebnisse
3.2.1 Klare Struktur und orts- und zeitunabhéngiges Lernen

Eine klare Struktur und umfassende Information der Studierenden scheinen gerade
bei digitalen Lehrveranstaltungen sehr wichtig zu sein (B2, G2). Auflerdem werden
abwechselnde Vortragende (z. B. bei langen Blocken: Vormittag und Nachmittag) laut
Aussagen einer Lehrperson von den Studierenden als besonders positiv wahrgenom-
men (B1, G2).

Ein grofier Vorteil der zeitunabhéngigen Lehre wird von einer Lehrperson folgen-
dermaflen beschrieben:

..., manche Teile des Seminars werden mitunter aufgezeichnet, das nachsehen im
eigenen Tempo (noch einmal ansehen), vor und zuriickspulen usw. so oft sie es halt
brauchen, das ist in Prasenz halt nicht der Fall. Wenn der Lehrende etwas erzihlt hat
oder seinen Vortrag beendet hat, wird keiner von den Studenten drautkommen, ,,bitte
das jetzt noch einmal sagen, weil ich habe da etwas nicht verstanden®. (B2, G2)

Dieselbe Person merkt jedoch an, dass dieser Vorteil durch die Vorgabe, dass die Stu-
dierenden und Lehrpersonen zu fixen Zeiten online prasent sein miissen, geschmilert
wird. Die Lehrveranstaltungsleiter*innen stellen fest, dass die Vorgabe, die Lehrver-



Online-Lehre in Lehramtsstudien der Berufsbildung | 91

anstaltungszeiten streng einzuhalten, der Flexibilitdt von Online-Lehre nicht gerecht
wird:

Also die Abhaltung zum Zeitpunkt der geplanten LV widerspricht allem was in den
letzten Jahren propagiert wurde - die Vorteile von E-Learning, Zeit- und Ortsunab-
héngigkeit. Ich finde die Forderung widersinnig Vorlesungen in Web-Présenz abzu-
halten. (B1, G2)

3.2.2 Dauer der Online-Einheiten

Die Linge der Einheiten in der Online-Lehre sollten aus Sicht der Lehrenden nicht
ident wie bei der Prasenzlehre sein, da aus ihrer Sicht die Online-Phase fiir die Studie-
renden und Lehrenden anstrengender ist. Auflerdem wird die Relevanz von Pausen
betont:

Es war, fiir die Studierenden vielleicht weniger, aber fiir mich auf jeden Fall ist es an-
strengender als die Prasenz definitiv. Ich habe auch selber gemerkt, man miisste 6fters
Pausen machen und zwar nicht nur von 5-10 Minuten, sondern die Pausen etwas
ausdehnen auf 20-25 Minuten, damit wirklich sich auch ein gewisser Erholungseffekt
einstellen kann. Weil 5 Minuten schnell einen Kaffee holen beim Kaffeeautomaten
bei mir im Biiro, das ist einfach zu kurz. Es ist aber auch von den Studierenden dann,
von den Kolleginnen und Kollegen gekommen, ob wir nicht das Pausenmanagement
etwas dndern kénnten und das haben wir dann auch gemacht und ich habe es dann
selber fiir mich gemerkt, man braucht das. Online-Lehre heifit auch 6fters Pausen
und ldngere Pausen. (B2, G2)

Beziiglich der Blockung der Lehrveranstaltungen am Freitag und Samstag (betrifft
das Masterstudium) gibt es geteilte Meinungen, einerseits werden die langen Einhei-
ten als sehr anstrengend wahrgenommen, andererseits haben sie auch den Vorteil,
dass man sich fokussiert mit einem Thema auseinandersetzen kann. Eine Lehrperson
fasst dies folgendermafien zusammen:

Also es waren sehr intensive Blocke diese Freitag- Samstagblocke, aber ich glaube, es
ist eine Frage des Designs. Aber ich glaube schon, dass es gut ist, wenn man mal eine
Zeit lang am Block an einem Thema dranbleiben kann, also das halte ich auch fiirs
Studium durchaus fiir sehr legitim und gescheit. (B4, G1)

3.2.3 Didaktischer Mehrwert von Online-Lehrveranstaltungen

Abschlieflend lasst sich festhalten, dass eine Lehrperson den Mehrwert von Online-
Lehrveranstaltungen gegeniiber Prisenz wie folgt beschreibt:

... dahabe ich so ein paar Sachen entdeckt, die padagogische Sachen erméglichen, die
ich Face to Face in der Vorlesung nicht machen kann oder eben bei diesen sehr gro-
fen Seminargruppen, also diese (unv.). Das ist ja ein Segen, finde ich, weil da konnen
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40 Leute wirklich gleichzeitig da ihre Themen schreiben, sortieren, Gruppen bilden,
das bekomme ich an der Tafel (unv.) tiberhaupt nicht machbar. (B1, G2)

4.  Studie 2: Gruppendiskussion Studierende
4.1 Methode und Teilnehmer*innen

Im Mirz 2021 wurden zwei Gruppendiskussionen mit Studierenden iiber Microsoft
Teams durchgefiihrt. An einer Gruppendiskussion nahmen drei Masterstudierende
teil. Zwei Masterstudierende absolvieren im Moment das digitale Studium und eine
Masterstudierende hat das Studium in Priasenz besucht. An der zweiten Gruppendis-
kussion nahmen vier Studierende des Bachelorstudiums teil. Die Dauer der Grup-
pendiskussionen betrugen ca. 75 Minuten (Bachelorstudierende) und ca. 9o Minuten
(Masterstudierende). Die Gruppendiskussionen wurden von einer Masterstudieren-
den durchgefiihrt. Die Verantwortlichen fiir die Begleitforschung waren nur bei der
Gruppendiskussion der Masterstudierenden anwesend. Die Ergebnisse bei den Ba-
chelorstudierenden sollten nicht durch anwesendes Lehrpersonal beeinflusst werden.
Diese Gefahr ist bei den Masterstudierenden geringer, weil die beiden Interviewerin-
nen in diesem Studienjahr nicht in den Veranstaltungen der interviewten Personen
unterrichteten. Hingegen unterrichteten die Interviewerinnen im Bachelorstudium
im 3. Semester.

Die Gruppendiskussionen wurden mit Zustimmung aller Beteiligten aufgezeich-
net. Ahnlich wie bei den Gruppendiskussionen mit Lehrenden wurde hier auf ein
einfaches Transkriptionssystem zuriickgegriffen und die Auswertung mit Hilfe der
induktiven Kategorienbildung durchgefithrt (Mayring, 2015).

4.2  Ergebnisse
421 Ort- und zeitunabhingiges Lernen

Die Befragten beider Gruppen gaben oftmals an, dass sie beim Distance Learning
zumindest teilweise ein orts- und zeitunabhingiges Lernen (also mehr Flexibilitit)
erwarten — welches deren beide Studienginge momentan nur selten bieten. Beson-
ders der Aspekt des orts- und zeitunabhingigen Lernens war die Begriindung einer
Masterstudentin, warum sie sich hauptséchlich fiir dieses digitale Studium entschie-
den hat. Die strikte Anwesenheit — von zum Beispiel Freitag 14:45 bis 19:00 Uhr und
Samstag 08:45 bis 14:00 Uhr - ist nach Meinung der Befragten nicht im Sinne eines
innovativen Distance Learning. Das folgende Zitat veranschaulicht dies:

Also ich find es super, dass man es sich halt flexibel oft einteilen kann mit den Auf-
gaben. Speziell wenn es Arbeitsauftrage gibt, dass man die machen kann, wenn man
sie machen will. Wobei so oft, war das dieses Semester jetzt eigentlich nicht, muss ich
sagen. Also viele sind [verlangen] dann trotzdem wirklich Anwesenheit — das ist dann
halt ein bisschen Schade - dann geht die Flexibilitit wieder verloren, dann musst du
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wieder von eins bis um vier Uhr dasitzen und genau in den Computer reinschau-
en und sonst konntest du dir am Nachmittag frei nehmen und dann die Sachen am
Abend machen. Wiirde ich mir eigentlich noch mehr wiinschen. (Master C2)

Jedoch ein reines Selbststudium ist ebenso nicht gewiinscht, dieses wurde in beiden
Gruppen oftmals als negative Erfahrung bei Online-Lehrveranstaltungen genannt.
Im Distance Learning wurde von beiden Gruppen eine Mischung aus gemeinsamen
Prasenzphasen sowie On-demand-Self-Learning-Phasen als positiv betrachtet bzw.
gefordert.

... Das [die Lehrveranstaltung] hat mir voll getaugt, weil das war richtig eine gute
Kombination aus Input [des Vortragenden], aus Selbstarbeiten und Selbststudium
und gleichzeitig die eigene Zeiteinteilung [war vorhanden] ... (Master C1)

Die Erkenntnisse zeigen, dass auf eine gute Balance zu achten ist, damit die Lehrver-
anstaltung als positiv von den Studierenden eingestuft wird. Die Masterstudierenden
wiinschen sich mehr Verstidndnis bei fehlender Anwesenheit im Vergleich zu Bache-
lorstudierenden.

Besonders in der Gruppe der Bachelorstudierenden fiel als positive Erfahrung im
Distance Learning die Zeitersparnis auf. Aufgrund von Distance Learning konnten
sie oftmals an Lehrveranstaltungen teilnehmen, welche sie im Priasenzmodus zeitlich
nicht besuchen hitten konnen (keine Anfahrtszeit). Auflerdem wurden Licken im
Zeitplan eher toleriert als in Prasenz. Das bedeutet, waren zwei bis drei Stunden Pause
zwischen zwei Lehrveranstaltungen, wurde dies nicht beméngelt, da man sowieso zu-
hause war, und inzwischen die Zeit fiir andere Aktivititen nutzen konnte.

4.2.2 Transparenz und Struktur

Wichtige Aspekte, welche hauptsichlich die Befragten des Masterstudiums haufig
genannt haben, sind Transparenz und Struktur. Die Masterstudierenden haben eine
Lehrveranstaltung unter anderem als gut eingestuft, sobald diese transparent, gut
strukturiert und tibersichtlich war. Eine der befragten Studierenden im Rahmen der
Interviews beschreibt dies wie folgt:

Das war eine runde Geschichte [Lehrveranstaltung] und hatte auch klar am Anfang
die Erwartungshaltungen dargelegt und alles transparent, ich hab genau gewusst was
ich zu tun habe, ich habe super gut folgen konnen, es hat einen roten Faden gegeben
und ich hab mir ehrlich was daraus mitnehmen konnen. (Master B1)

Um in mehr Lehrveranstaltungen Transparenz und Struktur zu erreichen, schlugen
die Befragten die Gestaltung eines Leitfadens fiir Online-Lehre - sowohl fiir die Stu-
dierenden als auch die Vortragenden - vor.
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4.2.3 Methodik und Tools in der Online-Lehre

Die Studierenden des Masterstudiums wurden zusitzlich befragt, ob bei den geplan-
ten Online-Lehrveranstaltungen und den nicht geplanten (coronabedingten) Online-
Lehrveranstaltung Unterschiede erkennbar waren. Die Masterstudierenden gaben
an, dass bei geplanten Online-Lehrveranstaltungen Flipped Classroom wesentlich
héaufiger zum Einsatz kam im Vergleich zu nicht geplanten Online-Lehrveranstaltun-
gen. Flipped Classroom wurde von den Befragten durchaus positiv bewertet. Jedoch
wurde auch erwéhnt, dass die Umstellungsphase fiir sie herausfordernd war und der
Zeitaufwand fiir sie durch Flipped Classroom héher war.

Flipped-Classroom ist deutlich 6fters zur Anwendung gekommen bei denen es [Dis-
tance Learning] geplant war. ... Das mit dem, dass man Vorbereitungsphase hat,
ist meines Erachtens nach — wenn ich mich richtig erinnere - mehr als wie bei den
[Lehrveranstaltungen] die nicht [online] geplant waren. Was aber nicht heif3t, dass
dies schlechter ist. Also ich finde das gut, wenn man sich selber schon vorbereitet
auf eine Lehrveranstaltung und einlief3t selber bei einem Masterstudium. (Master B3)

Auflerdem wurde noch erwahnt, dass in den geplanten Distance-Learning-Lehrver-
anstaltungen vermehrt neue Tools zum Einsatz kamen und eine erhohte Eigeninitia-
tive gefordert wurde. Rein vom inhaltlichen Aspekt der Lehrveranstaltung war fiir
die Masterstudierenden kein Unterschied zwischen geplanten und nicht geplanten
Online-Lehrveranstaltungen erkennbar, welches dieses Zitat verdeutlicht.

Der Tooleinsatz wurde von den beiden Gruppen unterschiedlich wahrgenommen.
Die Gruppe mit den Masterstudierenden beméngelte Lehrveranstaltungen, in denen
sehr viele neue Tools zum Einsatz kamen. Sie gaben an, dass sie aufgrund der vie-
len Tools hiufig den Uberblick verloren haben und dass oftmals Tools zum Einsatz
kamen, obwohl kein Nutzen oder Sinn fiir diesen Tooleinsatz erkennbar war bzw.
von den Vortragenden nicht erlautert wurde. Die Bachelorstudierenden bewerten
hingegen das Kennenlernen dieser neuen Tools durchaus positiv und befanden es als
einen positiven Nebeneffekt der Online-Lehre.

4.2.4 Digitale und didaktische Kompetenz der Vortragenden

Vier der sieben Befragten haben Online-Lehrveranstaltungen besonders positiv her-
vorgehoben, bei denen die Vortragenden kompetent wirkten sowie deren Leidenschaft
fiir die digitalen Thematiken deutlich erkennbar war. Dabei wurde erwihnt, dass ge-
nerell Vortragende, welche haufig mit digitalen Tools arbeiten und dafiir ,,brennen,
die Inhalte ihrer Lehrveranstaltung anschaulicher und praktischer darlegten im Ver-
gleich zu anderen Vortragenden.

Die Nutzung des didaktischen Potentials von digitaler Lehre wurde als positiv be-
wertet, wie folgendes Zitat zeigt:

Und ich finde es macht einfach etwas aus, wenn sich jemand etwas einfallen lasst fiir
eine Einheit. Das ist genauso wie es im normalen Unterricht im Prasenzunterricht zu-
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triftt, trifft es jetzt da bei den Online-Kursen auch zu. Also wenn sich da jetzt jemand
etwas einfallen ldsst, irgendwelche Spiele, Apps, irgendetwas was nicht ganz nach dem
0815-Schema abliuft, macht es einfach gleich ganz anders (nickende Zustimmung der
restlichen Teilnehmer der Gruppendiskussion). (Master C2)

Besonders bei der Gruppendiskussion mit den Bachelorstudierenden wurde das The-
ma ,Frontalunterricht im Distance-Learning® diskutiert. Die Befragten gaben an,
dass Frontalunterricht sehr oft zum Einsatz in ihren Distance-Learning-Erfahrungen
kam. In der Diskussion waren sich alle Befragten einig, dass reiner Frontalunterricht
immer als anstrengend empfunden wird (auch in Prisenz), dass dieser jedoch im Dis-
tance Learning noch weniger Akzeptanz bei den Befragten erfahrt und ungerne erlebt
wird. Ein Grund dafiir war, dass es zu viele Ablenkungen zu Hause vor dem PC gibt.

Ja, nur zuhoren finde ich ziemlich anstrengend iiber Distance, also was ich jeden-
falls voll anstrengend gefunden habe waren die Vorlesungen (lacht). Da sind wirklich
nur Vorlesungen und du bist eineinhalb Stunden dabeigesessen und hast zugesehen
(schnauft) und ich muss ehrlich sagen ich habe das nicht durchgedriickt ab und zu.
Ehrlich es ist, wirklich vielen Leuten so gegangen nach fiinf Minuten - es ist so, es tut
uns leid, aber wenn wir die Wahrheit sagen miissen, es waren fiinf Minuten, vielleicht
zehn Minuten, aber du hast so viele Sachen was du machen kannst, wo du dann ein-
fach weg bist, wenn du nicht gefragt wirst, wenn du nicht mitarbeiten musst. Es war
einfach fiir mich der Horror (lacht). (Bachelor C3)

Weitere Griinde sind die fehlende Atmosphire, Interaktion und Diskussion. Es wurde
eine konkrete Vorlesung mit iiberwiegendem Frontalunterricht in Prasenz und in der
Online-Lehre verglichen. Dabei wurden manche Frontalvortrdge im Horsaal, auf-
grund der Diskussionen und der Atmosphire in der Klasse, positiv bewertet. Jedoch
im Distance Learning wurde dieser Frontalunterricht mit derselben Lehrperson nicht
mehr als gleichermaflen positiv empfunden.

5. Studie 3: Einzelinterviews Studierende
5.1 Methode und Teilnehmer*innen

Ende Mai 2021 wurden im Rahmen der Lehrveranstaltung ,,Spezielle Forschungs-
methoden® Interviews mit Studierenden des Masterstudiums Educational Media
gefithrt. 21 Studierende interviewten sich dabei gegenseitig mit einem vorgegebenen
Interviewleitfaden zum digitalen Studium ,,Educational Media“. Die Dauer der Inter-
views betrug jeweils zwischen 10 und 15 Minuten. Die Vorgehensweise kann natiirlich
kritisch betrachtet werden, da Studierende von ihren Studienkolleg*innen interviewt
wurden und anschlieflend selbst in die Interviewer*innen-Rolle schliipften. Die Stu-
dierenden wurden aber im Rahmen einer Lehrveranstaltung zu Forschungsmetho-
den umfassend auf ihre Rolle als Interviewer*innen und Interviewte*r vorbereitet
und in Bezug auf die Interviewtechnik geschult. Dieses Vorgehen birgt also nicht
ausschliefllich Nachteile - ein Vorteil besteht etwa in der Interviewfithrung auf Au-
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genhohe. Bevor die Interviews durchgefithrt wurden, wurde das Projekt vorgestellt
und das Forschungsziel erldutert. Auflerdem wurde den Studierenden die Anonymi-
tat zugesichert. Die Studierenden bekamen einen Leitfaden, der aufbauend auf den
Gruppeninterviews im Wintersemester die Inhalte der sozialen Interaktion, geeignete
Lehrveranstaltungsformate sowie den Arbeitsaufwand im Distance Learning fokus-
sierte. Die Interviews wurden mit Zustimmung aller Beteiligten aufgezeichnet und
nach gingigen Transkriptionsregeln transkribiert. Die Auswertung erfolge mit Hilfe
der induktiven Kategorienbildung und wurde nach Mayring (2015) durchgefiihrt.

5.2  Ergebnisse
5.21 Geeignete und ungeeignete LV-Formate fiir die Online-Lehre

Die Studierenden wurden befragt, welche Lehrveranstaltungen sie am geeignetsten
fiir das digitale Format einstuften und welche Formate aus ihrer Sicht gut geeignet
sind und welche weniger gut geeignet sind. Auch die LVs und Formate, die aus Sicht
der Studierenden ungeeignet sind, wurden abgefragt.

Die Hilfte der Befragten stufte insbesondere facheinschldgige Lehrveranstaltun-
gen des Schwerpunkts Educational Media am geeignetsten ein (10 von 21 Befragten).
Dabei wurde beispielsweise als Begriindung angefiihrt, dass erlerntes Wissen gleich
ausprobiert werden konnte. Ein Drittel gab an, dass sich jede Lehrveranstaltung fiir
das digitale Format eignet (7 von 21), solange die Vortragenden die Kompetenzen zum
Online-Unterrichten mitbringen bzw. die Lehrveranstaltung methodisch und didak-
tisch angemessen gestaltet ist:

Jede LV kann man online abhalten, wenn der Vortragende die Medienkompetenz be-
sitzt und Abwechslung in die Online-Lehre bringt. (I18)

Drei Befragte nannten LVs mit theoretischen Inhalten oder Vorlesungen. Ein*e Be-
fragte*r fiihrte LVs mit hohem Selbstlernanteil, hohem Présentationsanteil oder vor-
wiegend theoretischen Inhalten als am geeignetsten an.

Bei der Frage, welche LV aus ihrer Sicht am wenigsten fiir das digitale Format
geeignet sei, nannten neun Befragte die Lehrveranstaltung ,,Individuelle Lernbeglei-
tung® (ILB). Begriindungen fiir die Wahl dieser LV waren, dass im direkten Kontakt
die Rollenspiele besser funktionieren, es in Prasenz angenehmer durchzufiihren sei,
man sich gegeniibersitzen sollte, da auch die Korpersprache wichtig ist und der per-
sonliche Kontakt.

Am ungeeignetsten finde ich z. B. die Lehrveranstaltungen zum ILB. Weil da geht es
mehr um die Praxis wie wende ich das an wie fithre ich Gesprache und das ist einfach
in Prisenz angenehmer zu fithren und man lernt einfach viel mehr auch wegen der
Korpersprache, weil man sieht nicht nur vom Kopf abwirts ungefahr bis zur Brust,
sondern man sieht einfach die ganze Korperhaltung. Und auch die theorielastigen
Lehrveranstaltungen wiirde ich in Prisenz bevorzugen, weil wenn man die online be-
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sucht, ist es wirklich so man wird einfach mehr abgelenkt vom Computer, man macht
andere Sachen vielmehr nebenbei und in Prisenz ist das nicht so méglich. (I12)

Einige merkten aber auch an, dass die LV nicht v6llig ungeeignet sei, aber eine Durch-
fithrung in Prasenz bevorzugt wiirde. Eine weitere Studierende fiihrte an, das jene
LVs ungeeignet sind, die eins zu eins von Prasenz zu digital ,,ibersetzt“ wurden. Drei
Befragte fithrten LVs mit Praxiseinheiten als eher ungeeignet an. Diskussionen wiren
in Préasenz besser und der Austausch kann besser erfolgen.

Weiters wurden von jeweils zwei Befragten LVs mit viel Kommunikation bzw.
mit viel Gruppen- und/oder Partnerarbeiten als ungeeignet eingestuft. Vier Befragte
nannten keine LV als ungeeignet. Wichtig ist aber hier anzumerken, dass keine der
genannten LVs als vollig ungeeignet eingestuft wurden, die Studierenden sich die ge-
nannten jedoch in Prisenz gewiinscht hitten.

Die Frage, ob es bestimmte LV-Formate gibt, die fiir die digitale Lehre ungeeignet
sind, beantworteten sechs Studierende damit, dass es keine ungeeigneten Formate gibt.
Begriindet wird dies damit, dass der Inhalt im Vordergrund steht sowie wie dieser trans-
portiert wird und dies von der Kompetenz des*der Vortragenden abhingt. Es gibt also
Lehrveranstaltungen, die sich besser oder schlechter fiir das digitale Format eignen,
aber welche, die gar nicht passen, gibt es laut Aussagen der Studierenden nicht. Weiters
fuhrte auch ein Befragter an, dass die Vortragenden gut vorbereitet waren.

Sechs Befragte machten keine Angabe zu dieser Frage. Vier Befragte gaben das
Format ,,Ubung* als nicht so gut geeignet an, da hier personlicher und sozialer Aus-
tausch im Vordergrund steht und fiir eine gute Absolvierung der Aufgaben fehlt dies.

Zwei nannten Vorlesungen als weniger geeignet, da es ermiidend ist, man schnel-
ler abschweift und das aus Sicht der Studierenden in Prasenz weniger rasch passiert.

In der Prasenzphase sitze ich halt da, ich fithle mich halt sage ich mal so immer mehr
beobachtet auch vom Professor und meistens reagieren dann auch die Professoren
darauf wie sich die Studierenden sich verhalten und lockern das Ganze auf das fehlt
halt dann in den Online Veranstaltungen also bei Vorlesungen diese wiirde ich eher
in Prasenz verwenden als in der Online-Phase. (I12)

Eine Person war der Meinung, dass bei Vorlesungen in Préisenz als auch online Lange-
weile autkommen kann:

Es kann eine Vorlesung in Prasenz mit einer PowerPoint-Prasentation genau so lang-
weilig sein wie im Online-Unterricht (I2)

5.2.2 Bestandteile der LVs, die sich besonders bewahrt haben im digitalen Studium

Ein Drittel der Befragten fithrten Flipped Classroom, Selbstlernphasen oder Vorpra-
senzphasen als Elemente an, die sich im digitalen Studium sehr bewéhrt haben. So
konnen Inhalte, die zuvor selbst gelernt werden, im Rahmen der LV dann vertieft und
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Fragen geklart werden. Fiir dieses Format eignet sich aus Sicht einer Studierenden
auch Teams sehr gut.

Vier Befragte fithrten den Einsatz von Online-Tools wie beispielsweise Miro an.
Auch der Einsatz von Videos, in denen sich LV-Vortragende personlich vorstellten
oder in denen im Vorfeld Inhalte erldutert wurden, wurden positiv bewertet. Auf-
zeichnungen von Lehrveranstaltungseinheiten wurden ebenfalls von vier Befragten
genannt. Als Begriindung wurde hier angefiihrt, dass man sich diese im Nachhin-
ein nochmals mehrmalig ansehen kann. Drei Befragte betonten auch, dass sich MS-
Teams fiir die Umsetzung von z. B. Flipped Classroom sehr gut eignet.

6. Zusammenfassung und Diskussion

Zusammenfassend kann in Bezug auf die eingangs aufgestellten Forschungsfragen
festgestellt werden, dass Lehrende und Studierende Lehrveranstaltungen im Distance
Learning als positiv wahrnehmen, wenn das didaktische und pédagogische Potential
des Formates genutzt wird. Dies bedeutet etwa, dass online andere Formen des Aus-
tausches genutzt werden, die in Prisenz nicht méglich wéren. Zentral ist fiir Lehren-
de und Lernende eine klare Struktur und Transparenz. Die iibersichtliche Struktur
wurde auch bei der Befragung von Krammer et al. (2020, S. 344), im Rahmen derer
iiber 80 Lehramtsstudierende in Osterreich qualitativ befragt wurden, angefiihrt. Die
Befragten bezogen sich dabei vor allem auf die strukturierte Aufbereitung in Lern-
plattformen. Uniibersichtliche bzw. fehlende Informationen zur Lehrveranstaltung
wurden als hinderlicher Aspekt fiir den subjektiven Lernerfolg aus Sicht der Studie-
renden eingestuft.

Als geeignet fiir die Distanzlehre erscheinen aus Sicht der Lehrenden und Stu-
dierenden eher konstruktivistische Lehrmethoden wie etwa Flipped Classroom. Die
Einschdtzungen der Studierenden gehen auseinander, inwieweit sich das Format der
Vorlesungen fiir Distance Learning eignet. Vorlesungen, bei denen tatséchlich linger
vorgetragen wird, erscheinen im Distance Learning weniger sinnvoll, da die Auf-
merksamkeit nicht so lange aufrechterhalten werden kann, wihrend Vorlesungen, die
auf einem Format mit stirkerem Selbstlernanteil beruhen, eher als geeignet wahr-
genommen werden. Insbesondere Lehrveranstaltungen mit starkem Fokus auf soziale
Kompetenzen werden als weniger geeignet fiir das Distance Learning beurteilt. Dies
erscheint unter dem Aspekt, dass non-verbaler Austausch online nur sehr einge-
schrankt moglich ist, einleuchtend.

Auf mikrodidaktischer Ebene wird der wohldosierte Einsatz von Tools und die
Forderung von Diskussionen als positiv hervorgehoben. Dies deckt sich mit den Er-
gebnissen der Meta-Studie von Schneider und Preckel (2017 S. 588), die einen rele-
vanten Einfluss von Diskussionsméglichkeiten auf den Lernerfolg in der Hochschul-
lehre feststellen. Der gezielte Einsatz von Tools wird auch durch Krammer et al. (2020,
S. 345) bestdtigt. Aus Sicht der Studierenden ist die Verwendung unterschiedlicher
Tools hinderlich, fiir den subjektiven Lernerfolg hingegen wird der Einsatz weniger
Tools als férderlich angesehen.
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Auf organisatorischer Ebene wird der Vorteil der flexiblen zeit- und ortsunabhén-
gigen Lehre betont, hier muss jedoch auch erwdhnt werden, dass eine geeignete Mi-
schung aus synchroner und asynchroner Lehre gefunden werden muss.

Auflerdem wird das explizite Einplanen von Pausen sowie das Planen von kiirze-
ren Lehrveranstaltungseinheit als besonders relevant fiir die Online-Lehre betrachtet.
Bestitigt werden die Erfahrungen der Vortragenden u.a. durch die Studie von Fau-
ville, Luo, Muller Queiroz, Bailenson und Hancock (2021), die in ihrer Studie feststell-
ten, dass Videokonferenzen — insbesondere fiir Frauen - sehr ermiidend sind. Eine
von sieben Frauen gab an, sich nach Videokonferenzen ,,sehr bis ,,extrem” erschopft
zu fithlen, wihrend es bei Mannern nur einer von 20 war. Weiter stieg die ,,Zoom fa-
tigue“ mit der Haufigkeit und Dauer von Online-Meetings (Fauville et al., 2021, S. 11).
In Anbetracht der hohen Frauenquote von 76 % an Padagogischen Hochschulen (Sta-
tistik Austria, 2021) ist dieses Ergebnis aus Sicht der Autorinnen fiir weitere Studien
von Bedeutung. Auch andere Autor*innen wie etwa Greimel-Fuhrmann et al. (2021,
S. 102) stellen fest, dass sich fiir Online-Einheiten eher kiirzere Termine eignen, um
die Konzentrationsspanne bestmoglich zu nutzen.

Einschrankend muss hier festgehalten werden, dass die Begleitstudie wahrend
der Corona-Pandemie durchgefithrt wurde. Unter diesen Umstinden waren soziale
Kontakte generell nur eingeschriankt moglich. Ein Einfluss dieser Umstidnde auf die
Ergebnisse der vorgestellten Studien ist nicht auszuschlieflen. Bei den Gruppeninter-
views der Lehrenden und Studierenden erfolgte die Einladung auf freiwilliger Basis,
hier kdnnte ebenfalls eine Einschrinkung der Aussagekraft der Ergebnisse vorliegen,
da bei den Lehrenden méglicherweise jene mit einer hohen Afhinitét zu digitaler Leh-
re teilnahmen und dadurch andere unterreprisentiert sind. Bei den Bachelorstudie-
renden wurde nur eine Gruppe befragt. Die Durchfithrung der Interviews durch die
Studierenden birgt die Gefahr von gegenseitiger Beeinflussung der Antworten und
konnte ebenfalls die Aussagekraft der Daten reduzieren.

Im Hinblick auf weitere Forschungsfragen bleibt offen, ob die Ergebnisse der
Gruppendiskussionen die Sicht aller IK-Studierender wiederspiegelt, dies konnte man
mit einer grofler angelegten Befragung aller Studierender des Studiums tiberpriifen.
Weiters wire es interessant zu untersuchen, wie die Studien mit geplanten Fernstudi-
enanteile beurteilt werden, wenn der Schulalltag der Lehrkrafte wieder ,normal® und
ohne bzw. mit geringen COVID-Einschriankungen ablduft. Eine weitere langfristige
Frage besteht auch darin, welche Wirkung digitale Lehre vs. Prasenzlehre z. B. auf den
Lernerfolg, die soziale Interaktion oder die soziale Prisenz zeigt.
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Studierende mit nichtbinarem Geschlecht
Studieren zwischen psychischem und finanziellem Druck

Johanna Dau, Ilinca Fage & Martin Unger

1.  Einleitung

Die Verwendung von Geschlecht als bindre Kategorie wird zunehmend infrage ge-
stellt. Zwar sind in der Wissenschaft seit langem alternative Geschlechtssysteme be-
kannt (Nanda, 2013; Pasternak et al., 1997; Segal, 2004), trotzdem besteht in weiten
Teilen eine mangelhafte Datengrundlage sowie Unsicherheiten in der nichtbindren
Erhebung von Geschlecht. Spatestens mit den Arbeiten von Gayle Rubin (1993) und
Judith Butler (1990) wurde deutlich, dass Geschlechterrollen sozial konstruiert sind
und diese die Wahrnehmung sozialer Wirklichkeit sowie die Teilhabe am gesellschaft-
lichen Leben stark beeinflussen. Demnach ist das Geschlecht auch in der Hochschul-
forschung eine bedeutsame analytische Kategorie und wird als Maf3stab fiir eine in-
klusive, gerechte Hochschule herangezogen - allerdings ist hier bislang eine bindre
Betrachtung von Frauen und Minnern vorherrschend.!

2018 hat der osterreichische Verfassungsgerichtshof erstmals mehr als zwei Ge-
schlechter anerkannt (VIGH, 2018). So wurde auch in der Studierenden-Sozialerhe-
bung 2019 (Unger et al., 2020) zum ersten Mal eine zusdtzliche Geschlechterkategorie
und die Moglichkeit keiner Zuordnung als Antwortoptionen angeboten. Damit ist
es erstmals moglich, auf Basis einer umfangreichen bundesweiten Befragung zur
Lebens- und Studiensituation von Studierenden in Osterreich zu forschen, die ein
nichtbindres Geschlecht angeben. Aus bisherigen Studien ist bekannt, dass Personen
mit nichtbindrem Geschlecht hiufiger von psychischen Erkrankungen und hiufiger
von finanziellen Schwierigkeiten betroffen sind (Kapitel 2). Im vorliegenden Beitrag
gehen wir daher der Frage nach, inwiefern dies auch auf Studierende in Osterreich
zutriftt, d. h.: 1. Haben Studierende mit nichtbindrem Geschlecht haufiger psychische
Erkrankungen als Studierende mit bindrem Geschlecht? 2. Sind Studierende mit
nichtbindrem Geschlecht hiaufiger von finanziellen Schwierigkeiten betroffen als Stu-
dierende mit bindrem Geschlecht? Ergédnzend wird die Studiensituation, wozu unter
anderem die Studienzufriedenheit und die Abbruchsintention zdhlt, betrachtet: 3. Be-
werten Studierende mit nichtbindrem Geschlecht ihre Studiensituation anders als

1 An dieser Stelle wird auf den Konstruktionscharakter der Kategorien Frau und Mann ver-
wiesen und dass die abgefragten Kategorien im Fragebogen ,Weiblich® und ,,Ménnlich®
nicht zwingend mit den Begriffen Frau und Mann gleichzusetzen sind.
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jene mit bindrem Geschlecht? Diese ersten Ergebnisse bieten Anregung zu weiterer
Forschung, hochschulpolitischen Interventionen und neuen Erhebungsvarianten von
Geschlecht, somit schlief3t der Beitrag mit Vorschldgen dazu.

2.  Die Welt jenseits von Frau und Mann

Eine quantitative Analyse von Personen mit nichtbinirer Geschlechtsidentitét steht
zundchst vor dem Problem, dass noch wenig Schatzungen iiber ihren Anteil an der
Gesamtbevolkerung vorliegen und diese nicht auf einer einheitlichen Zdhlweise be-
ruhen. So basieren manche Anteilsschitzungen nur auf korperlich nachweisbaren
Merkmalen (sex) und andere beziehen sich (auch) auf das im Alltag gelebte Geschlecht
(gender). Zudem ist selbst innerhalb der medizinischen Literatur strittig, aufgrund
welcher korperlichen Merkmale eine Person als nichtbinar gilt: So wird beispielsweise
in niedrigeren Schitzungen nur das seltene Vorhandensein von gemischtem gona-
dalem Gewebe berticksichtigt (Sax, 2002), wihrend héhere Schitzungen eine brei-
tere physische Variation einbeziehen,” worunter demnach 1,7 % der Lebendgeburten
fallen (Blackless et al., 2000; Preves, 2002). Fiir die meisten offiziell dokumentierten
Fallzahlen der nichtbindren Geschlechterzugehorigkeit werden Personen gezihlt,
die korperlich nachweisbare nichtbindre Geschlechtsmerkmale aufweisen, es wird
also Intergeschlechtlichkeit dokumentiert. All jene, die zwar in ihren kérperlichen
Merkmalen der medizinischen Definition von weiblich oder mannlich entsprechen,
sich aber aufgrund ihrer gelebten Geschlechtsidentitdt nichtbindr einordnen, sind
damit nicht eingerechnet. Dabei ist evident, dass auch die psychologische und ge-
lebte Geschlechtsidentifikation reale Konsequenzen auf die Lebens- und somit auch
die Studiensituation hat. Aktuelle Quellen, die soziale Geschlechtsidentitit (gender)
erheben, sind rar und landerspezifisch. Studien in den USA kommen auf 0,6 % der
Erwachsenen und Jugendlichen in der Gesamtbevolkerung, die sich selbst als trans-
gender bezeichnen (Herman et al., 2022). Eine kiirzlich in Brasilien durchgefiihrte
Studie geht von einem Anteil von bis zu 2 % transgender und nichtbindren Personen
aus (Spizzirri et al., 2021), fiir Grofibritannien wurde der Anteil an der Gesamtpopu-
lation auf etwa 1% geschitzt (GIRES, 2011).> Es kann also von einem Anteil von bis

2 Wie z.B. die chromosomale Zusammensetzung, der Hormonspiegel oder duflere wie in-
nere anatomische Merkmale.

3 Trans, trans* oder transgender wird als Oberbegriff fiir/von Personen verwendet, die sich
nicht oder nur teils mit dem bei der Geburt zugewiesenen Geschlecht identifizieren. Im
Gegensatz bedeutet cisgeschlechtlich, dass die Geschlechtsidentitit dem Geschlecht ent-
spricht, das bei der Geburt zugeordnet wurde. Inter, inter* oder intergeschlechtlich sind
(Selbst-)Bezeichnungen von Menschen mit kérperlichen Merkmalen, die nicht eindeutig
den medizinisch-kulturellen Normen von ménnlich oder weiblich entsprechen (das kann
auf chromosomaler, hormoneller oder anatomischer Ebene sein und seit der Geburt vor-
liegen oder sich spater entwickeln; Debus & Laumann, 2020). Zudem ist zu bedenken,
dass nicht alle intergeschlechtlichen und transgender Personen mit einer nichtbindren
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zu 2% nichtbindren Personen in der Gesamtbevolkerung ausgegangen werden, die
Verteilung in der Studierendenpopulation kann sich davon allerdings unterscheiden,
dazu liegen jedoch bislang noch keine Daten vor (siehe Fufinote 6).

In unseren Auswertungen legen wir ein Augenmerk auf die psychische Gesund-
heit nichtbindrer Studierender, da bisherige Forschungen zeigen, dass transgender
und intergeschlechtliche Personen héufiger von Benachteiligungen und Diskrimi-
nierungserfahrungen in ihrem Arbeitsleben sowie in anderen Bereichen des sozialen
Lebens (inkl. der Schule oder Hochschule) betroffen sind (de Vries et al., 2020; Euro-
pean Union Agency for Fundamental Rights, 2020; Jones, 2016; Stern, 2019).

So berichten sie im Vergleich zur Allgemeinbevolkerung, haufiger unter psychi-
scher Belastung, Depression oder Angst zu leiden sowie erhohter Stigmatisierung
ausgesetzt zu sein (Bradley, 2020; Zeeman & Aranda, 2020). Menschen mit inter-
geschlechtlichen Variationen berichten zudem von physischen und psychologischen
Auswirkungen medizinischer Behandlungen (die oft im Kindesalter durchgefiihrt
wurden, siehe Blackless et al., 2000; European Union Agency for Fundamental Rights,
2020). Auflerdem kommt es unter ihnen hédufig zu Schulabbriichen und Suizidge-
danken (Jones, 2016). So geben transgender Personen oft an, ernsthaft iiber Suizid
nachgedacht bzw. einen Suizidversuch unternommen zu haben (Herman et al., 2019).

Fir die EU-Léinder konnte gezeigt werden, dass die schwierige finanzielle Lage
ein weiterer Bereich ist, von dem intergeschlechtliche und transgender Menschen un-
verhéltnismaflig stark betroffen sind: Mehr als die Hilfte der intergeschlechtlichen
Befragten im LGBTI* Survey der European Union Agency for Fundamental Rights
(2020) gab an, dass sie Schwierigkeiten haben, finanziell das Auslangen zu finden.
Insgesamt verweisen bisherige Forschungsergebnisse also auf Unterschiede beziiglich
des Bildungserfolgs, der soziookonomischen Situation, der Stellung am Arbeitsmarkt
sowie des Gesundheitszustandes zwischen Personen mit cisgeschlechtlicher und in-
ter-/transgeschlechtlicher Geschlechtszugehorigkeit (Grant et al., 2011; Harrison et al.,
2012; Nowakowski et al., 2016).

Geschlechtsidentitit leben, wenn sie sich einem der bindren Geschlechter zugehorig fith-
len - inwiefern dies in die Anteilsschitzungen miteinflief3t, hdngt auch von der Frage-
formulierung in der Erhebung ab.

4 LGBTI steht fiir lesbian, gay, bisexual, trans und intersex (lesbisch, schwul, bisexuell, trans
und intergeschlechtlich; European Union Agency for Fundamental Rights, 2020).
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Da in der Gesamtpopulation Menschen, die sich nicht einem der bindren Ge-
schlechter zuordnen, ofter von psychischen Belastungen, Diskriminierungserfah-
rungen und finanzieller Unsicherheit betroffen sind, ist zu erwarten, dass sich diese
Trends auch im Bildungsbereich wiederfinden. Daraus ergibt sich die Hypothese, dass
auch in der Studierendenpopulation Osterreichs Personen, die sich keiner der bindren
Geschlechterkategorien zuordnen, stirker von psychischen Erkrankungen und finanziel-
len Schwierigkeiten betroffen sind und sie ihre Studiensituation schlechter bewerten als
Studierende der bindren Geschlechterkategorien.

3. Methodik

Die Auswertungen dieses Beitrags basieren auf der Studierenden-Sozialerhebung
2019 (Unger et al., 2020), die zwischen Mai und Juni 2019 durchgefithrt wurde. Sie
enthélt Angaben von mehr als 45.000 ordentlichen Studierenden. Nachdem das 6s-
terreichische Verfassungsgericht einen Geschlechtseintrag jenseits der biniren Kate-
gorien anerkannte, wurden nach Absprache mit den Auftraggebenden auf die Frage
»Bitte geben Sie Thr Geschlecht an.“ im Fragebogen neben ,Weiblich“ und ,,Ménn-
lich“ die weiteren Antwortoptionen ,, Anderes“ und ,,M6chte mich nicht zuordnen®
angeboten’ (eine Vorgabe des Innenministeriums zur Begrifflichkeit lag zu diesem
Zeitpunkt noch nicht vor®).

Prinzipiell kommen zwar fiir eine Untersuchung von Studierenden mit nichtbi-
nérer Geschlechtsidentitét die letzten beiden Kategorien infrage, doch in den folgen-
den Auswertungen liegt der Fokus auf jenen Studierenden, die ,, Anderes* ausgewahlt
haben, weil unklar bleibt, mit welchem Motiv Befragte die Kategorie ,,M&chte mich
nicht zuordnen® auswihlten. So kdnnen sich in letzterer Kategorie einerseits Studie-
rende befinden, die sich zwar einem der bindren Geschlechter zugehdrig fithlen, aber
keine Auskunft tiber ihr Geschlecht geben wollten, um ihre Angaben im Fragebo-
gen stirker zu anonymisieren. Andererseits ist anzunehmen, dass sich Personen mit
nichtbindrer Geschlechtsidentitit nicht mit der vorgegebenen Bezeichnung ,,Ande-
res“ identifizieren konnten oder wollten. Denn diese kann eher als ein negativ for-
mulierter Oberbegrift fiir eine Abweichung von der Norm der Zweigeschlechtlichkeit
gelesen werden, wahrend beispielsweise der mittlerweile geldufigere Begriff ,,Divers®

5 Auflerdem sahen Befragte der Kategorien ,,Anderes“ und ,,M6chte mich nicht zuordnen®
eine Folgefrage: ,Um die Daten der Umfrage statistisch mit den offiziellen Studierenden
Statistiken vergleichen zu konnen, benétigen wir eine formale Angabe des Geschlechts.
Dabher bitten wir Sie das Geschlecht anzugeben, das Sie bei Ihrer erstmaligen Zulassung
an Threr Hochschule in Osterreich angegeben haben.“ Dabei ordneten sich 96 % ,Weib-
lich“ oder ,,Ménnlich® zu, die iibrigen 4 % haben nichts angegeben bzw. den Fragebogen
abgebrochen.

6 Die Erfassung des Geschlechts in der Hochschulstatistik wurde erst seit 2022 um die Kate-
gorien ,divers, ,offen’, ,inter” und ,k% wenn von einer Geschlechtsangabe abgesehen
wurde, erweitert (§ 13 Abs. 3 UHSBY, 2022).
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die Geschlechtervielfalt positiver formuliert abbildet. Auf diese Problematik wurde
auch in den offenen Anmerkungen am Ende des Fragebogens hingewiesen:

Bei der Frage zum Geschlecht ist die Antwort anderes unpassend. Anderes und dhn-
liche Formulierungen sind stigmatisierend und negativ behaftet. Alternativ wire eine
Formulierung von weiteres besser. Der Begriff ist neutraler. [Geschlecht ,, Anderes®, 29
Jahre alt, studiert Naturwissenschaften’ an einer offentlichen Universitat]

Zudem kann die Kategorie ,Mochte mich nicht zuordnen® attraktiver sein fiir Stu-
dierende, die einen Geschlechtseintrag prinzipiell ablehnen. Im Zuge der Auswertun-
gen zeigte sich zwar, dass die Gruppe ,,Mochte mich nicht zuordnen® in den meisten
Charakteristika eher der Gruppe ,,Anderes“ dhnelt als denen der Frauen und Ménner.
Letztlich kann jedoch nicht aufgeldst werden, ob Befragte die Kategorie ,,Mochte mich
nicht zuordnen“ auswiéhlten, weil sie beispielsweise Riickschliisse auf ihre Person ver-
meiden wollten oder weil keine der vorgegebenen Antwortoptionen ihre individuelle
Geschlechtsidentitdt widerspiegelte. Deshalb haben wir die Gruppe ,,Mdchte mich
nicht zuordnen® als Vergleichskategorie herangezogen, aber aufgrund ihrer Unein-
deutigkeit nicht mit der Gruppe ,,Anderes” zusammengelegt.

In Folge verwenden wir den Terminus nichtbindre Geschlechtszugehérigkeit des-
halb auch lediglich fiir Studierende der Kategorie ,,Anderes“. Die Formulierung der
Fragestellung im Fragebogen lief} offen, ob nach dem bei der Geburt zugeordnetem
Geschlecht (sex) oder nach der im Alltag gelebten Geschlechtsidentitét (gender) ge-
fragt wurde. Daher ist eine spezifischere Geschlechtszuschreibung wie inter*/inter-
geschlechtlich, trans*/transgender, agender oder genderfluid fiir die hier analysierten
Gruppen nicht moglich.

Die vorliegenden Daten bzw. die Gruppengrofien stellen fiir herkdmmliche Ana-
lysemethoden eine gewisse Herausforderung dar. Einerseits, weil die interessierende
Gruppe ,Anderes“ eine geringe Fallzahl aufweist, und andererseits, weil die Ver-
gleichsgruppen von sehr unterschiedlicher Gréf3e sind (sehr grofle Fallzahl bei den
bindren Geschlechtern, sehr kleine Fallzahl der Geschlechterkategorie ,,Anderes®,
siehe Tab. 1). Hubbard und Armstrong (2006) empfehlen, iiber das Testen von Signi-
fikanzen mit p-Werten und a-Levels hinauszugehen und unter anderem auf Konfi-
denzintervalle zuriickzugreifen, um solidere bzw. praxisrelevantere Ergebnisse zu er-
halten. Dieses Vorgehen ist insbesondere bei sehr grofen Stichproben zu bevorzugen,
da p-Werte mit zunehmender Stichprobengréfle schnell gegen Null gehen kénnen
(Lin et al., 2013; 2013). Daran angelehnt werden folgend die 95 %-Konfidenzinterval-
le fiir die Gruppenvergleiche berticksichtigt. Aufgrund der unterschiedlich grofien
Fallzahlen sind die Konfidenzintervalle der bindren Geschlechter (und somit auch
des Gesamtdurchschnitts) vergleichsweise klein, wihrend die Konfidenzintervalle
der beiden nicht bindren Kategorien in der Regel eine grofiere Spreizung aufweisen
(siehe Tabellenanhang). Erst wenn keine Uberlappung der Konfidenzintervalle der

7 Umfasst Naturwissenschaften, Mathematik und Statistik; zu den Studiengruppen siehe
Kapitel 4.1.
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Kategorie ,,Anderes” mit denen der Frauen und Minnern oder dem Gesamtdurch-
schnitt® besteht, berichten wir von (signifikanten) Unterschieden zwischen bindren
und nichtbindren Studierenden.

Die Geschlechtszugehorigkeit flief3t gewohnlich in eine Gewichtung mit ein, da
aber noch keine Daten iiber die Verteilung nichtbinédrer Geschlechtszugehorigkeit
in der Studierendenpopulation vorlagen, wurde nach bindrem Geschlecht gewich-
tet.” Auf Basis der Hochschulstatistik wurde neben dem Geschlecht nach weiteren
zentralen Variablen wie dem Alter, der Bildungsherkunft und anderen hochschul-
spezifischen Merkmalen gewichtet, sodass die Umfragedaten als repréisentativ fir die
Grundgesamtheit gelten (siehe Unger et al., 2020, S. 457-458 fiir Details zum Gewich-
tungsverfahren).

4.  Ergebnisse

Die folgenden Ergebnisse geben einen Einblick in die Lebens- und Studiensituation
von Studierenden der Geschlechterkategorie ,,Anderes” im Vergleich zu jenen Stu-
dierenden, die sich als ,Weiblich und ,,Ménnlich identifizieren, sowie jenen, die sich
keiner Geschlechterkategorie zugeordnet haben. Ausgewiesen sind die gewichteten
Fallzahlen.

Wie bereits in Kapitel 3 angemerkt, berichten wir liber eine Gruppe mit einer sehr
kleinen Fallzahl, die mit 0,2 % (96 Fille, bzw. ungewichtet 86) nur einen geringen An-
teil an der Gesamtstudierendenpopulation ausmacht. In der Gruppe ,,Mdchte mich
nicht zuordnen® ist die Fallzahl dagegen um ein Vielfaches hoéher (1.173 Fille, siehe
Tab. 1). Die Kategorien ,,Anderes® und ,,Mdchte mich nicht zuordnen summieren
sich auf einen Anteil von 2,8 % an der Studierendenpopulation, der den Schétzun-
gen eines Anteils von bis zu 2 % nichtbindren, intergeschlechtlichen bzw. transgender
Personen in der Gesamtbevolkerung nahekommt (siehe Kapitel 2). Der etwas hohere
Anteil unterstiitzt die Vermutung, dass teilweise auch binére Personen (etwa aus An-
onymititsgriinden) im Fragebogen die Kategorie ,, Mdchte mich nicht zuordnen® an-
klickten. Wie in Kapitel 3 diskutiert, kann aber davon ausgegangen werden, dass sich
in dieser Gruppe Studierende mit nichtbindrer Geschlechtszugehorigkeit befinden.
Auflerdem wire es moglich, dass sich im Vergleich zur Gesamtbevolkerung ein ho-
herer Anteil nichtbinirer Personen in der Studierendenpopulation befindet. Deshalb
werden trotz der Ambiguitdt Ergebnisse iiber Studierende der Kategorie ,Mochte
mich nicht zuordnen® erganzend berichtet.

8 Der Gesamtdurchschnitt wird folgend immer wieder herangezogen, da aufgrund der Fall-
zahlen die Werte des Gesamtdurchschnitts fast ident mit denen aller bindren Studieren-
den sind.

9 Die beiden nicht bindren Geschlechtsangaben wurden fiir die Gewichtung auf Basis der
Folgefrage (siehe Fufinote 5) zugeteilt und fehlende Antworten wurden imputiert.
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Tab. 1:  Geschlechterverteilung in der Studierenden-Sozialerhebung 2019

Frauen Miinner »Anderes“ »Mochte mich Gesamt
Geschlecht  nicht zuordnen®

Anzahl Studierende 23.420 20.170 96 1.173 44.860

Anteil (Zeilenprozent) 52% 45% 0,2% 2,6 % 100%

Gewichtete Daten. 225 Fille ohne Angabe wurden hier nicht miteinbezogen.
Quelle: eigene Auswertungen auf Basis der Studierenden-Sozialerhebung 2019.

4.1  Soziokulturelle Merkmale und Studienrichtungspriferenzen

Nichtbinére Studierende als auch Studierende der Kategorie ,,Mdchte mich nicht zu-
ordnen” sind im Vergleich zum Durchschnitt signifikant dlter (sieche Tabellenanhang).
Auffillig ist auch, dass unter Studierenden der Kategorie ,,Anderes“ deutlich mehr
Bildungsauslinder*innen, d.h. Studierende mit Abschluss des reguldren Schulsystems
im Ausland, vertreten sind als unter Frauen und Mannern (38% vs. @ 23%). Mit einem
Bildungsauslander*innen-Anteil von 28% liegen Studierende, die sich nicht zuord-
nen, zwischen den nichtbiniren und bindren Studierenden, auch sie unterscheiden
sich signifikant von Letzteren.

Uber die Hilfte der nichtbiniren Studierenden gibt an, dass mindestens ein Eltern-
teil tiber eine Hochschulbildung verfiigt, wahrend dies unter den bindren Geschlechter-
kategorien signifikant seltener der Fall ist (53% vs. @ 40%).° Dennoch schitzt ein
hoherer Anteil der nichtbindren Studierenden die Vermaogenssituation ihrer Eltern als
(gar) nicht wohlhabend ein. Die Eltern von Studierenden der Kategorie ,,Mochte mich
nicht zuordnen® verfiigen dagegen nicht signifikant ofter iiber eine Hochschulbildung
als die Eltern von Studierenden mit binirer Geschlechtsangabe. Allerdings schitzen
auch sie die Vermogenssituation ihrer Eltern héaufiger als nicht wohlhabend ein.

Auffillig ist auch, dass nichtbinére Studierende dreimal so héufig in den Kiinsten
und doppelt so haufig in den Studiengruppen Geisteswissenschaften sowie Sozialwis-
senschaften" als im Durchschnitt vertreten sind. Auch Studierende, die sich keiner
Geschlechterkategorie zuordnen, sind im Vergleich zum Durchschnitt etwa doppelt
so oft in den Studiengruppen Kiinste und Geisteswissenschaften zu finden. In den
Studiengruppen Wirtschaft und Verwaltung sowie in Recht und Ingenieurwesen®
sind die beiden Studierendengruppen, die sich keinem der bindren Geschlechter zu-
ordnen, hingegen signifikant seltener zu finden.

Diese Unterschiede in den Studienrichtungspraferenzen konnen mit den vorlie-
genden Daten nicht beantwortet werden, es wire jedoch denkbar, dass aufgrund der

10 Das Ergebnis, dass Eltern nichtbinirer Studierender signifikant hdufiger ein Studium ab-
geschlossen haben als die Eltern binérer Studierender, zeigt sich sowohl unter allen Stu-
dierenden als auch bei alleiniger Betrachtung von Bildungsinlander*innen.

11 Dies umfasst Sozialwissenschaften, Journalismus und Informationswesen; die Studien-
gruppen basieren auf der ISCED-F-2013-Klassifizierung (sieche Unger et al., 2020, S. 463).

12 Umfasst Ingenieurwesen, verarbeitendes Gewerbe und Baugewerbe.
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Auseinandersetzung mit Geschlecht als Forschungsgegenstand die Kiinste, Geistes-
und Sozialwissenschaften fiir nichtbinare Studierende attraktiver sind. So beschreibt
eine Person, die sich keinem Geschlecht zuordnet, dass sie sich trotz schlechter Job-
aussichten aus Interesse zu einem Studium im Bereich Geschlecht entschieden hat:

Das Masterstudium ist ein Interessensstudium, wo es schon wire, eine entsprechende
Stelle zu finden, aber ExpertInnen fiir Geschlechterfragen scheinen nicht so gerne
besetzt zu werden. [Geschlecht ,,Mochte mich nicht zuordnen', 25 Jahre alt, studiert
Sozialwissenschaften an einer offentlichen Universitat]

Andererseits wire es auch denkbar, dass sich Studierende gerade durch diese fach-
liche Auseinandersetzung {iber ihr nichtbindres Geschlecht bewusst werden. Es
wire auch moglich, dass der Rahmen, den die Hochschulen im Umgang mit der Ge-
schlechtsidentitét schaffen, dazu fiihrt, dass nichtbindre Studierende in technischen
Studienrichtungen seltener offen mit ihrer Geschlechtszugehorigkeit umgehen, als es
Studierende in den Kiinsten oder Geistes- und Sozialwissenschaften tun. So zeigen
Untersuchungen strategischer Dokumente an 6ffentlichen Universititen: wihrend an
Kunstuniversititen {iber 60% der analysierten Dokumente trans*, inter* und nicht-
binire Studierende explizit beriicksichtigen, sind es an technischen Universitdten nur
12% (Englmaier, 2021, S. 136). Es kann vermutet werden, dass Personen, die sich mit
Geschlechtsidentitit im privaten Leben beschiftigen (miissen), auch Studien wihlen,
in denen diese thematisiert wird oder in denen sie von Mitstudierenden und Hoch-
schule einen riicksichtsvollen Umgang erwarten konnen. Um die Studienwahlmotive
von nichtbindren Studierenden bzw. die Kausalrichtung besser zu verstehen, wéren
allerdings weitere Untersuchungen erforderlich.

4.2  Psychische Erkrankungen

Personen jenseits heteronormativer Geschlechterkategorien geben héufiger an, von
psychischen Belastungen betroffen zu sein, so der aktuelle Forschungsstand (siehe
Kapitel 2). Auch in unseren Auswertungen zeigen sich die eklatantesten Unterschiede
zwischen Studierenden der beiden nicht bindren und biniren Geschlechterkatego-
rien bei den gesundheitlichen Beeintrachtigungen und insbesondere bei den psychi-
schen Erkrankungen: Insgesamt gibt knapp die Halfte der nichtbindren Studierenden
mindestens eine gesundheitliche Beeintrichtigung an, die sich negativ auf ihr Studium
auswirkt, was etwa viermal hoher ist als unter den bindren Geschlechtern bzw. im
Gesamtdurchschnitt (48% zu @ 12%). Dabei sind nichtbinire Studierende vor allem
von psychischen Erkrankungen betroffen; sie leiden fast sechsmal hiufiger unter einer
psychischen Erkrankung als Studierende der bindren Geschlechterkategorien (28% zu
@ 5%). Auch Studierende der Kategorie ,,Mdchte mich nicht zuordnen® leiden doppelt
so hdufig unter einer studienerschwerenden gesundheitlichen Beeintrachtigung (23%)
und doppelt so haufig unter einer psychischen Erkrankung (12%) als im (binéren)
Schnitt. Madnner geben dabei am seltensten an, unter einer studienerschwerenden ge-
sundheitlichen Beeintrichtigung oder einer psychischen Erkrankung zu leiden, dann
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folgen Frauen sowie die Gruppe ,,Mdchte mich nicht zuordnen® und am hiufigsten
geben dies nichtbindre Studierende an - jede Gruppe unterscheidet sich dabei signi-
fikant von den jeweils anderen (siehe Tabellenanhang).

In der Studierenden-Sozialerhebung 2019 wurde zusitzlich nach der spezifischen
psychischen Erkrankung gefragt. Wie Abbildung 1 zeigt, ist der Anteil der nichtbina-
ren Studierenden bei allen erhobenen, spezifischen psychischen Erkrankungen um
ein Vielfaches hoher als der anderer Geschlechterkategorien. Jene mit psychischen
Erkrankungen leiden, iiber alle Geschlechter hinweg, am haufigsten unter Depressio-
nen und Angststorungen. Dabei sind nichtbinére Studierende, die mindestens eine
psychische Erkrankung angeben, im Vergleich zu Mannern und Frauen fast um das
Siebenfache ofter von Depressionen betroffen (27% zu © 4%). Ein dhnliches Bild ergibt
sich bei Angststérungen; der Anteil nichtbindrer Studierender ist auch hier sechsmal
hoher (18% zu @ 3%). Genauso geben Studierende der Kategorie ,,Anderes” mehr als
zehnmal so haufig an, von Personlichkeits- und Essstorungen (12% zu @ 0,5% bzw.
9% zu @ 0,8%) betroffen zu sein und auch hiufiger unter einer Suchterkrankung
oder Psychose zu leiden (8% und 2% zu beides @ 0,2%). Ebenso geben Studierende
der Kategorie ,Mochte mich nicht zuordnen® iiberdurchschnittlich haufig an, unter
mindestens einer dieser psychischen Erkrankungen zu leiden (sieche Abb. 1); von De-
pressionen und Angststorungen sind sie etwa doppelt so hiufig betroffen wie Frauen
und Ménner.
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Abb. 1:  Ausprigung psychischer Erkrankungen nach Geschlechtszugehorigkeit (Achsen-
ausschnitt bis 30%). Gewichtete Daten. Quelle: eigene Auswertungen auf Basis der
Studierenden-Sozialerhebung 2019.
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Zudem kann davon ausgegangen werden, dass es sich bei diesen Erkrankungen nicht
um kurzzeitige psychische Beschwerden wie Stress oder depressive Verstimmungen
handelt, da diese im Fragebogen zuvor gesondert abgefragt wurden. Auflerdem ist
zu bedenken, dass die Erhebung vor der COVID19-Pandemie stattgefunden hat. In
ersten Forschungen wird iiber ein verstirktes Aufkommen psychischer Belastungen
im ersten Corona-Semester unter allen Studierenden berichtet, wobei Studierende
mit nichtbinérer Geschlechtsidentitat am haufigsten psychisch belastet waren (Votter,
2021).

Diese Befunde decken sich mit den in der Literatur bisher vorliegenden Ergebnis-
sen zur psychischen Gesundheit von LGBTQI*"-Personen (siehe dazu Kapitel 2). So
auch mit den Ergebnissen von Kasprowski et al. (2021), die kiirzlich auch aufzeigten,
dass sich LGBTQI*-Personen héufiger allein fiihlen (wobei sie von einer Verscharfung
durch die COVID19-Krise ausgehen) und drei- bis viermal so hiufig von psychischen
Erkrankungen betroffen sind.

4.3  Finanzielle Schwierigkeiten

Wie angenommen, zeigt sich auch an 6sterreichischen Hochschulen eine iiberdurch-
schnittliche Betroffenheit von finanziellen Schwierigkeiten unter nichtbindren Stu-
dierenden sowie unter Studierenden, die ihr Geschlecht nicht zuordnen. Studierende
mit nichtbindrem Geschlecht geben fast doppelt so hiufig wie der Durchschnitt an,
(sehr) stark von finanziellen Schwierigkeiten betroffen zu sein (39% vs. @ 21%). Auch
Studierende, die sich keinem Geschlecht zuordnen, geben dies signifikant ofter an,
wenn auch in geringerem Ausmafd (27%).

Allgemein berichten bestimmte Studierendengruppen besonders héufig, stark
von finanziellen Schwierigkeiten betroffen zu sein. Dazu zéhlen unter anderem &l-
tere Studierende, Bildungsausldnder*innen, Studierende mit niedrigerer formaler
Bildung der Eltern und jene, die die Vermogenssituation ihrer Eltern als (gar) nicht
wohlhabend einschitzen, Studierende mit studienerschwerenden gesundheitlichen
Beeintrachtigungen sowie jene Studierende, die einen schwierigeren Zugang zum
Arbeitsmarkt erleben (Unger et al., 2020, S. 424-427). In vier dieser Gruppen sind
nichtbinire Studierende haufig zu finden (siehe Kapitel 4.1). Unter Studierenden, die
sich keinem Geschlecht zuordnen, geben auch dltere Studierende und Bildungsaus-
lander*innen signifikant haufiger an, (sehr) starke finanzielle Schwierigkeiten zu ha-
ben. Altere nichtbinére Studierende und nichtbinire Bildungsauslinder*innen geben
ebenfalls tendenziell 6fter an, (sehr) stark von finanziellen Schwierigkeiten betroffen
zu sein, aufgrund der kleinen Fallzahlen sind jedoch die 95%-Konfidenzintervalle
sehr breit und unterscheiden sich daher nicht signifikant von denen der binéren Ge-
schlechterkategorien.

13 LGBTQI* steht fiir lesbian, gay, bisexual, trans, queer und intersex (lesbisch, schwul, bi-
sexuell, trans, queer und intergeschlechtlich; Kasprowski et al., 2021).
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Auch in den Kiinsten, Geistes- und Sozialwissenschaften, in denen nichtbindre
Studierende {iberdurchschnittlich oft inskribiert sind, ist das durchschnittliche Er-
werbseinkommen unter Erwerbstitigen niedriger als z.B. in Recht und Informatik
(Unger et al., 2020, S. 279-280). So verdienen erwerbstitige Studierende mit nichtbi-
ndrem Geschlecht sowie jene, die ihr Geschlecht nicht zuordnen, wihrend des Semes-
ters signifikant weniger als Manner (um knapp 290€ bzw. 170€ weniger pro Monat),
obwohl sich das durchschnittliche Erwerbsausmaf$ nicht signifikant unterscheidet.*
Erwerbstitige der Kategorie ,,M6chte mich nicht zuordnen® verdienen mehr als Frau-
en (um ca. 9o€/Monat bei einem um 2 Stunden/Woche héheren Erwerbsausmaf),
jene mit einem nichtbiniren Geschlecht unterscheiden sich in dieser Hinsicht jedoch
nicht signifikant von Frauen.

Obwohl nichtbinédre Studierende tiberdurchschnittlich oft aus Akademiker*in-
nenhaushalten kommen,” schitzen sie die Vermogenssituation ihrer Eltern als weni-
ger wohlhabend ein. Letzteres trifft auch auf Studierende zu, die ihr Geschlecht nicht
zuordnen, wobei sowohl Bildungsinldnder*innen als auch Bildungsausldnder*innen
dieser Gruppe die Vermogenssituation ihrer Eltern signifikant schlechter einschatzen,
als es Bildungsinlander*innen und -ausldnder*innen im Durchschnitt tun. Studie-
rende der Gruppe ,,Mochte mich nicht zuordnen® geben im Vergleich zum Durch-
schnitt auch haufiger als Griinde fiir ihre finanziellen Schwierigkeiten an, dass ihre
Eltern sie nicht starker unterstiitzen konnen, dass sie keine oder eine zu wenig lukra-
tive Erwerbstitigkeit haben sowie dass ihre gesundheitliche Situation ihre finanzielle
Schwierigkeiten bedingt.”® Gerade bei élteren Studierenden kann ein Teufelskreis ent-
stehen: Durch mangelnde finanzielle Unterstiitzung der Familie gehen Studierende
einer Beschiftigung nach, die zeitaufwendig ist und somit den Fortschritt im Studium
verzogert. Damit kann auch ein Verlust der Familien- und Studienbeihilfe einher-
gehen, was wiederum ein erhdhtes Erwerbsausmaf erfordert (Zaussinger et al., 2016).

Studierende mit gesundheitlichen Beeintrichtigungen geben im Schnitt fast dop-
pelt so hiufig an, von finanziellen Schwierigkeiten betroffen zu sein und eine ein-
geschrinkte, fehlende oder nicht ausreichend gut bezahlte Erwerbstitigkeit wird von
ihnen als dritthdufigster Grund dafiir genannt. Des Weiteren sind Studierende mit
psychischen Erkrankungen unter den am meisten von finanziellen Schwierigkeiten
Betroffenen (Zaussinger et al., 2020, S. 83-85). Auch unter Studierenden der Kate-
gorie ,,Mochte mich nicht zuordnen® berichten jene mit einer psychischen Erkran-
kung eineinhalb Mal dfter von finanziellen Schwierigkeiten als jene ohne psychische

14 Zum Vergleich wurde das durchschnittliche Erwerbsausmaf} unter erwerbstitigen Stu-
dierenden herangezogen, die giiltige Angaben zu ihren Finanzen gemacht haben (siehe
Tabellenanhang).

15 Dies liegt nicht nur am hohen Anteil an Bildungsauslander*innen unter nichtbiniren Stu-
dierenden, da auch nichtbindre Bildungsinldnder*innen 6fter als im Schnitt Eltern mit
Hochschulabschluss haben, siehe Kapitel 4.1.

16 Fiir nichtbinére Studierende kénnen aufgrund der zu kleinen Fallzahl (<30) die angegebe-
nen Griinde fiir finanzielle Schwierigkeiten nicht ausgewertet werden.
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Erkrankung.” Angesichts des {iberdurchschnittlich hohen Vorkommens psychischer
Erkrankungen in den beiden nicht bindren Geschlechtergruppen ist diese Erkenntnis
besonders relevant — nicht zuletzt, weil psychische Behandlungen oft kostspielig sind.

4.4 Studiensituation

Die Studiensituation zeigt ein diffuses Bild: Aspekte, die als Indikatoren fiir eine gute
Studierbarkeit und Studienzufriedenheit gelten (siehe Zucha et al., 2020, S. 2-14),
werden unterschiedlich bewertet. Wihrend sich in der Weiterempfehlung des Studi-
ums' und der Bewertung der eigenen bisherigen Studienleistung im Vergleich zu Mit-
studierenden keine Auffilligkeiten zu den anderen Geschlechterkategorien zeigen,
berichten nichtbinire Studierende mehr als dreimal so haufig (21%) bzw. Studierende,
die sich keinem Geschlecht zuordnen, etwa doppelt so haufig, iiber den Abbruch ihres
Studiums nachzudenken (11% vs. @ 6%). Signifikante Unterschiede bestehen auch in
der Studienwechselintention zwischen nichtbiniren Studierenden bzw. jenen der Ka-
tegorie ,,Mdchte mich nicht zuordnen® und binéren Studierenden (15% bzw. 10% vs.
D 6%).

Strukturelle Aspekte wie die Qualitdt der Lehre, die auch die Interaktion mit Leh-
renden inkludiert,” beurteilen nichtbinire Studierende nicht signifikant schlechter
als Frauen und Ménner. Allerdings berichten nichtbindre Studierende und jene der
Kategorie ,Mochte mich nicht zuordnen® signifikant seltener, viele Kontakte zu Mit-
studierenden zu haben (37% bzw. 46% vs. @ 51%), was als Indikator fiir die soziale Inte-
gration gilt. Hier ist zu beachten, dass die soziale Integration mit zunehmendem Alter
abnimmt. Studierende mit einer studienerschwerenden gesundheitlichen Beeintréch-
tigung geben ebenfalls seltener an, viel Kontakt zu Mitstudierenden zu haben, und
Studierende in Kunst/Geistes- und Sozialwissenschaften liegen im unteren Bereich,
wenn es um die soziale Integration im Studium geht (siehe Zucha et al., 2020, S. 23,
49-53) — unter all diesen Gruppen sind nichtbinire Studierende hiufiger zu finden.
Nichtbinire Studierende fragen sich auch deutlich ofter, ob Studieren das Richtige fiir
sie sei, womit sie sich signifikant von den bindren Geschlechtern unterscheiden (37%

17 Fir nichtbindre Studierende kann aufgrund der zu kleinen Fallzahl (<30) unter jenen Stu-
dierenden, die (sehr) starke finanzielle Schwierigkeiten angeben, nicht nach Vorhanden-
sein einer psychischen Erkrankung unterschieden werden. Unter nichtbiniren Studieren-
den, die teils/teils oder (gar) keine finanzielle Schwierigkeiten angeben, sind jene mit einer
psychischen Erkrankung weniger stark vertreten, dieser Unterschied ist aber angesichts
der breiten Konfidenzintervalle nicht signifikant.

18 Zustimmung zur Aussage ,,Ich wiirde mein Studium weiterempfehlen.“ auf einer 5-stufi-
gen Antwortskala.

19 Summenindex aus 5 Aussagen auf einer 5-stufigen Antwortskala: ,Die Lehrenden geben
mir hilfreiches Feedback zu meinen Leistungen., ,,Die Lehrenden motivieren mich dazu,
mein Bestes zu geben., ,,Die Lehrenden sind auflergewohnlich gut darin, Dinge zu erkli-
ren., ,Mit den Lehrenden meines Studiengangs komme ich gut zurecht.”, ,,Die Lehrenden
interessieren sich fiir das, was ich zu sagen habe.“
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vs. @ 21%). In einem Indikator fiir die akademische Integration, namlich der Aussage
»1ch habe Probleme damit, mich im akademischen Umfeld zurechtzufinden® stimmen
nichtbinire Studierende zwar tendenziell ofter zu als Frauen und Minner (19% vs.
O 13%), allerdings ist dieser Unterschied (aufgrund des breiten Konfidenzintervalls)
nicht signifikant. Der Anteil Studierender der Kategorie ,,Mochte mich nicht zuord-
nen’, die der obigen Aussage zustimmen, ist jedoch signifikant hoher (17%). Eine Ein-
bindung der Studierenden in das soziale und akademische Umfeld der Hochschule
ist insofern relevant, da dies die Studierbarkeit und Studienzufriedenheit positiv be-
einflussen kann und eine weniger gelungene soziale bzw. akademische Integration
zur Erklarung der Studienabbruchs- bzw. Studienwechselintentionen beitragen kann
(Tinto, 1993; Zucha et al., 2020).

Im berichteten Engagement der Studierenden (Vor- und Nachbereitung des Lehr-
stoffs, z. B. empfohlene Texte lesen, Mitschriften lesen, Gelerntes zusammenfassen)
bestehen keine signifikanten Unterschiede zwischen nichtbindren und binaren Stu-
dierenden. Da Studierende mit Beeintrachtigung bzw. insbesondere jene mit einer
psychischen Erkrankung ihre Studienleistung tendenziell schlechter bewerten (Unger
et al,, 2020, S. 316), wire angesichts der hohen Pravalenz an psychischen Erkrankun-
gen unter Studierenden der beiden nicht bindren Geschlechterkategorien zu erwarten,
dass sie dies auch haufiger tun. Allerdings beurteilen sie ihre eigene Studienleistung
nur im Vergleich zu Mannern signifikant schlechter als die ihrer Mitstudierenden und
gleichen dem Anteil der Frauen - auch wenn sie viel haufiger unter psychischen Er-
krankungen leiden (siehe Kapitel 4.2).

Zusammengefasst bedeutet dies: Nichtbinire Studierende haben eine viel hohere
Studienabbruchs- und Studienwechselintention als die anderen Geschlechterkatego-
rien, haben weniger Kontakt zu Mitstudierenden und fragen sich deutlich hiufiger,
ob Studieren das Richtige fiir sie sei. Die Beurteilung der eigenen Studienleistung,
des eigenen Studienengagements oder der Qualitét der Lehre fillt dagegen nicht auf-
fallend schlechter aus als unter Studierenden mit bindrer Geschlechtszugehorigkeit.
Es sind also nicht strikt lernbezogene Indikatoren, sondern vielmehr Faktoren des
sozialen (Studien-)Lebens, die nichtbinére Studierende schlechter bewerten als binére
Studierende. Ahnliches trifft auf die Gruppe ,,Mdchte mich nicht zuordnen® zu, die
ihre Studiensituation zumeist auch so bewertet wie nichtbinire Studierende, sich aber
ofter signifikant von den bindren Geschlechtern unterscheiden, weil die Konfidenz-
intervalle aufgrund der hoheren Fallzahl kleiner sind als die der nichtbinéren Stu-
dierenden. Auch hier zeigten sich besonders Unterschiede in Aspekten der sozialen
Integration im Vergleich zu den bindren Geschlechtern.

5.  (Hochschulpolitische) Schlussfolgerungen

Aus den Ergebnissen lasst sich schlussfolgern, dass scheinbar nicht in erster Linie die
strukturellen Studienbedingungen oder das eigene Studienengagement der Grund fiir
die hohe Studienabbruchsintention von nichtbinéren Studierenden sind, sondern die-
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se bereits ein grofieres Ausmafd an Belastungen mit in den Horsaal bringen, darunter
vor allem deutlich hdufiger psychische Erkrankungen und finanzielle Schwierigkeiten.

Umfassende Mafinahmen zu ,Geschlechtergerechtigkeit®, ,,Diversitat und ,,sozi-
aler Inklusion® an Hochschulen sind im Gesamtdsterreichischen Universititsentwick-
lungsplan (BMWFW), 2019) verankert. Ebenso wird im Leitfaden zur Entwicklung von
Gleichstellungsplanen in sterreichischen Hochschul- und Forschungseinrichtungen
(Wroblewski, 2022) darauf hingewiesen, das ,,soziale Geschlecht” bzw. ein , intersek-
tionales Verstindnis von Geschlecht® in die Entwicklung von Gleichstellungsmaf3-
nahmen einzubeziehen. In der Nationalen Strategie zur sozialen Dimension in der
Hochschulbildung (BMWFW, 2017) sind nichtbindre Studierende allerdings noch
nicht als Gruppe mit spezifischen Anforderungen genannt. Dieser Beitrag kann ein
Anlass sein, dies zu andern.

Aus den Ergebnissen konnen wir schlieflen, dass nichtbindre Studierende stiarker
von gesundheitlichen und finanziellen Belastungen betroffen sind und damit spezifi-
sche Anforderungen haben. Auch wenn wir nicht wissen, ob nichtbindre Studierende
im Vergleich zur Gesamtbevolkerung in unseren Daten bzw. an den Hochschulen
unter- oder iiberreprésentiert sind, sind diese in der Hochschulforschung wie auch
Hochschulpolitik bisher schwerlich sichtbar, womit die Bediirfnisse dieser Studie-
rendengruppe kaum Beachtung finden konnen. So konnte beispielsweise Englmaier
(2021) zeigen, dass die Aufmerksamkeit fiir diese Gruppe erst an wenigen Hochschu-
len geschaffen ist. Sichtbarkeit, Anerkennung und Sensibilisierung fiir nichtbinare
Studierende in der Lehre und Forschung zu schaffen, kann deshalb bereits ein erster
Schritt sein. Bei der Unterstiitzung benachteiligter Gruppen, profitieren haufig mehr
Studierende als zunéchst angenommen. Beispiele dafiir sind infrastrukturelle Verbes-
serungen fiir Studierende mit korperlichen Beeintrachtigungen wie barrieredrmere
Rampen, die auch fiir Studierende mit Kinderwdgen niitzlich sind oder die Nutzung
von Mikrofonen im Hérsaal, die die Akustik fiir alle verbessern. Gerade bei Sensibi-
lisierungsmafinahmen im Bereich der Geschlechtsidentitdt liegt nahe, dass auch Stu-
dierende mit einer nicht heteronormativen sexuellen Orientierung davon profitieren
wiirden. Ein konkretes Beispiel angesichts unserer Ergebnisse wire z. B. die Psycholo-
gische Beratungsstelle fiir Studierende auszuweiten, was wiederum allen zugutekdme,
und das Personal auch fiir Anliegen der nichtbindren Studierenden zu sensibilisieren.

Fiir alle drei in der Nationalen Strategie zur sozialen Dimension formulierten
»Aktionslinien® (,,Integrativerer Zugang®, ,,Abbruch verhindern, Studienerfolg stei-
gern” sowie ,Rahmenbedingungen schaffen und hochschulpolitische Steuerung op-
timal einsetzen; BMWFW, 2017) konnen angemessene Mafinahmen fiir nichtbinére
Studierende gesetzt werden. Konkrete Handlungsempfehlungen fiir die dsterreichi-
sche Hochschullandschaft finden sich zum Beispiel im ,Vademekum zu geschlechter-
gerecht(er)en Hochschulen® (Akademie der bildenden Kiinste Wien, 2019). Auch in
internationalen Arbeiten finden sich Vorschldge zur Verbesserung der Studiensitua-
tion fiir nichtbindre Studierende (beispielsweise bei Formby, 2017; Hornstein, 2019;
Lawrence & Mckendry, 2019).
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6.  Forschungsausblick

Diese Arbeit ist auch als Anstof3 fiir eine Diskussion der Erhebungsverfahren von Ge-
schlechtszugehorigkeit innerhalb der (quantitativen) Hochschulforschung gedacht,
weshalb folgend ein Ansatz und Herausforderungen prasentiert werden.

Die Erhebung der Geschlechtszugehorigkeit ist komplexer als auf den ersten Blick
angenommen, da quantitativ erhobene Daten zur Geschlechtszugehorigkeit einerseits
mit amtlichen Daten vergleichbar sein sollen, andererseits aber auch soziale Wirklich-
keit sinnvoll abbilden sollten. Die bisher erhobene Kritik an der bindren Erhebung
von Geschlecht (Bockting et al., 2013; Cohen, 2016; Ddring, 2013; Muschalik et al.,
2021; Sumerau et al., 2017; Westbrook & Saperstein, 2015) macht deutlich, worauf bei
der Weiterentwicklung der Erhebungsmethoden zu achten ist und warum diese not-
wendig ist, um gender-inklusiv zu forschen.

Bei der deutschsprachigen Tagung ,,Die nicht-bindre Erhebung von Geschlecht:
Moglichkeiten, Herausforderungen, Perspektiven® wurden beispielsweise verschiede-
ne Erhebungsvarianten und ihre Vor- und Nachteile diskutiert. De Vries et al. (2021)
haben forschungspraktikable Ansétze préasentiert, woran wir folgenden Vorschlag an-
gelehnt haben: Demnach kénnte eine Fragenreihenfolge wie folgt lauten: 1. ,Welches
Geschlecht ist in Threm Ausweisdokument [in unserem Fall: an der Hochschule] ein-
getragen?“ 2. , Entspricht das eingetragene Geschlecht dem Geschlecht, dem Sie sich
selbst zuordnen?“ Mit einer einfachen Ja/Nein-Antwortoption. Sollte mit Nein geant-
wortet werden, folgt die 3. Frage ,Welchem Geschlecht ordnen Sie sich selbst zu?“ Die
Antwortoptionen fiir die erste Frage miissten sich an den amtlichen Vorgaben orien-
tierten, wahrend die Antwortmoglichkeiten bei der dritten Frage entweder vorgege-
ben oder offen gestaltet sein konnen.” Diese Abfrage hat den Vorteil, sowohl Daten
zu erheben, die mit den amtlichen Statistiken vergleichbar sind, als auch die gelebte
Geschlechtsidentitit zu erfassen. Gleichzeitig konnen Personen, die sich bindr ein-
ordnen, relativ schnell im Fragebogen vorankommen. Die Unterscheidung zwischen
korperlicher bzw. amtlich registrierter und gelebter Geschlechtszugehorigkeit sollte
jedentfalls fiir die quantitative Erhebung des Geschlechts stets in der Formulierung der
Fragestellung deutlich werden. Auch die Formulierung der vorgegebenen Antwortop-
tionen muss wohliiberlegt werden, um einerseits der geschlechtlichen Vielfalt gerecht
zu werden und andererseits Vergleichbarkeit herstellen zu kénnen (zur Kritik an den
Antwortoptionen, siehe auch Kapitel 3).

Fiir die Moglichkeit auf inferenzstatistische Riickschliisse braucht es eine verlass-
liche Datenquelle iiber die Verteilung von nichtbindrer Geschlechtszugehorigkeit in
der Gesamtbevolkerung. Fiir die Schulstatistik werden seit 2021 sechs Auspragungen
erhoben: ,,m“ (mannlich), ,w* (weiblich), ,,x“ (divers), ,,0“ (offen), ,,i“ (inter) und ,,k“
(wenn keine Geschlechtsangabe gemacht wurde; sieche Anlage 1zu § 5 Abs. 1und § 9

20 Moglichkeiten sind beispielsweise médnnlich, weiblich, transgender, nichtbinir, agender,
genderfluid, ein offenes Feld zur Selbstbeschreibung und eine Option, sich keinem Ge-
schlecht zuzuordnen.
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BilDokV, 2021), 2022 wurde dies auch fiir die Hochschulstatistik eingefiihrt (§ 13 Abs.
3 UHSBY, 2022). Dies ist ein erster Schritt, doch bis verldssliche Zahlen zur Verteilung
in der Grundgesamtheit vorliegen, ist es noch ein langer Weg, denn diese nichtbindren
Kategorien werden erst seit 2020 im Zentralen Personenstandsregister erhoben. Zu-
dem werden fiir eine Um- und Nachmeldung nur kérperliche Geschlechtsmerkma-
le anerkannt, die mittels eines Fachgutachtens nachgewiesen werden miissen (BMI,
2020), was mit gewissen Hiirden verbunden ist und was vermutlich zu Unscharfen
in der tatsdchlichen Verteilung fithrt.” Prinzipiell ist es zudem wenig einleuchtend,
fiir die Auswertung sozialwissenschaftlicher Inhalte allein auf die Zuordnung des
Geschlechts nach korperlichen Merkmalen zuriickzugreifen. Wie eingangs erwéhnt,
sind Geschlechterrollen sozial konstruiert und haben soziale Konsequenzen. Deshalb
ist es fir die Lebens- und Studiensituation einer Person bedeutsamer, wie sie aufgrund
ihrer psychischen, im Alltag gelebten Geschlechtszugehorigkeit von ihrem sozialen
Umfeld wahrgenommen wird und auf welche Hindernisse sie aufgrund ihres Erschei-
nungsbildes bzw. ihres Habitus im Studienalltag st6f3t. Dementsprechend sollten die
Erhebung der gelebten Geschlechtsidentitat sowie Auswertungen zur Lebens- und
Studiensituation entlang dieser mindestens ebenso relevant sein wie Auswertungen
auf Grundlage amtlich registrierter Daten.

Eine Anderung der Abfrage des Geschlechts, wie oben vorgeschlagen, und die zu-
satzlichen Kategorien in der amtlichen Statistik (die in zukiinftigen Umfragen iiber-
nommen werden sollten) werden vermutlich auch zu hoheren Fallzahlen in der hier
noch als ,,Anderes bezeichneten nichtbindren Geschlechterkategorie fithren, wo-
durch wesentlich tiefergehende Auswertungen sowie multivariate Analyseverfahren
moglich sein werden. Zum Beispiel kénnten dann auch detailliertere Auswertungen
nur fiir Bildungsinlinder*innen durchgefiihrt werden, da der vergleichsweise hohe
Anteil an Bildungsausldnder*innen auch einen Einfluss auf die hier betrachteten Va-
riablen hat. In Zukunft werden also nicht nur detailliertere, sondern auch trennschir-
fere Ergebnisse vorliegen.

21 Im Zentralen Personenstandsregister sind die Fallzahlen noch sehr gering, vermutlich
nicht zuletzt aufgrund der Hiirden einer Eintragsinderung (Statistik Austria, 2021).
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Arbeitsbedingungen in der Wissenschaft in Zeiten der
COVID-19-Pandemie

Eine quantitative Untersuchung der Sichtweisen des wissenschaftlichen
und kiinstlerischen Personals an Hochschulen in Osterreich

David E. J. Campbell, Attila Pausits & Florian Reisky

1.  Einleitung

Hochschulen sind in besonderem Mafle abhéngig von ihrem wissenschaftlichen und
kiinstlerischen Personal. Diese Gruppe des Personals erbringt die Kernleistungen der
Einrichtungen und ihre Personalkosten stellen einen grofien Teil des institutionellen
Budgets dar (Pausits et al., 2022). Gleichzeitig nimmt in vielen Hochschulsystemen
weltweit das akademische ,Prekariat“ zu und die Zahl der Arbeitsverhiltnisse in
der Wissenschaft mit einer langerfristigen Beschiftigungsperspektive sinkt (OECD,
2021). Davon leitet sich auch die entscheidende Forschungsfrage fiir die hier vorlie-
gende Arbeit ab:

Welche sind (und waren) die Arbeitsbedingungen in der Wissenschaft (und Kunst) an
Osterreichs Hochschulen wihrend der COVID-19-Pandemie?

In einer fritheren Analyse wurde bereits der Bereich der Lehre einer genaueren Be-
trachtung unterzogen (siehe dazu weiterfithrend Campbell et al., 2022). In der Ana-
lyse hier werden die Arbeitsbedingungen jetzt breiter betrachtet, und zusétzlich zur
Lehre auch andere Bereiche herangezogen, etwa die Forschung.

Im Zentrum steht dabei die APKS-Austria-Studie. Das Gesamtprojekt ,,The Aca-
demic Profession in the Knowledge-Based Society (APIKS)“ erforscht in einer brei-
ten, netzwerkartig organisierten und international vergleichenden Untersuchung die
Arbeitsbedingungen in der Wissenschaft sowie die Einstellungen des wissenschaft-
lichen und kiinstlerischen Personals an Hochschulen (Aarrevaara et al., 2021). APIKS
kniipft dabei direkt and die Vorgingerstudie CAP (,,The Changing Academic Pro-
fession) an (Brechelmacher et al., 2015; Campbell, 2013; Teichler & Hohle, 2013). Bei
APIKS wurden Fragen zu Themen in den Bereichen Forschung, Lehre, Wissens- und
Technologietransfer sowie die Beteiligung an Hochschul-Governance gestellt (siehe
dazu allgemein weiterfithrend OECD, 2021; Pausits et al., 2021; 2022). An dem Projekt
waren Forschungsteams weltweit beteiligt (zum Beispiel aus Argentinien, Brasilien,
China, Deutschland, Finnland, Japan, Kanada, Norwegen, Portugal, Siidkorea und
USA). Aufler wenigen nationalen Anpassungen (zum Beispiel zu Personalkategorien)
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wurde in allen Linderbefragungen der gleiche Fragenkatalog (der gleiche Fragebo-
gen) verwendet. In Rahmen dieses konzeptionell-methodischen Gesamtkontextes er-
forschte das Teilprojekt ,,APIKS Austria“ die Situation in Osterreich.! Zur Teilnahme
an der Befragung wurden alle Mitglieder des wissenschaftlichen und kiinstlerischen
Personals sowie Lektor*innen (Lehrbeauftragte) in allen vier Sektoren des Gsterrei-
chischen Hochschulsystems eingeladen: 6ffentliche Universitiaten, Fachhochschulen,
Privatuniversitdten und Pddagogische Hochschulen.?

Erginzend zum Fragenkatalog des internationalen Projekts wurden in der APIKS-
Austria-Untersuchung konkrete Fragen integriert, welche die Auswirkungen der
Corona-Pandemie auf den Hochschulsektor behandelten (sogenannte ,,COVID-Zu-
satzfragen®). Damit sollten die Sichtweisen der Befragten zum Zeitaufwand fiir eigene
Aktivitaten wahrend der Pandemie (wie z.B. der Lehre, vgl. Campbell et al., 2022), zu
Auswirkungen der Pandemie auf Karriere und Arbeitssituation sowie auf den Um-
gang der Hochschulen mit der Pandemie untersucht werden.

Die Arbeit hier gliedert sich in die folgenden Abschnitte. Abschnitt 2 beschreibt
die Eckdaten der APIKS-Austria-Untersuchung, wihrend Abschnitt 3 die Ausgangs-
lage vor der COVID-19-Pandemie zusammenfasst. Abschnitt 4 fokussiert auf die
empirische Auswertung von APIKS-Fragestellungen zu den Arbeitsbedingungen des
wissenschaftlichen und kiinstlerischen Personals an Osterreichs Hochschulen wih-
rend der Corona-Pandemie. Das Schlusswort (Abschnitt 5) wiederum versucht eine
Diskussion der vorldufigen empirischen Ergebnisse.

2. Durchfithrung der APIKS-Austria-Befragung

Die APIKS-Austria-Untersuchung wurde iiber ein Computer Assisted Web Interview
(CAWTI) durchgefiihrt. Die Befragung fand in den meisten Féllen mit Unterstiitzung
durch die Hochschulleitungen der befragten Hochschulen statt, welche die Aussen-
dung der Einladung und Erinnerungen per E-Mail vornahmen. Die Online-Fragebo-
gen wurden zumeist (ausgenommen fiir die Pddagogischen Hochschulen) sowohl in
deutscher als auch englischer Sprache zur Verfiigung gestellt.

Um auf hochschulinterne Belange in der Organisation der Befragung eingehen
zu konnen und der unterschiedlich schnellen Riickmeldung durch die Hochschulen
Rechnung zu tragen, wurden drei unterschiedliche Befragungsfenster festgelegt. In

1 Fir zusitzliche weiterfithrende Projektinformation zu APIKS Austria sieche konkret auf
der Homepage des Departments fiir Hochschulforschung an der Universitit fiir Weiter-
bildung Krems weiterfithrend: https://www.donau-uni.ac.at/de/universitaet/fakultaeten/
bildung-kunst-architektur/departments/hochschulforschung/forschung/projekte/apiks.
html

2 Die Autoren danken dem Rektorat der Universitat fiir Weiterbildung Krems fiir die Unter-
stiitzung des Projekts. Fiir weiterfiihrende Information siche ebenfalls https://www.do-
nau-uni.ac.at/apiks. Ferner mochten die Autoren den Gutachter*innen fiir ihre wertvollen
Kommentare zu der ersten Manuskriptfassung dieses Kapitelbeitrages herzlichst danken.


https://www.donau-uni.ac.at/de/universitaet/fakultaeten/bildung-kunst-architektur/departments/hochschulforschung/forschung/projekte/apiks.html
https://www.donau-uni.ac.at/apiks
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einer ersten Befragungswelle (zwischen Mitte Januar 2021 und Mitte Mérz 2021) wur-
de das wissenschaftliche und kiinstlerische Personal von 15 Hochschulen befragt. Zwi-
schen Mitte Marz 2021 und Mitte Mai 2021 wurde das wissenschaftliche und kiinstle-
rische Personal von weiteren 12 Hochschulen befragt. In der dritten Befragungswelle
wurden 12 Pddagogische Hochschulen zwischen Anfang Juni 2021 und Mitte Juli 2021
befragt.

Die Befragung umfasste grundsitzlich das gesamte wissenschaftliche und kiinst-
lerische Personal inklusive Lektor*innen (Lehrbeauftragte) der gesampelten Hoch-
schulen (umfassende Befragung des wissenschaftlichen und kiinstlerischen Personals
der Hochschulen). An zwei Hochschulen (eine 6ffentliche Universitit und eine Fach-
hochschule) war es aus hochschulinternen Griinden nicht moglich, die Lektor*innen
(Lehrbeauftragten) zu befragen.

Es wurden insgesamt 31.731 Personen aus 39 unterschiedlichen Hochschulen ein-
geladen, an der APIKS-Austria-Befragung teilzunehmen. Diese verteilten sich auf
zehn offentliche Universititen, acht Fachhochschulen, neun Privatuniversitaten und
zwolf Padagogische Hochschulen. Die Anzahl der einzuladenden Personen wurde
tiber die Abfrage bei den Verantwortlichen an der befragten Hochschule berechnet.
Insgesamt haben 5.270 Personen die Fragen beantwortet, woraus sich eine Riicklauf-
quote von 16,6 Prozent ergibt. Die detaillierte Aufteilung nach Hochschulsektoren ist
der Tabelle 1* zu entnehmen.

Tab. 1: Darstellung der Riicklaufquote unterteilt nach Hochschulsektoren. Quelle: eigene

Darstellung.
eingeladene Personen Befragungsteilnehmende
offentliche Universititen 19.053 3.324
Fachhochschulen 6.631 1025
Privatuniversitiaten 3.496 358
Pidagogische Hochschulen 2.551 563
alle Hochschulen 31.731 5.270

3.  Ausgangslage

Bereits kurz nach dem Beginn des Sommersemesters 2020 setzten die ersten Hoch-
schulen den Présenzunterricht aufgrund der COVID-19-Pandemie aus, stellten auf
Fernunterricht um oder verschoben Lehrveranstaltungen. Die Lehre und Forschung
musste schnell und unerwartet an die neue Situation angepasst werden, die durch
die COVID-19-Pandemie ausgeldst wurde. Wie die meisten Bereiche der Gesellschaft
und der Wirtschaft traf diese Krise die Hochschulen unerwartet — ohne, dass bereits
Prozesse, Verfahren oder Notfallpline vorhanden waren. Daher war es nach Ad-
hoc-Entscheidungen (u.a. SchlieSung von Gebduden) von besonderer Bedeutung,

3 Tabelle 1 bezieht sich auf die Daten im SPSS-File mit dem Stand (Datum) 24.11.2022.
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zunéchst Strukturen fiir das Krisenmanagement, wie Krisenstdbe, Arbeitsgruppen
und Lenkungsgruppen einzurichten. Denn Hochschulen, die bis zu diesem Zeitpunkt
kaum Fernunterricht betrieben hatten, mussten schnell fiir die neuen Gegebenheiten
Strukturen, Prozesse und Losungen unter pandemischen Bedingungen schaffen.

Die bestehenden nationalen Netzwerke - z.B. Osterreichische Universititenkon-
ferenz (uniko) oder der Verein Neue Medien in der Lehre Austria (fnma) — waren
bedeutsame Plattformen fiir die Entwicklung von Regelungen und Prozessen und fiir
die Losungsvorschlage, wie die Hochschulen und das Personal mit der Situation um-
gehen sollte.

Bereits in den ersten Wochen der Pandemie wurde deutlich, dass die aktuelle Si-
tuation trotz der Autonomie der Einrichtungen einen neuen rechtlichen Rahmen und
spezielle Regelungen erfordert. So galt es, Hochschulgesetze und weitere rechtliche
Adaptierungen betreffend COVID-19 umzusetzen, um den situationsgerechten Be-
trieb der Einrichtungen formal abzusichern. Parallel und teilweise sequenziell dazu
wurden die notwendigen Sonderregelungen fiir die unterschiedlichen Hochschulsek-
toren eingefiihrt.

In dieser ersten Phase, in der der organisatorische Rahmen, Strukturen und Ab-
laufe geschaffen wurden, gab es mehrere Diskussionen iiber die Fortfithrung der
Lehre unter den besonderen Bedingungen auf verschiedenen Ebenen der Einrichtun-
gen. In diesem plotzlichen Krisenmodus wurden zundchst zwei Ad-hoc-Strategien
festgelegt: Die kurzfristige Verschiebung von Lehrveranstaltungen auf einen spiteren
Zeitpunkt im Semester oder die sofortige Umstellung auf Fernstudium. Bei den Ad-
hoc-Anderungen wurden die vorhandenen Instrumente, wie bereits etablierte Lern-
managementsysteme, genutzt und das Fernstudium umgesetzt — ohne ausreichende
zeitliche Vorbereitung der Lehrenden unter den Krisenbedingungen, aber mit hoher
Akzeptanz der Studierenden. In fast allen Fillen — mit Ausnahme von z.B. Labor-
arbeiten - blieben kurzfristige Losungen, wie die Umstellung auf Fernunterricht, bis
zum Ende des Semesters in Kraft. Die Technische Universitit Wien war beispielsweise
die erste sterreichische Universitit, die ein ,,digitales Semester” ausrief. Andere folg-
ten dieser Strategie und stellten die Lehre grundsitzlich um. Von etwa Mitte Mérz bis
zum Ende des Sommersemesters 2020 gab es z. B. an der FH Technikum Wien keinen
Prasenzunterricht mehr (Lehner & Sohm, 2021). Die so genannten nicht ersetzbaren
Lehrveranstaltungen und andere Formen der Hochschullehre, wie z.B. Laboriibun-
gen, wurden an mehreren Hochschulen zunéchst ausgesetzt und zum Teil iiber die
Sommermonate nachgeholt.

In dieser Phase wurden verschiedene Technologien eingesetzt, und die Hoch-
schuleinrichtungen bauten den Service des Fernunterrichts weiter aus. Dies war auch
notwendig, um die interne Kommunikation und die internen Prozesse weiter anzu-
passen und auszubauen. Dazu mussten die Verwaltungen schnelle und zugleich weit-
reichende strategische Entscheidungen tiber die Anschaffung und Nutzung verschie-
dener Softwarelosungen und IT-Infrastrukturen treffen, um in der aktuellen Situation
handlungsfihig zu bleiben und die Kernprozesse zu unterstiitzen. So mussten sich das
wissenschaftliche Personal sowohl im Kernprozess des Unterrichts, in Forschungs-
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prozessen als auch in der Verwaltung mit neuen Anwendungen wie Web- und Vi-
deokonferenzsystemen oder Softwareldsungen fiir das Homeoffice auseinandersetzen
und sich als Anwender*innen damit vertraut machen.

Das Sommersemester 2020 war nach der Phase des Ad-hoc-Krisenmanagements
gepragt von der Schaffung eines rechtlichen Rahmens fiir eine addquate Anpassung
der Lehr- und Lernprozesse, einschliellich der Priifungen sowie der Forschungs-
tatigkeiten bis hin zu wesentlichen strategischen Entscheidungen tiber die Nutzung
bestimmter technischer Losungen und deren Einfithrung. Am Anfang stand der Not-
fall-Fernunterricht durch Ubertragung bestehender Lehrkonzepte in den Online-Be-
reich. Auch neue Lehrformate wurden zum ersten Mal eingesetzt. Ebenfalls wichtig
war es, die technische Unterstiitzung zu verstirken und rasch weitere Mafinahmen
wie Benutzerhandbiicher und Anleitungen zur Nutzung der Tools und Informations-
systeme zu schaffen sowie Schulungen anzubieten.

Uber den Sommer 2020 und in der vorlesungsfreien Zeit vor Beginn des neuen
Wintersemesters 2020/21 haben einzelne Universititen wie die TU Graz (unter dem
Schlagwort , digital first“) die Lehrenden aufgerufen, ihre Lehre fiir das kommende
Wintersemester sowohl als Prasenzlehre als auch als Fernstudium zu planen und vor-
zubereiten. Damit wollten sie fiir eine mogliche weitere SchliefSung der Universititen
und eine rasche Umstellung auf Fernunterricht besser geriistet sein. Diese flexible
Planung zog andere technische und technologische Entscheidungen nach sich, wie
den weiteren Aufbau und die Ausstattung der IT-Infrastruktur (z. B. Seminarrdume).
So wurden z.B. die Unterrichtsrdume der Anton Bruckner Privatuniversitit, aber
auch anderer Institutionen, mit interaktiven Multitouch-Displays, Kameras und Kon-
ferenzmikrofonen ausgestattet, um hybride Lehre zu erméglichen. Auch die organisa-
torischen Rahmenbedingungen wurden im Zuge der notwendigen und raschen Um-
stellung auf das Fernstudium verdndert. Ein Beispiel dafiir ist die Satzungsédnderung
der Universitit Graz, die es ermdglichte, bis zu 60% der Lehrveranstaltungen ohne
Zustimmung der studienrechtlichen Organe online abzuhalten (Hutter & Walter-Laa-
ger, 2020).

Gerade bei linger andauernden Krisensituationen bilden sich bestimmte Muster
im Umgang mit der Situation heraus. In der COVID-19-Pandemie lésst sich das Mus-
ter wie folgt skizzieren:

o Zunichst entstand organisatorisches Wissen auf der Grundlage der ersten Erfah-
rungen aus dem ersten Semester, wie mit einer Abriegelungssituation umzugehen
ist (Greimel-Fuhrmann et al., 2021).

o Der Umgang mit dem Fernstudium fiihrte zu Erkenntnissen der Lehrenden und
Studierenden tiber den Einsatz von Werkzeugen im Bereich der Informationssys-
teme, Lehr-Lern-Prozesse im Online-Modus und ihre eigenen Kompetenzen im
und fiir das Fernstudium (Kopp, 2021).

o Die Ausweitung des Fernstudiums und die Verbesserung der didaktischen Be-
treuung durch den First-Level-Support fithrten zu einem Kompetenzzuwachs bei
Nutzer*innen (FH Campus Wien, 2020).
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o+ Steigende Erwartungen und Anspriiche, z.B. an die Qualitat des Fernstudiums,
bei den beteiligten und betroffenen Lehrenden und Studierenden sowie bei der
Institution selbst, liefSen sich feststellen (TU Graz, 2020).

+ Eine gewisse ,,Online-Miidigkeit aufgrund des Mangels an vertrauten Interaktio-
nen in traditionellen Lehr- und Lernsettings, die durch die Dauer der Pandemie
und den damit verbundenen Regelungen entstanden ist (Karall et al., 2020).

Eine der grofiten Herausforderungen waren die Hygienevorschriften und die daraus
resultierende massive Reduzierung der zuldssigen Personenzahl pro Raum. Dies be-
deutete, dass einige Veranstaltungen, wenn moglich, mehrmals durchgefithrt werden
mussten oder zusitzliche Kapazititen geschaffen wurden. Das in den Medien wohl
bekannteste Beispiel war der voriibergehende Umbau einer Kirche zum Lese- und
Studiensaal (auch Prasenzpriifungsbetrieb) fiir die Universitit Wien.

Das zweite COVID-19-Semester war also geprigt von den auf den Erfahrungen
des vorangegangenen Semesters aufbauenden Entwicklungen, in denen bereits er-
probte und eingefithrte Formate und Lehr- und Lernprozesse fortgefithrt wurden:
Dies zeigte sich sowohl in einer Weiterentwicklung des Fernstudiums durch Erfah-
rungswissen als auch im weiteren Ausbau von Strukturen und Angeboten, aber auch
in den gestiegenen Erwartungen der Teilnehmer*innen.

Auch die Forschung wurde durch die Pandemie getroffen, wenngleich hier die
Konsequenzen und Auswirkungen einerseits medial nicht so sichtbar waren und an-
dererseits die untersagten Personenkontakte, wie bei den Lehrveranstaltungen, nicht
eine zwingende Ad-hoc-Wirkung auf Forschungsleistungen erzeugten, waren die in-
stitutionellen Vorgaben und Regulierungen ebenso einschneidend. Zumindest war
dies ein allgemeiner Eindruck in dieser Phase der COVID-19-Pandemie.

Die institutionellen Veranderungen haben die Arbeitsbedingungen des wissen-
schaftlichen und kiinstlerischen Personals, wie das Studium und die Studierenden
selbst, beeinflusst. In einer Untersuchung von Pausits et al., 2021 wurden die Verin-
derungen und Auswirkungen insbesondere bezogen auf die Lehre analysiert. Dabei
wurde festgestellt, dass die Datenlage, um die Verdnderungen und Wirkungen auf
das wissenschaftliche und kiinstlerische Personal zu analysieren, primér auf institu-
tionellen und vereinzelten sektoralen Studien und Berichten basiert, worauthin die
Autor*innen vorschlugen, weitere akteur*innenzentrierte Untersuchungen und Eva-
luationen durchzufithren. Damit lassen sich einerseits die Datenlage verbessern und
andererseits durch belastbare Daten auch evidenzbasierte Riickschliisse und Entwick-
lungsschritte setzen.
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4.  Empirische Ergebnisse von APIKS Austria zu den
Arbeitsbedingungen des wissenschaftlichen und kiinstlerischen
Personals an Osterreichs Hochschulen in Zeiten der Corona-
Pandemie

COVID-1y ist nicht die Verursacherin (,,das Virus®) von Digitalisierungsprozessen im
oOsterreichischen Hochschulsystem, ,,COVID-19 wirkte aber als ein (eine) ,Beschleu-
niger/Beschleunigerin“ von Digitalisierungsprozessen an Osterreichs Hochschulen, und
diese Digitalisierungsprozesse betrafen gleichermaflen die Lehre an den Hochschulen®
(Campbell et al., 2022, S. 61; sieche dazu auch Pausits et al., 2021). Diese zunehmende
Digitalisierung fiithrte auch zu sich verdndernden Arbeitsbedingungen an Osterreichs
Hochschulen (siehe Tab. 2).*

Tab.2: Die Wahrnehmung der Zunahme der Bedeutung der digitalen Transformation
(differenziert nach Hochschulsektoren).

»COVID-19 hat die Bedeutung der digitalen Transformation an meiner Hochschule sehr erhoht“
(Hochschulsektor Kreuztabelle)

Hochschulsektor Gesamt

offentliche Fachhoch- Privat- Pidagogische

Universitit schule universitit Hochschule

N % N % N % N % N %
COVID-19 Stimme 20 1,1% o 0,0% o 0,0% 2 0,7% 22 0,7%
hat die Be-  iiber-
deutung haupt
der digita-  nicht zu
len Trans- 2 55 2,9% 15 2,7% 5 2,8% 8 2,6% 83 2,8%
formation

0 0y 0y 0 {7

an meiner 3 177 9,4% 35 6,2% 29 16,1% 22 7,2% 263 8,9%
Hochschu- 4 623 32,9% 166 29,5% 55 30,6% 77 25,1% 921 31,3%
le sehr er- Stimme 1016  53,7% 346  61,6% 91 50,6% 198  64,5% 1651 56,2%
haht. vollig zu
Gesamt 1891 100,0% 562 100,0% 180 100,0% 307 100,0% 2940 100,0%

Quelle: eigene Auswertungen der Autoren basierend auf APIKS Austria (bereinigter Daten-
satz vom 24.11.2021)

4 Alle tabellarischen Auswertungen hier in Abschnitt 4 beziehen sich auf den bereinigten
Datensatz in SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) von APIKS Austria (mit
Stand 24.11.2021), der insgesamt ein ,,n“ aufweist von: n=35270. Davon beantworteten je-
doch nur knapp 3000 Respondent*innen auch die spezifischen Fragestellungen zu den
Auswirkungen von COVID-19 (die waren ein eigener abschlieSender Fragenteil im Frage-
bogen). Das angefiihrte ,,n“ zu den jeweils einzelnen Tabellen driickt natiirlich nur die
Zahl der abgegebenen Antworten zu den einzelnen konkreten Fragen aus.
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Der allgemeine empirische Befund ist, dass Osterreichs Hochschulen die durch
COVID-19 bedingten Herausforderungen gut bis sehr gut gemeistert haben in der
Selbstwahrnehmung des wissenschaftlichen und kiinstlerischen Personals. Werden hier
verschiedene Bereiche gereiht, so zeigt sich, dass die Lehre am besten abschneidet.
Gefolgt von der Forschung, und erst auf dem dritten Platz folgen das Management
und die Verwaltung.® Fiir die verschiedenen Hochschulsektoren lassen sich Unter-
schiede feststellen. Im Bereich Lehre positionieren sich die Fachhochschulen und
Padagogischen Hochschulen voran. Im Bereich Forschung sowie Management und
Verwaltung liegen die Fachhochschulen, Padagogischen Hochschulen und Privatuni-
versitaten voran (siehe Tab. 3).

Wird eine mogliche Zunahme des Zeitaufwandes wahrend COVID-19 betrach-
tet, so lassen sich Unterschiede zur Diskussion stellen. Bezogen auf Wissens- und
Technologietransfer wird nicht von einer Zunahme des Zeitaufwandes ausgegangen.
Hingegen fiir die Bereiche Lehre, Forschung und die akademische Selbstverwaltung
wird von einem zusitzlichen Mehraufwand ausgegangen, der besonders in der Leh-
re deutlich (vielleicht sogar drastisch) ausféllt.® Eine Vermutung dabei ist, dass hier
besonders die notwendigen und ausgeweiteten Digitalisierungsmafinahmen in der
Lehre (wie Online- und Hybrid-Formate) zu einer Zunahme von Arbeitsbelastungen
fithrten. Es gibt Anzeichen, dass das weibliche Personal diese Mehrbelastung starker
als das mannliche Personal wahrgenommen hat. Homeoffice implizierte vielfach fiir
Frauen eine Mehrbelastung: ,,Differenziert nach Gender fillt ferner auf, dass es vor
allem Mitarbeiter*innen sind, die iiber eine deutliche Zunahme des zeitlichen Mehr-
aufwandes berichten® (Campbell et al., 2022, S. 58). Wird die Lehre hier nach den
einzelnen Hochschulsektoren differenziert, so zeigt sich, dass die Zunahme des Zeit-
aufwandes vor allem bei den Padagogischen Hochschulen am deutlichsten ausfiel,
gefolgt von den Fachhochschulen, 6ffentlichen Universititen und Privatuniversititen.
Dies kann als ein Maf3 dafiir verstanden werden, wieviel Aufwand (Mehraufwand)
die einzelnen Hochschulsektoren in die Digitalisierung von Lehre investierten (siehe
Tab. 4).

Trotzdem wird weitgehend keine Uberforderung im Bereich der Lehre seitens
des wissenschaftlichen und kiinstlerischen Personals an Osterreichs Hochschulen
wihrend COVID-19 behauptet. Vor allem die Pddagogischen Hochschulen und Fach-
hochschulen konstatieren keine Uberforderung in der Lehre. Pidagogische Hoch-
schulen und Fachhochschulen erscheinen als besonders gut aufgestellt, mogliche
Mehrbelastungen in der Lehre auch abzufedern, wobei auch beriicksichtigt werden
miisste, dass hier teilweise die Voraussetzungen andere sind (siehe Tab. 5).

5 Management und Verwaltung werden hier tabellarisch nicht dargestellt.
6 Wissens- und Technologietransfer sowie die akademische Selbstverwaltung werden hier
tabellarisch nicht dargestellt.
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Tab. 3: Zustimmung dazu, dass die Hochschule die Herausforderungen in verschiedenen
Bereichen (Lehre, Forschung, Management und Verwaltung) sehr gut meisterte
(differenziert nach Hochschulsektoren).

»Meine Hochschule hat die COVID-19-Herausforderungen in der Lehre sehr gut gemeistert
(Hochschulsektor Kreuztabelle).

Hochschulsektor Gesamt

offentliche Fachhoch- Privat- Pidagogische

Universitat schule universitit Hochschule

N % N % N % N % N %
Meine Stimme 52 2,8% 8 1,4% 2 1,1% 5 1,6% 67 2,3%
Hoch- iberhaupt
schule nicht zu
hat die 2 190 10,1% 26 4,6% 13 7>3% 16 5,2% 245 8,3%
COVID-
19-Her- 3 413 21,9% 61 10,7% 41 23,2% 41 13,2% 556 18,9%
ausforde- 4 747 39,5% 222 38,9% 56 31,6% 100 32,3% 1125 38,2%
Tngenin Stimme 487  258% 253  444% 65  367% 148  47.7% 953  32.3%
der Lehre vollig zu
sehr gut
gemeis-
tert.
Gesamt 1889 100,0% 570 100,0% 177 100,0% 310 100,0% 2946 100,0%

»Meine Hochschule hat die COVID-19-Herausforderungen in der Forschung sehr gut gemeistert
(Hochschulsektor Kreuztabelle).

Hochschulsektor Gesamt

offentliche Fachhoch- Privat- Pidagogische

Universitit schule universitit Hochschule

N % N % N % N % N %
Meine Stimme 68 3,7% 5 1,0% 3 1,7% 5 1,8% 81 2,9%
Hoch- iberhaupt
schule nicht zu
hatdie 175 95% 41 83% 9 52% 190  6,9% 244  8,8%
COVID-
19-Her- 3 461 25,1% 109 22,0% 47 27,0% 65 23,5% 682 24,5%
ausforde- 4 650  354% 163  32,9% 55 31,6% 79  28,5% 947  34,0%
rungen in Stimme 484  26,3% 177 35,8% 60 34,5% 109 39,4% 830 29,8%
der For- véllig zu
schung
sehr gut
gemeis-
tert.
Gesamt 1838 100,0% 495 100,0% 174 100,0% 277 100,0% 2784 100,0%

Quelle: eigene Auswertungen der Autoren basierend auf APIKS Austria (bereinigter Daten-
satz vom 24.11.2021).
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Tab. 4: Die Entwicklung des Zeitaufwandes fiir verschiedene Tétigkeiten und Aufgabenbe-
reiche (Lehre, Forschung, Wissens- und Technologietransfer, akademische Selbst-
verwaltung) (differenziert nach Hochschulsektoren)

»Lehre (Vorbereitung von Lehrmaterialien, Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen, Studienberatung,
Priifungen u.4.)“ (Hochschulsektor Kreuztabelle).

Hochschulsektor Gesamt

offentliche Fach- Privat- Pidagogische

Universitit hochschule universitit Hochschule

N % N % N % N % N %
Lehre Zeitauf- 8 0,4% 5 0,9% 1 0,6% 4 1,3% 18 0,6%
(Vor- wand im
berei- SS20 war
tung von  viel nied-
Lehrma-  riger
terialien, o 37 2,0% 11 2,0% 4 2,3% 9 3,0% 61 2,1%
Durch- 3 171 9,3% 50 9,2% 29 16,6% 25 8,2% 275 9,6%
fuhriln}g:’ 4 377 20,4% 145 26,7% 51 29,1% 89 29,3% 662 23,1%
Z:;;nsetai_ Zeitauf- 816  44,2% 257  47,3% 55 31,4% 162 53,3% 1290 45,0%

" wandim
tungen, SS20 war
Studien- viel hoher
beratung, .
Pritfun- Frage trifft 438  23,7% 75 13,8% 35 20,0% 15 4,9% 563 19,6%
. NICHT zu

gen u.4.)
Gesamt 1847 100,0% 543 100,0% 175 100,0% 304 100,0% 2869 100,0%

»Forschung (Lesen der Forschungsliteratur, Schreiben, Durchfiihrung von Experimenten, Feldstudien
u.4.)“ (Hochschulsektor Kreuztabelle).

Hochschulsektor Gesamt
offentliche Fachhoch- Privat- Pidagogische
Universitit schule universitit Hochschule
N % N % N % N % N %
For- Zeitauf- 59 3,3% 18 3,5% 6 3,5% 5 1,8% 88 3,2%
schung wand im
(Lesen SS20 war
der For- viel nied-
schungs-  riger
literatur, 2 151 8,3% 37 7,2% 21 12,2% 25 8,8% 234 8,4%
Schrei- 3 813  44,8% 206 40,1% 82  47,7% 131  46,3% 1232  44,3%
bDen’h 339 18,7% 86  16,7% 24  140% 43  152% 492  17,7%
fullllﬁn;g Zeitauf- 216 11,9% 35 6,8% 15 8,7% 24 8,5% 290 10,4%
wand im
von Expe- - go o war
rimenten, viel héher
Feld- .
studien Frage trifft 237 13,1% 132 25,7% 24 14,0% 55 19,4% 448 16,1%
.. NICHT zu
u.d.).
Gesamt 1815 100,0% 514 100,0% 172 100,0% 283 100,0% 2784 100,0%

Quelle: eigene Auswertungen der Autoren basierend auf APIKS Austria (bereinigter Daten-
satz vom 24.11.2021).
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Tab.5: Ein mégliches Gefiihl der Uberforderung in der Lehre wiihrend der Corona-Pan-
demie (differenziert nach Hochschulsektoren).

+Wihrend COVID-19 habe ich mich in der Lehre sehr oft tiberfordert gefiihlt*
(Hochschulsektor Kreuztabelle).

Hochschulsektor Gesamt
offentliche Fach- Privat- Pidagogische
Universitit hochschule universitat Hochschule

N % N % N % N % N %

Wiahrend  Stimme 313 16,7% 119  21,6% 29 16,6% 64 20,9% 525 18,1%
CO- tiberhaupt
VID-19 nicht zu
habe ich 2 333 17,8% 112 20,4% 30 17,1% 86 28,1% 561 19,3%
mich in
der Lehre 3 319 17,0% 117 21,3% 39 22,3% 66 21,6% 541 18,6%
sehr oft 4 349 18,7% 103  18,7% 26 14,9% 48 15,7% 526  18,1%
tiberfor-  gime 196  10,5% 46 8,4% 22 12,6% 31 10,1% 295  10,2%
dert ge- vollig zu
fiihlt. i
Frage trifit 361 19,3% 53 9,6% 29 16,6% 11 3,6% 454  15,6%
NICHT zu
Gesamt 1871 100,0% 550 100,0% 175 100,0% 306 100,0% 2902 100,0%

Quelle: eigene Auswertungen der Autoren basierend auf APIKS Austria (bereinigter Daten-
satz vom 24.11.2021).

In der Selbstwahrnehmung fiihlt sich die Mehrheit des wissenschaftlichen und kiinst-
lerischen Personals an Osterreichs Hochschulen sowohl beim Umstieg auf die digitale
Lehre (wiahrend COVID-19) sehr gut unterstiitzt als auch (und dies noch mehr) all-
gemein wihrend COVID-19 gut bis sehr gut informiert. Differenziert nach Hoch-
schulsektoren fillt wiederum auf, dass hier die Riickmeldungen vor allem bei den
Fachhochschulen und Padagogischen Hochschulen tendenziell besser ausfallen (sie-
he Tab. 6).

Die Mehrheit des wissenschaftlichen und kiinstlerischen Personals vertritt die Mei-
nung, dass sich COVID-19 nicht negativ auf die eigene Karriere auswirkte. In dieser
Hinsicht am optimistischsten fillt die Bewertung fiir die Padagogischen Hochschulen
aus, gefolgt von den Fachhochschulen und Privatuniversititen. Bei den 6ffentlichen
Universititen tiberwiegt ebenfalls die positive Bewertung, die aber relativ betrachtet
nicht derart deutlich ist wie bei den anderen Hochschulsektoren’ (siehe Tab. 7).

7  Dazu sind weiterfithrende Diskussionen natiirlich notwendig.
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Tab. 6: Das Gefiihl der guten Unterstiitzung beim Umstieg auf digitale Lehre und der guten
Informiertheit durch die eigene Hochschule wahrend COVID-19 (differenziert
nach Hochschulsektoren).

»Ich habe mich beim Umstieg auf digitale Lehre wihrend COVID-19 von meiner Hochschule sehr gut
unterstiitzt gefiihlt“ (Hochschulsektor Kreuztabelle).

Hochschulsektor Gesamt
offentliche Fach- Privat- Pidagogische
Universitit hochschule universitit Hochschule
N % N % N % N % N %
Ich habe  Stimme 140 7,5% 28 5,1% 10 5,7% 15 4,9% 193 6,6%
mich iberhaupt
beim nicht zu
Umstieg 2 268 14,4% 54 9,7% 26 14,8% 30 9,7% 378 13,0%
aufdigi- 5 371 19,0% 98  177% 35  19,9% 59  19,2% 563  19,4%
ta}e Lehre 444  23,8% 155 28,0% 43 24,4% 70 22,7% 712 24,5%
v(\:r'ghrend Stimme 306 16,4% 164 29,6% 39 22,2% 112 36,4% 621 21,4%
vollig zu
Xolrll)-lg Frane E;ii:ft 336  18,0% 55 9,9% 23 13,1% 22 7,1% 436 15,0%
. NICHT zu
meiner
Hoch-
schule
sehr gut
unter-
stiitzt ge-
fithlt.
Gesamt 1865 100,0% 554 100,0% 176 100,0% 308 100,0% 2903 100,0%
»Ich habe mich wihrend COVID-19 von meiner Hochschule sehr gut informiert gefiihlt*
(Hochschulsektor Kreuztabelle).
Hochschulsektor Gesamt
offentliche Fach- Privat- Pidagogische
Universitat hochschule universitat Hochschule
N % N % N % N % N %
Ich habe  Stimme 99 5,2% 15 2,7% 7 3,9% 6 1,9% 127 4,3%
mich iiberhaupt
wiahrend  nicht zu
CO- 2 243 12,8% 40 7,2% 23 12,9% 22 7,1% 328  11,2%
VID-19 3 419 22,1% 80 14,3% 37 20,8% 51 16,6% 587  20,0%
von 4 518 27,4% 147 26,3% 44  24,7% 70 22,7% 779  26,5%
Il:llzlcr}lir Stilr;.lme 568 30,0% 254 45,4% 55 30,9% 132 42,9% 1009  34,3%
vollig zu
Zzil’l:ut FNrIagleiItTrifft 46 2,4% 23 4,1% 12 6,7% 27 8,8% 108 3,7%
infor- e
miert ge-
fiihlt.
Gesamt 1893 100,0% 559 100,0% 178 100,0% 308 100,0% 2938 100,0%

Quelle: eigene Auswertungen der Autoren basierend auf APIKS Austria (bereinigter Daten-
satz vom 24.11.2021).
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Tab.7: Mogliche negative Auswirkungen von COVID-19 auf die eigene Karriere (differen-
ziert nach Hochschulsektoren).

»COVID-19 wird sich insgesamt negativ auf meine Karriere auswirken (Hochschulsektor Kreuztabelle).

Hochschulsektor Gesamt
offentliche Fach- Privat- Pidagogische
Universitit hochschule universitit Hochschule
N % N % N % N % N %
CO- Stimme 719  38,3% 334 60,5% 70 40,0% 214 71,6% 1337 46,0%
VID-19 tiberhaupt
wird sich  nicht zu
insgesamt 2 306 16,3% 76 13,8% 33 18,9% 36 12,0% 451 15,5%
negativ
auf meine 3 309 16,4% 47 8,5% 35 20,0% 14 4,7% 405  13,9%
Karriere 4 249 13,3% 35 6,3% 14 8,0% 9 3,0% 307 10,6%
auswir- Stimme 184  9,8% 12 2,2% 8 4,6% 4 1,3% 208  7,2%
ken. vollig za
Frage trifft 112 6,0% 48 8,7% 15 8,6% 22 7,4% 197 6,8%
NICHT zu
Gesamt 1879 100,0% 552 100,0% 175 100,0% 299 100,0% 2905 100,0%

Quelle: eigene Auswertungen der Autoren basierend auf APIKS Austria (bereinigter Daten-

satz vom

Tab. 8:

24.11.2021).

Das Gefiihl des wissenschaftlichen und kiinstlerischen Personals, froh gewesen zu
sein, wihrend COVID-19 an einer Hochschule beschiftigt zu sein (differenziert
nach Hochschulsektoren).

»Wihrend COVID-19 war ich sehr froh, dass ich an einer Hochschule beschiftigt bin
(Hochschulsektor Kreuztabelle).

Hochschulsektor Gesamt
offentliche Fach- Privat- Pidagogische
Universitit hochschule universitit Hochschule
N % N % N % N % N %
Wihrend  Stimme 35 1,9% 35 6,3% 4 2,3% 1 0,3% 75 2,6%
CO- iiberhaupt
VID-19 nicht zu
war ich 5 30 1,6% 25 4,5% 7 4,0% 6 2,0% 68 2,3%
sehr froh,
dass ich 3 150 8,0% 84 15,2% 14 8,0% 23 7,5% 271 9,3%
an einer 4 323 17,1% 95 17,2% 42 24,0% 44 14,3% 504 17,3%
Hoch- Stimme 1247 66,2% 269 48,7% 95 54,3% 202 65,8% 1813 62,1%
schule be- vollig zu
schaftigt .
bin Frage trifft 99 5,3% 44 8,0% 13 7,4% 31 10,1% 187 6,4%
' NICHT zu
Gesamt 1884 100,0% 552 100,0% 175 100,0% 307 100,0% 2918 100,0%

Quelle: eigene Auswertungen der Autoren basierend auf APIKS Austria (bereinigter Daten-
satz vom 24.11.2021).
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Eine Mehrheit des wissenschaftlichen und kiinstlerischen Personals an Osterreichs
Hochschulen bewertet es positiv, wahrend COVID-19 an einer Hochschule beschaf-
tigt gewesen zu sein. Die Ausdifferenzierung nach Hochschulsektoren liefert fiir
diesen Indikator einen etwas abweichenden Befund. Hier ist die Zufriedenheit an
den offentlichen Universititen am ausgepragtesten, gefolgt von den Padagogischen
Hochschulen, Privatuniversititen und Fachhochschulen (siehe Tab. 8). Betreffend
die relativ niedrigere Positionierung der Fachhochschulen ldsst sich nur spekulieren:
Fiir viele der erfassten Indikatoren weisen die Fachhochschulen (gemeinsam mit den
Padagogischen Hochschulen) eine fithrende Positionierung auf. Es konnte eventuell
sein, dass der Erfolgsfaktor der Fachhochschulen zumindest teilweise auch mit einem
hoheren Stressfaktor fiir das wissenschaftliche und kiinstlerischen Personal gekoppelt
und verkniipft war (und ist). So wurde die Zunahme des Lehraufwandes wéihrend
COVID-19 vor allem fiir die Fachhochschulen und Padagogischen Hochschulen am
hochsten bewertet (siehe nochmals Tab. 4).

5. Schlusswort: Diskussion

Als erste Diskussionspunkte méchten wir vorweg folgende Uberlegungen vorbringen
(vgl. allgemein wiederum mit Pausits et al., 2021):

1. Osterreich im internationalen Kontext: Mit Blick auf internationale Studien ist Os-
terreich mit den Schlieffungen der Hochschulen und dem umfassenden (umfas-
senderen) Umstieg auf technologiegestiitzte Lehre und Forschung grundsitzlich
einen Weg gegangen, der auch in den Nachbarldndern und weltweit auf dhnliche
Weise vollzogen wurde und so samtliche Hochschulen vor dhnliche Herausfor-
derungen stellte. Damit erscheinen auch ein internationaler systematischer Aus-
tausch und Vergleich der Umsetzungen und Situationen wiinschenswert.

2. Notwendigkeit weiterer Evaluationen: Da die Datenlage primér auf institutionellen
und vereinzelten sektoralen oder wenigen umfangreichen Studien und Berichten
basiert, ist es zu empfehlen, weitere Evaluationen, durchgefithrt durch die jewei-
lige Hochschulinstitution, anzuregen. Damit lassen sich einerseits die Datenlagen
verbessern und andererseits durch belastbare Daten evidenzbasierte Riickschliisse
ziehen und Entwicklungsschritte setzen.

3. Ausweitung moglicher Evaluationen: Weitere sorgfaltige und kritische Evaluierun-
gen der teilweise ad-hoc entstandenen Services und Strukturen iiber einen ldnge-
ren Zeitraum sind sowohl auf Ebene der Institutionen wie auf Systemebene wiin-
schenswert. Auch disziplinbezogene Studien im Kontext des wissenschaftlichen
und kiinstlerischen Personals wiren anzudenken.

Die Forschungsfrage fiir die Analyse hier war:

Welche sind (und waren) die Arbeitsbedingungen in der Wissenschaft (und Kunst) an
Osterreichs Hochschulen wihrend der COVID-19-Pandemie?
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Direkt von dieser Forschungsfrage abgeleitet lassen sich die folgenden weiterfiihren-
den Thesen zur Diskussion stellen, die teilweise direkt auf den empirischen Befunden
der APIKS-Austria-Befragung aufbauen.

1. COVID-19 nicht als Verursacherin, sondern Beschleunigerin von Digitalisierung:
COVID-19 hat die Digitalisierung an Osterreichs Hochschulen nicht verursacht,
COVID-19 war eine Treiberin (Turbo-Beschleunigerin) fiir Digitalisierungsprozess
in der Lehre, aber auch dariiber hinaus. Damit ldsst sich sagen: ,,Die Digitalisie-
rung ist gekommen, um nicht wieder zu gehen.®

2. COVID-19 bewirkte Mehrbelastungen in der Lehre: COVID-19 fiihrte vor allem in
der Lehre zu einem zusitzlichen Arbeitsaufwand, und es scheint, dass - bezogen
auf die Gender-Dimension - Frauen davon vielfach stiarker als Manner betroffen
waren.

3. Teilweise realisierten die Fachhochschulen und Pdidagogischen Hochschulen den
COVID-Modus rascher: Die Zufriedenheit des wissenschaftlichen und kiinstleri-
schen Personals an Osterreichs Hochschulen hingt auch damit zusammen, wie
diese in den COVID-Modus oder Corona-Modus wechselten. Die gewagte (und
exponierte) These dabei wire, dass zumindest teilweise die Fachhochschulen und
Pidagogischen Hochschulen diesen Umstieg rascher (besser) als die 6ffentlichen
Universitdten und Privatuniversititen meisterten.

4. Kleinere Hochschulen als ,,Faster Movers“: Eine aufgeworfene Frage natiirlich lau-
tet: Haben manchmal kleinere Hochschulen (Fachhochschulen, Pddagogische
Hochschulen) teilweise schneller mit ihren Digitalisierungsstrategien reagieren
konnen, wihrend (groflere) Universititen sich hier mit umfassenderen Komple-
xitdtsanforderungen (beispielsweise der Abdeckung eines breiteren disziplindren
Spektrums) konfrontiert sahen? Hier wéren aber auch andere Erklarungsmuster
zuléssig. Es konnte sein, dass 6ffentliche Universititen (zumindest zum Teil) iiber
eine schwierigere Ressourcenausstattung verfiigten (Stichwort ,,Massenuniversi-
tat“) beziehungsweise Wissenschafter*innen und Kiinstler*innen an 6ffentlichen
Universitdten einfach kritischer eingestellt® sind.

5. Die Krisenresistenz der offentlichen Universititen: Wird die Zufriedenheit mit der
Arbeitgeberin wihrend dieser Krisenzeit des COVID-Umstieges abgefragt, dann
zeigt sich aber, dass das wissenschaftliche und kiinstlerische Personal an offent-
lichen Universititen zufriedener ist* als jenes an den anderen Hochschultypen.
Offentliche Universititen werden damit vielleicht als krisenresistenter erlebt. Eine
alternative Interpretation wire, dass das raschere Reagieren (und Agieren) an
Fachhochschulen, Piddagogischen Hochschulen und Privatuniversititen zu hohe-
ren Stresslevels fir die dortigen Mitarbeiter*innen fiihrte.

8 Das hier wire im Sinne eines Eigenzitats der Autoren zu lesen.

9 Solch eine These wiirde weitere Beforschungen verlangen.

10 Hier spielen eventuell die Mitgestaltungsméoglichkeiten an den 6ffentlichen Universititen
hinein.
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6. COVID-19 als eine mogliche Treiberin (,Driver®) fiir organisatorische (soziale) In-
novationen im Hochschulsystem: Eine entscheidende weitere Fragestellung natiir-
lich ist, ob beziehungsweise zu welchem Ausmaf} die COVID-19-Pandemie zu
nachhaltigen organisatorischen und sozialen Innovationen im Bereich der Lehre,
Forschung und Third Mission an Osterreichs Hochschulen fiihrte und sich diese In-
novationen auch in einer organisatorischen Nachhaltigkeit festsetzen konnen.

Literatur

Aarrevaara, T., Finkelstein, M., Jones, G. A. & Jung, J. (2021). Universities and the Knowledge
Society: An Introduction. In T. Aarrevaara, M. Finkelstein, G. A. Jones & J. Jung (Eds.),
Universities in the Knowledge Society (S. 3-14). Springer International Publishing

Brechelmacher, A., Park, E., Ates, G. & Campbell, D.EJ. (2015). The Rocky Road to Tenure -
Career Paths in Academia. In T. Fumasoli, G. Goastellec & B. M. Kehm (Eds.), Academic
Work and Careers in Europe: Trends, Challenges, Perspectives (S. 13—40). Cham, Switzer-
land: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-319-10720-2_2

Campbell, D.EJ. (2013). New University Governance: How the Academic Profession Per-
ceives the Evaluation of Research and Teaching. In U. Teichler & E. A. Hohle (Eds.), The
Work Situation of the Academic Profession in Europe: Findings of a Survey in Twelve
Countries (S. 205-228). Dordrecht: Springer. https://doi.org/10.1007/978-94-007-5977-
0_10

Campbell, D.EJ., Pausits, A. & Reisky, F (2022). Die Auswirkungen von COVID-19 auf die
Lehre an Osterreichs Hochschulen. Erste empirische Evidenzen und deren systematische
Reflexion. Zeitschrift fiir Hochschulrecht, Hochschulmanagement und Hochschulpolitik,
55(2), 55-61 https://elibrary.verlagoesterreich.at/article/10.33196/zthr202202005501

FH Campus Wien (2020). COVID-19 Umstellung des Lehrbetriebs SoSe 2020.

Greimel-Fuhrmann, B., Riess, J., Loibl, T. & Schuster, S. (2021). Lehren aus der Distanzlehre
ziehen - eine Interviewstudie zur Distanzlehre an der Wirtschaftsuniversitdt Wien. In U.
Dittler & C. Kreidl (Hrsg.), Wie Corona die Hochschullehre verindert. Wiesbaden: Sprin-
ger Gabler https://doi.org/10.1007/978-3-658-32609-8_6

Hutter, A., Walter-Laager, C. (2020). Der Umgang mit COVID-19 im Studienrecht der Uni-
versitit Graz. Zeitschrift fiir Hochschulrecht, Hochschulmanagement und Hochschulpolitik,
19(6), 209-216.

Karall, E., Mitterauer, L., Zwiauer, C. (2020). Distance Learning — Lessons Learned. Transfor-
mation der Lehre in digitale Riume — vom Schock zur Selbstverstindlichkeit? Vortrag bei
der Ergebnis-Prdsentationen aus der universitiren Praxis. Prasentation auf der Hybridver-
anstaltung des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 10.9.2020
(vom Ministerium zur Verfligung gestellt).

Kopp, M. (2021). COVID-19 als Katalysator fiir die Digitalisierung der Hochschullehre. In
J. Muckenhuber, M. Griesbacher, J. H6dl & L- Zilian (Hrsg.), Disruption der Arbeit? Zu
den Folgen der Digitalisierung im Dienstleistungssektor. Frankfurt am Main: Campus. Pre-
print: https://www.researchgate.net/publication/349947212_ COVID-19_als_Katalysator_
fur_die_Digitalisierung_der_Hochschullehre


https://www.researchgate.net/publication/349947212_COVID-19_als_Katalysator_fur_die_Digitalisierung_der_Hochschullehre

Arbeitsbedingungen in der Wissenschaft in Zeiten der COVID-19-Pandemie | 147

Lehner, M., Sohm, K. (2021). Qualitit, didaktische Methodik und Digitalitdt. In U. Dittler &
C. Kreidl (Hrsg.), Wie Corona die Hochschullehre verdndert. Wiesbaden: Springer Gabler.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-32609-8_21

OECD (2021). Reducing the Precarity of Academic Research Careers (OECD Science, Techno-
logy and Industry Policy Papers No. 113). Paris: OECD. https://doi.org/10.1787/23074957

Pausits, A., Oppl, S., Schon, S., Fellner, M., Campbell, D.E]J. & Dobiasch, M. (2021). Distance
Learning an osterreichischen Universititen und Hochschulen im Sommersemester 2020 und
Wintersemester 2020/21. Wien: Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und For-
schunghttps://www.bmbwf.gv.at/dam/jcr:b92do356-4306-461a-92fc-agb8ecgs3510/210701_
WFo48_21%20-Distance%20Learning%20an%20Unis%20und%20HS%20im%205520%20
und%20WS20_21_bf FINALE_VERSION.pdf

Pausits, A., Kivist, J., Pekkola, E., Reisky, E & Mugabi, H. (2022). The impact of human re-
source management policies on higher education in Europe. In C. Sarrico, M. Rosa, &
T. Carvalho (Hrsg.), Research Handbook on Academic Careers and Managing Academics
(pp. 251-267). Cheltenham: Edward Elgar Publishing https://www.elgaronline.com/view/
edcoll/9781839102622/9781839102622.00029.xml

Teichler, U., Hohle, E. A. (Hrsg.) (2013). The Work Situation of the Academic Profession in Europe:
Findings of a Survey in Twelve Countries. Dordrecht: Springer. https://doi.org/10.1007/978-
94-007-5977-0

Technische Universitdt Graz (2020). Analyse der LV-Evaluierung durch Studierende zur DIGI-
TALEN LEHRE - SOMMERSEMESTER 2020.


https://www.bmbwf.gv.at/dam/jcr:b92d0356-4306-461a-92fc-a4b8ec953510/210701_WF048_21%20-Distance%20Learning%20an%20Unis%20und%20HS%20im%20SS20%20und%20WS20_21_bf_FINALE_VERSION.pdf
https://www.elgaronline.com/view/edcoll/9781839102622/9781839102622.00029.xml




Junge Hochschulforschung (JuHoFo) in Osterreich
Eine Case Study iiber Wege in die Hochschulforschung, den
Dissertationsprozess und Zukunftsvorstellungen von jungen
Hochschulforschenden

Bianca Thaler, Franziska Lessky, Sabine Weif$, Kajetan Stransky-Can,
Magdalena Fellner, Sabine Freudhofmayer, Larissa Bartok ¢ Flora Petrik’

1.  Einleitung

Die Hochschulforschung ist ein multi- bzw. interdisziplinéres Feld. Sie umfasst theo-
retische Perspektiven, Fragestellungen und Methoden aus verschiedenen ,Quellen-
disziplinen“ wie Soziologie, Politikwissenschaft, Padagogik/Erziehungswissenschaft
und Psychologie sowie sogenannter ,,Schnittstellendisziplinen wie Rechts-, Verwal-
tungs-, Geschichts- und Wirtschaftswissenschaften (Pasternack, 2006, S. 108; zitiert
und erginzt von Schneijderberg et al., 2011, S. 21). Die Hochschulforschung ist zudem
ein relativ junges Forschungsfeld: In Europa ist sie als eigenes Forschungsgebiet in den
1980er Jahren - gekoppelt mit der Expansion und Massenbeteiligung der Studieren-
den im tertidren Bildungssektor - entstanden (Kehm, 2015).

Nachdem die Hochschulforschung keine eindeutige disziplindre Zuordnung zu-
lasst und hdufig nur als integrativer Teil anderer Studienginge existiert, kommt die
Frage auf, ob die Volkswirtin, der Politikwissenschaftler oder die Soziologin sich
selbst tiberhaupt als Hochschulforscher*in wahrnimmt (Pausits & Campbell, 2017,
S. 19) und sich dementsprechend in der Hochschulforschung verortet. Vor diesem
Hintergrund geht der Beitrag drei Fragen nach:

1. Wie finden Wissenschaftler*innen, die am Beginn ihrer wissenschaftlichen Kar-
riere stehen, Eingang in das Feld der Hochschulforschung?

2. Wodurch zeichnet sich ihr Dissertationsprozesses im Hinblick auf (formale) Rah-
menbedingungen und beforschte Themenfelder aus?

3. Welche Vorstellungen weisen sie fiir ihre berufliche Zukunft nach der Disserta-
tionsphase auf?

Um sich der Beantwortung dieser Fragestellungen anzunihern, beleuchtet dieser Bei-
trag die Karrierewege von Mitgliedern von JuHoFo (Junge Hochschulforschung) — ein

1 Alle Autor*innen nach der Erstautorin haben im gleichen Ausmaf} zum Artikel beigetra-
gen.
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Netzwerk von und fiir Nachwuchswissenschaftler*innen in der Hochschulforschung
in Osterreich. JuHoFo wird dabei als Einzelfall (Yin, 2018) herangezogen, um im
Rahmen eines explorativen Forschungszugangs zu untersuchen, wie sich angehende
Forscher*innen in die Hochschulforschung einbringen. Des Weiteren sind die Au-
tor*innen dieses Beitrags Mitglied in diesem Netzwerk, wodurch der Zugang zu In-
formationen hinsichtlich der Entstehungsgeschichte des Netzwerks sowie der Zugang
zu Proband*innen fiir die empirische Erhebung erleichtert wurde.

Kapitel 2 gibt einen Uberblick iiber die Entwicklung und die Funktion von (Nach-
wuchs-)Netzwerken. Die Beschreibung des gewihlten Falles ,,JuHoFo* wird anhand
der Griindungsgeschichte und der Aktivititen in Kapitel 3 vorgenommen. Auf Basis
einer Befragung von JuHoFo-Mitgliedern werden in Kapitel 4 die Ergebnisse présen-
tiert. Der Beitrag schlief3t mit einem Fazit und Ausblick in Kapitel 5.

2.  Entwicklung und Funktion von Nachwuchsnetzwerken

Nachwuchsnetzwerke im akademischen Kontext etablieren sich seit ungefahr zwanzig
Jahren und sind bislang nur an vereinzelten ,Stellen’ im Hochschulsektor entstanden
(Ahmed et al., 2009; Schneijderberg et al., 2011). Sie konstituieren sich innerhalb dis-
ziplindrer Fachgrenzen (wie z.B. das Netzwerk junge Wissenschaft der Sozialen Arbeit
in der DGfE)* oder im interdisziplindren Zusammenhang, indem sich Forscher*innen
aus unterschiedlichen Fiachern rund um ein bestimmtes Themenfeld gruppieren (wie
z.B. das Nachwuchsnetzwerk Stadt - Raum - Architektur’ oder Nachwuchsnetzwerke
in der Hochschulforschung).

Mit Nachwuchsnetzwerken werden in diesem Beitrag jene Netzwerke und Netz-
werkgruppen bezeichnet, in der sich sogenannte Nachwuchswissenschaftler*innen
bzw. Early-Career Researchers im akademischen Kontext auf der Basis eines gemein-
sam geteilten Interesses an einem Forschungsfeld zusammenschlieflen und dafiir eine
Gruppe bilden, die iiberwiegend lose strukturiert ist und deren Mitgliedschaft auf
Freiwilligkeit beruht (Brankovic & Aarnikoivu, 2021). Haufig befinden sich jene For-
scher*innen an der Schwelle zum Eintritt in das wissenschaftliche Feld, indem sie
eine Qualifikationsarbeit (Bachelor, Master, PhD) verfassen und dabei nach ,,Gleich-
gesinnten® suchen — dementsprechend niederschwellig ist der Zugang zu Nachwuchs-
netzwerken meist gestaltet. Die Aktivititen werden dabei entsprechend der egalité-
ren Organisationsstruktur gemeinsam von den Gruppenmitgliedern festgelegt und
bestehen etwa in Kolloquien zu Qualifikationsarbeiten, Workshops zu Themen wie
Forschungsmethoden, Karriereplanung, Organisation von Writing Retreats oder Pos-
terprisentationen auf Konferenzen und dem gemeinsamen Verfassen von Buchbei-
tragen und Artikeln.

2 https://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen-ag/sektion-8-sozialpaedagogik-und-pae-
dagogik-der-fruehen-kindheit/kommission-sozialpaedagogik/netzwerk-junge-wissen-
schaft-der-sozialen-arbeit [Zugriff am 29.03.2022]

3 https://stadtraumarch.wordpress.com/ [Zugriff am 29.03.2022]
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Die Funktionen von Nachwuchsnetzwerken im akademischen Kontext sind viel-
faltig. Fir ihre Mitglieder dienen sie dem (niederschwelligen) fachlichen Austausch
innerhalb der Peergroup, dem Herstellen von personlichen Kontakten zum wissen-
schaftlichen Feld und dem Nutzen von Ressourcen durch die Netzwerktitigkeiten
(wie etwa die Teilnahme an Workshops; Kreis et al., 2019). Fiir die Gestaltung des
wissenschaftlichen Karrierewegs werden die durch das Netzwerk geschaffenen per-
sonlichen Kontakte als besonders relevant erachtet (Heffernan, 2021). Nachwuchs-
netzwerke tragen aufSerdem dazu bei, die Zugehorigkeit zu einer Community im wis-
senschaftlichen Feld herzustellen, was Unsicherheiten am Weg in die Wissenschaft
entgegenwirkt (Ortlieb & Weiss, 2017). Das ,Dazugehéren’ unterstiitzt die Mitglieder
von Nachwuchsnetzwerken auch, sich nach und nach in der Welt der Wissenschaft
einzufinden und wirkt damit an der Sozialisation in das wissenschaftliche Feld mit,
indem nicht nur bestimmte Rollenverstandnisse als Wissenschaftler*innen, sondern
auch wissenschaftliche Normen und Haltungen vermittelt und tradiert werden (Kreis
et al., 2019).

Im deutschsprachigen Raum wurde 2006 die Gesellschaft fiir Hochschulforschung
(GfHf) gegriindet. An die GfHf angekniipft ist im selben Jahr das Nachwuchsnetz-
werk HoFoNa (,Hochschulforschungsnachwuchs®) entstanden.* 2015 wurden mit
dem Netzwerk Hochschulforschung Osterreich (HoFo) und 2019 mit dem ,,Research
on Higher Education and Science in Switzerland“ (REHES)® jeweils ergdnzende lin-
derspezifische Netzwerke geschaffen. In Osterreich formierte sich gegen Ende 2019
das Nachwuchsnetzwerk JuHoFo - Junge Hochschulforschung.

3.  Entstehungsgeschichte und Aktivititen von JuHoFo

Die Entstehungsgeschichte von JuHoFo ist unmittelbar eingebettet in jene des Netz-
werks Hochschulforschung Osterreich (HoFo). Das Netzwerk Hochschulforschung
Osterreich ist ein vergleichsweise neues Netzwerk, dessen Griindungstreffen im Juni
2015 in Krems stattfand. Seither ist dieser Zusammenschluss gewachsen und ver-
folgt unterschiedliche Aktivititen, insbesondere regelmiflige Netzwerktreffen und
Konferenzen. Die Nachwuchsférderung war von Beginn an ein intendiertes Ziel des
HoFo-Netzwerks. Im Rahmen der ersten HoFo-Konferenz im Dezember 2017 wurde
ein Folder tiber das Netzwerk vorgelegt, in welchem ,,Unterstiitzung des wissenschaft-
lichen Nachwuchses® als eines von sechs Zielen festgehalten wurde (Netzwerk Hoch-
schulforschung Osterreich, 2017). Folglich wurde auch im Budget des HoFo-Netz-
werks ein Posten fiir die Nachwuchsférderung vorgesehen. Ein néachster Schritt war
die Bedarfserhebung unter Nachwuchsforscher*innen.

Das erste Zusammentreffen von JuHoFo — damals noch ohne Selbstbezeichnung -
fand im Dezember 2019 im Anschluss an das Treffen des Netzwerks Hochschulfor-
schung Osterreich am THS in Wien statt. Zehn Nachwuchsforscher*innen nahmen

4 https://www.gthf.net/hofona/ [Zugriff am 23.03.2022]
5 https://www.rehes.uzh.ch/de/REHES-Tagungen/REHES-1.html [Zugriff am 23.03.2022].
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an diesem Auftakttreffen teil. Ein zentraler Diskussionsgegenstand waren mogliche
Angebote, die von Nachwuchswissenschaftler*innen in der Hochschulforschung als
hilfreich erachtet werden. Als Zielgruppe des zu etablierenden Nachwuchsnetzwerks
wurden Doktorand*innen bzw. Early-Career Researchers festgelegt. Damit ist das
Nachwuchsnetzwerk auch fiir Post-Docs bzw. Masterstudierende offen — Angebote
und Themensetzungen werden jedoch in erster Linie nach dem Bedarf von Dokto-
rand*innen ausgerichtet. Die inhaltliche Abgrenzung von Hochschulforschung wird
in Anlehnung an das Netzwerk Hochschulforschung Osterreich definiert und umfasst
somit all jene ,,die im Sinne des Netzwerks (nicht notwendigerweise ausschliefSlich, aber
regelmdfig) zu Hochschulthemen forschen und einen Beitrag zur Weiterentwicklung
auf der System-, Institutions- oder AkteurInnenebene leisten” (Netzwerk Hochschul-
forschung Osterreich, 2017, 0.S.).

JuHoFo kann somit anhand folgender Aspekte charakterisiert werden: Es handelt
sich um ein (1) Nachwuchs-Netzwerk fiir die (2) Hochschulforschung in (3) Oster-
reich bzw. mit Osterreich-Bezug. Das JuHoFo-Netzwerk sieht sich hierbei als eine Er-
ganzung - und nicht als Konkurrenz - zu anderen, bereits bestehenden Netzwerken.
Mitglieder von JuHoFo sind oftmals auch in andere Netzwerke eingebunden. Aktivi-
titen und Angebote von JuHoFo sollen daher nicht jene von anderen Netzwerken
doppeln; vielmehr sollen jene speziellen Bedarfe gedeckt werden, die an der Schnitt-
stelle der drei Bereiche bestehen (siehe Abb. 1).
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HoFo: Netzwerk Hochschulforschung Osterreich o
HoFoNa: Hochschulforschungsnachwuchs (GfHf); ECHER: Early-Career Higher Education Researchers
ER-OFEB: Emerging Researchers der osterr. Gesellschaft fiir Forschung und Entwicklung im Bildungswesen

Abb. 1: Einordnung des JuHoFo-Netzwerks. Quelle: eigene Darstellung.

Eine Stirke von JuHoFo ist — u.a. aufgrund der {iberschaubaren Gréfle von 32 Mit-
gliedern® -, eine enge Vernetzung zwischen den Mitgliedern zu erméglichen und z. B.
allen Mitgliedern die Moglichkeit zu bieten, Feedback auf ihr eigenes Forschungs-

6 Stand September 2022.
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vorhaben zu erhalten. Hingegen bietet das JuHoFo-Netzwerk aufgrund seines Oster-
reichbezugs nur begrenzt Raum fiir internationale Vernetzung.

Sowohl im Vorfeld des ersten Treffens als auch im anschliefSenden Verlauf wurde
die Information iiber das Nachwuchsnetzwerk iiber unterschiedliche Wege gestreut,
um potenzielle Mitglieder zu erreichen: Uber das Netzwerk Hochschulforschung
Osterreich bzw. dessen Newsletter sowie erginzend iiber Social Media (Twitter). Ein
wesentlicher Aspekt zur ,,Mitgliederanwerbung® war jedoch - insbesondere in der
Anfangsphase - ein Schneeballsystem, also die Weiterleitung der Information an
personliche Kontakte. Dies pragt nach wie vor die Zusammensetzung von JuHoFo,
viele der heutigen Mitglieder kannten bereits davor zumindest eine Person aus dem
JuHoFo-Netzwerk.

Inzwischen ist JuHoFo auf der Webseite des Netzwerks Hochschulforschung Os-
terreich vertreten (www.hofo.at/juhofo) bzw. verfiigt {iber eine eigene Mailingadresse
(ju@hofo.at), an welche sich interessierte Personen wenden konnen. Das JuHoFo-
Netzwerk ist fiir alle interessierten Personen, die sich geméfd Eigendefinition zur Ziel-
gruppe zahlen, offen und hebt keine Mitgliedsbeitrige ein.

JuHoFo verfiigt iiber einen internen Mailverteiler, in welchem alle Mailadressen
fiir alle Beteiligten sichtbar sind, sowie einen eigenen Slack-Kanal. Uber diese Kanile
werden relevante Informationen zu aktuellen Konferenzen, Veranstaltungen, Calls
etc. verschickt. Auch die Einladungen zu den JuHoFo-Treffen werden iiber den Mail-
verteiler verschickt.

Eine wichtige Aktivitit von JuHoFo stellen die Mitgliedertreffen dar. Diese erfol-
gen etwa viermal pro Jahr und sind der zentrale Ort fiir Austausch und Vernetzung.
Im Rahmen der Treffen wurde eine interne Reihe gestartet, in welcher die Mitglieder
von JuHoFo ihre Dissertationsvorhaben prasentieren. Von diesen Prdsentationen
kann in zweifacherweise profitiert werden: Erstens erhilt der*die Prasentierende un-
mittelbar Feedback von der Peergroup. Zweitens verbessern und beschleunigen diese
Présentationen das gegenseitige Kennenlernen und das Entdecken von gemeinsamen
Forschungsinteressen, sodass damit eine Basis fiir etwaige zukiinftige Forschungsko-
operationen geschaffen wird.

In den Treffen kann auch auf spezifische Bedarfe und Ad-hoc-Fragen der Mit-
glieder eingegangen werden, z.B. Austausch iiber empfehlenswerte Literaturver-
waltungsprogramme. Zu bestimmten Themen werden auch externe Personen zu
den Treffen eingeladen. Beispielsweise wurde ein Treffen dem Thema Karrierewege
gewidmet, wozu eine Vertreterin des LBG Career Center” deren Angebote prisen-
tierte. Anschlieflend gab es ein Gesprach mit einer Person auf einer PostDoc-Stel-
le zu wissenschaftlichen Karrierepfaden aus Early-PostDoc-Perspektive. Ein anderes
Beispiel betrifft das Thema Publikation der Dissertation als Monographie, wozu eine
Vertreterin eines wissenschaftlichen Verlags eingeladen wurde. Aufgrund der Heraus-
forderung, im (Arbeits-)Alltag hinreichend Zeit fiir die Dissertation zu finden (Kapi-
tel 4.2), ist ein Wunsch vieler JuHoFo-Mitglieder gemeinsam wegzufahren, um an der

7  https://cc.lbg.ac.at/ [Zugriff am 18.03.2022].
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Dissertation zu schreiben. Im Juli 2022 konnte das erste gemeinsame Writing Retreat
realisiert werden: Unter professioneller Anleitung konnten sich die Teilnehmer*innen
zwei Tage dem Schreibprozess widmen. Aufgrund der positiven Erfahrungen wird
angestrebt, dieses und dhnliche Formate des gemeinsamen Schreibens in Zukunft
wiederkehrend zu organisieren.

Bereits begonnen wurde auch mit der Vernetzung und dem Austausch mit ande-
ren Nachwuchsnetzwerken (z.B. HoFoNa, ECHER), wobei diese Aktivititen in Zu-
kunft vertieft und ausgebaut werden sollen.

Exkurs: Aufbau eines Netzwerks unter COVID-19-Bedingungen

Neben dem bereits erwahnten Auftakttreffen von JuHoFo fand das zweite Treffen im
Februar 2020 statt. Das zweite Treffen war zugleich das letzte personliche Treffen des
neuen Netzwerks vor der COVID-19-Pandemie. Die weiteren Treffen wurden virtuell
durchgefiihrt. Das bedeutet auch, dass viele Mitglieder von JuHoFo zunéchst keine
Gelegenheit zu einem personlichen Kennenlernen hatten.

Wie fiir andere Bereiche des Studierenden- und wissenschaftlichen Alltags
zieht die verdnderte Situation aufgrund der Pandemie auch fiir die Etablierung des
JuHoFo-Netzwerks sowohl positive als auch negative Auswirkungen nach sich.® Auf
die formalen Aspekte des Netzwerks wie bspw. Kommunikation via Mailverteiler, in-
terne Prisentationsreihe, hatte die Pandemie kaum Auswirkungen. Ein Vorteil der
virtuellen Treffen ist, dass keine finanziellen und zeitlichen Ressourcen fiir die An-
reise aufgewendet werden miissen und sich die Teilnahme umso niederschwelliger
gestaltet. Brankovic und Aarnikoivu (2021) argumentieren hierzu, dass insbesonde-
re fiir internationale Netzwerke Technologien unverzichtbar sind und aufgrund der
Pandemie diese Interaktionen transformiert und gestarkt wurden. Sie raumen jedoch
ein: ,(...) face-to-face meetings are far more enjoyable and stimulating than online ones
(...)“ (Brankovic & Aarnikoivu, 2021, S. 103). Ein Nachteil der Pandemie fiir die Ver-
netzung von JuHoFo-Mitgliedern ist sicherlich das Entfallen von informeller Vernet-
zung im Rahmen von gemeinsamen Aktivititen wie z.B. gemeinsames Abendessen
im Anschluss an ein formelles Treffen.

4. Daten und Ergebnisse

Im September 2021 wurde eine Umfrage unter den Mitgliedern von JuHoFo durchge-
fithrt. Der Zweck dieser Befragung war (1) Informationen zu sammeln, um die gegen-
seitige Vernetzung zu unterstiitzen und (2) einen Uberblick iiber die Situation von
Doktorand*innen in der Hochschulforschung zu erhalten. Um den Zweck der Ver-
netzung erfiillen zu kénnen, erfolgte die Umfrage nicht anonym. Fiir die Program-
mierung des Online-Fragebogens wurde das IHS-Befragungstool genutzt (Unger et

8 Fiir einen ersten Uberblick iiber die Auswirkungen der Pandemie auf Studierende vgl. z. B.
Thaler et al., 2021.



Junge Hochschulforschung (JuHoFo) in Osterreich | 155

al. 2020, S. 452£.), der Link zur Umfrage wurde iiber den JuHoFo-Mailverteiler aus-
gesendet.

Insgesamt beteiligten sich 22 Personen an der Umfrage. Ausgehend von 29
JuHoFo-Mitgliedern zum damaligen Zeitpunkt entspricht dies einem Riicklauf
von 76%. Der Grofiteil (73%) der Mitglieder ist weiblich. Im Durchschnitt sind die
JuHoFo-Mitglieder 35 Jahre alt (M =34,91; SD =4,36).

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Befragung dargestellt. Sie folgen in ihrem
Aufbau den dargelegten Fragestellungen in Kapitel 1. Aufgrund der geringen Fallzahl
wurden lediglich deskriptive Analysen durchgefiihrt. Die Prozentangaben und sta-
tistischen Kennzahlen sind als quantitative Orientierung zu interpretieren und die
Ergebnisse nicht generalisierbar. Dennoch liefern sie einen ersten Einblick in die noch
wenig beforschte Gruppe des Hochschulforschungsnachwuchses.

4.1  Wege in die Hochschulforschung: Vorstudien und Disziplinen

Der Weg in die Hochschulforschung ist genauso divers wie die Hochschulforschung
selbst. JuHoFo-Mitglieder weisen in Bezug auf ihre absolvierten Studienrichtungen
eine Vielzahl an unterschiedlichen disziplindren Hintergriinden auf. Auch intraper-
sonell zeigen sich iiberaus heterogene Studienwege: Der Grof3teil absolvierte unter-
schiedliche, d. h. nicht fachgleiche Bachelor-, Master- sowie Diplomstudienprogram-
me. Ungefahr 40% der Mitglieder haben ein Doppelstudium abgeschlossen und 64%
verfiigen tiber Studienabschliisse in unterschiedlichen Disziplinen (Studienrichtungs-
wechsel zwischen Bachelor- und Masterstudium oder Doppelstudien).

Beispiele fiir heterogene Wege vor dem Doktorat sind ein Masterabschluss in
Volkswirtschaftslehre zusitzlich zu einem Diplomstudium der Politikwissenschaften
oder ein Bachelorstudium der Betriebswirtschaft und darauf aufbauend ein Master-
studium Hochschulmanagement. Beispiele eher homogenerer Bildungswege vor dem
Doktorat sind die Absolvierung eines Bachelor- und Masterstudiums Soziologie oder
eines Bachelor- und Masterstudiums Bildungswissenschaft.

Die am hdufigsten genannten, absolvierten Studienprogramme stammen aus dem
Gebiet der Wirtschafts- und Sozialwissenschaften wie z.B. Soziologie oder Sozio-
okonomie. Auch Absolvent*innen aus Disziplinen wie Politik- oder Bildungswissen-
schaft, Psychologie, Piadagogik, Wirtschaftspadagogik, Socio-Ecological Economics
and Policy, Erwachsenenbildung, Hochschulmanagement, Organisationsberatung/
Schulentwicklungsberatung (Universitétslehrgang), Social Policy and Social Research,
BWL, VWL, Statistik, Internationale Entwicklung, Geschichte, Lehramt, Sprachen so-
wie Marketing und Media-Management sind vertreten. Nahezu alle Mitglieder von
JuHoFo haben Bachelor, Master- oder Diplomstudien an 6ffentlichen Universititen in
Osterreich absolviert, mehrere haben zudem Abschliisse ausldndischer Hochschulen.
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4.2  Der Dissertationsprozess: Rahmenbedingungen, Anstellungsverhiltnisse
und zeitliche Ressourcen

Fast alle Mitglieder von JuHoFo gehen ihren Dissertationsprojekten an 6ffentlichen
Universititen nach — am héufigsten an der Wirtschaftsuniversitdt Wien (sieben Per-
sonen), gefolgt von der Universitdt Wien (fiinf Personen). Jeweils zwei Personen pro-
movieren an der Universitit Graz bzw. der Universitat Linz. Eine Person schreibt ihre
Dissertation an einer Privatuniversitat, der Modul Universitit Wien.

Werden die Studienrichtungen betrachtet, in denen momentan eine Dissertation
angestrebt bzw. absolviert wird, so zeigt sich, dass etwa die Halfte der Personen Stu-
dienrichtungen angibt, die den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften zuzuordnen
sind. Die restlichen Mitglieder verteilen sich auf Studienrichtungen der Geistes- oder
Kulturwissenschaften.

In Bezug auf den Studienfortschritt im Doktorat zeigt sich ebenfalls eine gewisse
Vielfalt: Knapp mehr als die Halfte der Mitglieder (55%) befinden sich nach eigener
Einschdtzung in der Mitte oder der Endphase ihrer Promotion (siehe Abb. 2). Sechs
Personen befinden sich in der Anfangsphase. Somit arbeiteten zum Zeitpunkt der
Umfrage 18 Personen an ihrer Dissertation (,,Doktorand*innen®). Drei Personen ha-
ben noch nicht mit dem Doktoratsstudium begonnen, aber planen eine Dissertation
im Bereich der Hochschulforschung und eine Person hat jhr Doktorat zum Zeitpunkt
der Befragung bereits abgeschlossen.

Die meisten Personen befinden sich in einem Anstellungsverhiltnis bei einem
Arbeitgeber, drei Personen sind zusitzlich zu ihrem ,Hauptjob“ als externe Lek-
tor*innen an Hochschulen titig. Eine Person ist auflerdem auch selbststindig tatig.
Lisst man die Tdtigkeiten als externe Lektor*innen auflen vor, so zeigt sich fiir die
18 Doktorand*innen in Bezug auf ihre Hauptanstellungen folgendes Bild: Rund ein
Fiinftel hat eine PraeDoc-Stelle an einer Universitit (vier Personen; alle davon an der
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Abb. 2: Studienfortschritt im Doktorat (Selbstzuordnung). Quelle: JuHoFo-Umfrage 2021.
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Abb. 3: Verwendete Zeit pro Woche fiir die Dissertation und Zufriedenheit mit der verfiig-
baren Zeit. Quelle: JuHoFo-Umfrage 2021.

Wirtschaftsuniversitit Wien). Ein weiteres Drittel (sechs Personen) ist an einer Uni-
versitdt angestellt, die Halfte davon in einer wissenschaftlichen Position (z. B. Projekt-
mitarbeit). Die anderen drei Personen, welche keine wissenschaftlichen Positionen
besetzen, sind als administratives oder allgemeines Personal (einmal auf einer Pro-
jektstelle) bzw. als Assistenz des Vizerektorats beschaftigt. Abgesehen von den vier
Kklassischen® PraeDocs, die ihr Doktoratsstudium an derselben Universitit absolvie-
ren, an der sie angestellt sind, ist der Grof3teil der Personen mit Anstellung an einer
Universitdt an einer anderen Universitdt in das Doktoratsstudium eingeschrieben.
Rund ein Fiinftel ist in der aufleruniversitdren Forschung tatig (vier Personen; alle
IHS). Die weiteren vier Personen verteilen sich auf sonstige Anstellungen, u.a. wis-
senschaftliche Mitarbeit an FH/PH sowie offentliche Verwaltung (BMBWF). Nahezu
alle JuHoFo-Mitglieder beschiftigen sich nicht nur in ihrer Forschung, sondern auch
im Zuge ihrer beruflichen Tatigkeit mit Hochschulforschungsthemen. Die konkrete
inhaltliche Uberschneidung mit der eigenen Dissertation bzw. das Ausmaf} der Kon-
gruenz der beruflichen Aktivitdten mit dem Thema der Dissertation variiert jedoch.

Die Erwerbsquote von JuHoFo-Mitgliedern liegt bei 100% und das durchschnitt-
liche Erwerbsausmaf betrigt etwa 36 Stunden pro Woche. Im Vergleich zum 6ster-
reichweiten Durchschnitt der Doktoratsstudierenden (Erwerbsquote: 82%) sind
Doktorand*innen in der Hochschulforschung héufiger erwerbstitig. Das Erwerbs-
ausmaf3 der erwerbstitigen Doktorand*innen entspricht etwa dem Osterreichweiten
Durchschnitt (36,8 Stunden pro Woche; Zaussinger et al., 2021, S. 33). Neben der Er-
werbstatigkeit und der Dissertation hat rund ein Fiinftel der JuHoFo-Mitglieder auch
Kinderbetreuungspflichten.

Von den 18 Doktorand*innen wenden knapp zwei Drittel (elf Personen) maximal
zehn Stunden pro Woche fiir die Dissertation auf (siehe Abb. 3). Gut ein Viertel (fiinf
Personen) arbeitetet mehr als zehn bis maximal 20 Stunden pro Woche an der Disser-
tation, und zwei Personen mehr als 20 Stunden. Lediglich drei Personen sind mit dem
zeitlichen Ausmaf3, das sie der Dissertation widmen kénnen, zufrieden. Alle anderen
geben an unzufrieden zu sein (zwei Personen davon sind ,,sehr unzufrieden®). In den
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offenen Angaben im Fragebogen betonen mehrere Personen, dass die Vereinbarkeit
von Vollzeitjob und Dissertation herausfordernd ist bzw. teilweise kaum mdoglich ist.

4.3  Beforschte Themenfelder und eingesetzte Methoden

Im folgenden Kapitel werden jene Themen und Methoden niher erldutert, welche
die Nachwuchswissenschaftler*innen von JuHoFo im Rahmen ihrer Dissertation und
ihrer beruflichen Tatigkeit beforschen. Abbildung 4 visualisiert die Themen, die in
der Umfrage angegeben wurden. Dazu wurden die (Arbeits-)Titel und die Schlagwor-
te zur Dissertation sowie die Themenfelder im Jobkontext herangezogen und teilweise
thematisch zusammengefasst. Diese Auswertung basiert auf insgesamt 84 Nennungen
von 20 Personen.’ Die Grofle der Worter symbolisiert deren Haufigkeit, das heif3t,
groflere Worter wurden hdufiger genannt, wohingegen kleinere Worter seltener ge-
nannt wurden.

Anhand Abbildung 4 ist ersichtlich, dass sich viele Personen in ihren (Forschungs-)
Arbeiten auf den Standort Osterreich beziehen. Hinsichtlich der thematischen Aus-
richtungen sind mehrere Arbeiten innerhalb der Ungleichheitsforschung zu verorten.
Vor allem das Thema Studienerfolg, welches in vielfaltiger Art und Weise beforscht
wird, wird haufig im Kontext sozialer Ungleichheit genannt. In diesem Zusammen-
hang werden vielfach Studierende als Untersuchungsgegenstand herangezogen und
besonderes Augenmerk auf die Ubergangsphase in das Studium, den Verbleib im Stu-
dium sowie dessen erfolgreichen Abschluss gelegt.

In den quantitativ ausgerichteten Forschungsarbeiten wird meist der Einfluss
bestimmter Merkmale auf den Studienerfolg mittels multivariater Analysemodel-
le untersucht. Zunehmend etabliert sich die Berechnung von nach Studiengruppen
getrennten Modellen (z.B. Posch et al,, 2021). Ein Osterreichspezifischer Faktor fiir
die Unterschiede in den Studienfichern ergibt sich dabei aus den unterschiedlichen
Schultypen (Thaler, 2021). In der Forschungsfrage stiarker auf die Methoden ausge-
richtet sind die Arbeiten von Spork et al. (2021), die Modelle zur Prognose von Stu-
dienerfolg vorlegen, sowie von Bartok et al. (2021), die zeigen, welche Auswirkungen
die Operationalisierung und die gewéhlten statistischen Methoden zur Messung von
Studienerfolg haben. Posch (2022) geht der Frage nach, ob bzw. inwiefern Aufnah-
meverfahren die soziale Zusammensetzung von Studierenden verindern und die
Studienabschlusswahrscheinlichkeit bestimmter Studierendengruppen beeinflussen.
Lessky und Unger (2022) untersuchen studentische Erwerbstitigkeit und inwiefern
diese den Studienerfolg unterreprisentierter Studierendengruppen (z. B. Studierende,
die als Erste innerhalb der Familie ein Studium aufnehmen) beeinflussen kann.

Auch zahlreiche qualitative Forschungsprojekte sowie Mixed-Methods-Studien
beschiftigen sich mit Studienerfolg und den Erfahrungen von Studierenden an Uni-

9 84 Nennungen bleiben nach den thematischen Zusammenfassungen; bei diesen 84 Nen-
nungen handelt es sich um 71 unterschiedliche Begriffe, d.h. der Grofiteil der Begriffe
wurde lediglich einmal genannt.
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Abb. 4: Themen, an denen JuHoFo-Mitglieder im Rahmen der Dissertation sowie im Job
forschen (Wordcloud). Quelle: JuHoFo-Umfrage 2021.

versititen. Freudhofmayer (2022) untersucht Handlungsorientierungen von Studie-
renden im Kontext der Okonomisierung von Hochschulbildung. Weiss (2021) unter-
sucht in ihrer Studie, inwiefern ,Sense of Belonging‘ von Working-Class-Studierenden
auf das Erleben im Studium einwirkt. Lessky et al. (2021) zeigen, wie First-in-Family-
Studierende, d.h. jene, die als Erste innerhalb ihrer Familie ein Studium aufnehmen,
den Studienalltag bewiltigen und welche Kapitalien (in Anlehnung an Bourdieus Ka-
pitalbegrift) diese Studierenden an die Universitat mitbringen. In diesem Zusammen-
hang werden auch habituelle Aneignungs- und Transformationsprozesse beleuchtet,
die Studierende im Laufe ihres Studiums erleben (Brehm & Petrik, 2022). Petrik
(2022) geht in jhrem Forschungsprojekt der Frage nach, wie sich Bildungsaufstiege an
der Universitit vollziehen und welche Prozesse akademischer Subjektivierung dabei
im Studium bedeutsam werden. Neben dem Fokus auf First-in-Family- bzw. Wor-
king-Class-Studierende werden auch die Einstellungen weiterer unterreprésentierter
Studierendengruppen untersucht. So analysieren Zaussinger and Terzieva (2018) mit
quantitativen Daten die Erfahrungen von Studierenden mit chronischen Erkrankun-
gen und gesundheitlichen Beeintrachtigungen.

Wihrend die bisher genannten Forschungsarbeiten iiberwiegend der Studieren-
denforschung zuzuordnen sind, gibt es auch eine Reihe an Arbeiten, die eher auf der
System- oder Institutionsebene ansetzen. Fellner (2022) untersucht die Anerkennung
non-formal und informell erworbener Lernergebnisse und nimmt dazu eine Web-
seitenanalyse aller Osterreichischen Hochschulen vor, um in Erfahrung zu bringen,
inwiefern diese iiber Validierungsverfahren die Kompetenzen einer vielfiltigen
Studierendenschaft berticksichtigen. Englmaier (2021) untersucht mittels Doku-
mentenanalyse, inwiefern sich Universititen mit Geschlechtervielfalt bzw. etwaiger
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geschlechtsbezogener Diskriminierung auseinandersetzen. Der Fachhochschulsektor
wird von Sterrer et al. (2015) betrachtet. Diese gehen der Frage nach, inwiefern es
einen ,,academic drift” an 6sterreichischen Fachhochschulen gibt.

Mit einem aktuellen Thema beschéftigen sich Godonoga und Gruszka (2021), die
zeigen, wie Universititen auf die COVID-19-Krise aus Sicht der Studierenden reagiert
haben. Dariiber hinaus werden das zivile und soziale Engagement von Hochschulen
beleuchtet (Godonoga & Sarrico, 2019; Fellner et al., 2022). Stransky-Can (2022) be-
forscht New Public Management und Network Governance in Osterreich, Finnland
und Schottland.

Huber (2020) beschiftigt sich mit der Personalentwicklung an Osterreichischen
Hochschulen in der Zwischenkriegszeit und Neumayr (2018) betrachtet die Verande-
rungen in der sozialen Zusammensetzung von Professor*innen um 1968 in den USA.
Auch Duller (2022) weist einen historischen Bezug auf, er beschiftigt sich mit der
Entwicklung der Disziplin Soziologie in der Nachkriegszeit.

Hinsichtlich der Ausgestaltung der Dissertationen verfassen knapp mehr als die
Hilfte eine Monographie (55%) und 27% promovieren kumulativ; die verbleibenden
Personen haben dies noch nicht entschieden. Ebenfalls knapp mehr als die Hilfte
schreibt die Dissertation zur Géanze auf Deutsch (55%), 23% verfassen ihre Arbeit(en)
ausschlieSlich auf Englisch und 14% verfassen ihre Arbeiten auf Deutsch und auf Eng-
lisch. Eine Person befindet sich noch im Entscheidungsprozess.

In Bezug auf die Methoden zeigen die Umfrageergebnisse, dass 41% quantitative
und 50% qualitative Methoden im Rahmen ihres Dissertationsprojektes verwenden
(Mehrfachantworten méglich). 27% verwenden Mixed Methods. Eine Person arbeitet
ausschliefilich theoretisch (siehe Abb. 5).

Einige der quantitativen Forschungsarbeiten stiitzen sich auf Daten der Studieren-
den-Sozialerhebung (Lessky, 2021; Lessky & Unger, 2022; Zaussinger & Terzieva, 2018)
sowie auf die osterreichische Hochschulstatistik (Thaler, 2021; Posch, 2022; Posch et

Qualitative Methoden
Quantitative Methoden
Mixed Methods

Noch nicht sicher

Theoriearbeit

Prozent

Abb. 5: Methoden Dissertation (Mehrfachnennungen moglich). Quelle: JuHoFo-Umfrage
2021.
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al., 2021). Des Weiteren werden Survey-Daten oder Administrativdaten (Zulassungs-
und Priifungsdaten) einzelner Institutionen genutzt (Spork et al., 2021; Bartok et al.,
2021; Cechovsky & Leitner, 2021). Qualitative Forschungsarbeiten beziehen sich meist
auf fiir die Dissertation eigens erhobene Daten, die iiberwiegend in Form von Inter-
views vorliegen (Lessky, 2021; Weiss, 2021; Freudhofmayer, 2022; Petrik, 2022).

4.4  Zukunftsvorstellungen und potenzielle berufliche Titigkeitsfelder

Im Fragebogen wurden die JuHoFo-Mitglieder auch danach befragt, in welchem
Bereich sie in Zukunft gerne arbeiten wiirden. Zwei Drittel nutzten die Moglichkeit
der Mehrfachnennung und gaben mehr als einen Bereich an. Die folgenden Prozent-
werte summieren sich daher nicht auf 100%, sondern liegen deutlich dariiber. Die
beiden Bereiche universitire Forschung und aufleruniversitire Forschung wurden
mit jeweils rund zwei Drittel am hdufigsten genannt. Am dritthaufigsten wurde der
offentliche Dienst angegeben (45%). Rund ein Drittel nannte die Privatwirtschaft als
Arbeitsbereich und etwa ein Viertel den Non-Profit-Sektor. Zwei Angaben entfallen
(ergénzend) auf ,,Sonstiges".

Bei der Frage, wie es fiir JuHoFo-Mitglieder voraussichtlich nach Abschluss des
Doktoratsstudiums beruflich weitergehen wird (bzw. wie es danach weiterging), zeigt
sich (auch hierbei waren Mehrfachnennungen méglich), dass etwa die Halfte weiter-
hin auf der gleichen Stelle arbeiten wird; rund ein Viertel wird eine neue Stelle suchen;
und eine Person wird weiter studieren bzw. einen Lehrgang besuchen. Insgesamt gibt
rund ein Drittel an, noch nicht zu wissen, wie es nach der Dissertation beruflich wei-
tergehen wird.

5. Fazit und Ausblick

Dieser Beitrag ist anhand einer Case Study des JuHoFo-Netzwerkes drei Fragestel-
lungen nachgegangen: (1) Wie finden Wissenschaftler*innen, die am Beginn ihrer
wissenschaftlichen Karriere stehen, Eingang in das Feld der Hochschulforschung?
Anhand der Umfrage unter JuHoFo-Mitgliedern zeigte sich, dass Nachwuchswissen-
schaftler*innen tiber eine Vielfalt an disziplindren Verortungen Eingang in die Hoch-
schulforschung finden. Allen voran sind es Personen aus den Wirtschafts- und So-
zialwissenschaften (Kapitel 4.1). (2) Wodurch zeichnet sich ihr Dissertationsprozesses
im Hinblick auf (formale) Rahmenbedingungen und beforschte Themenfelder aus?
Der Dissertationsprozess ist fiir viele durch eine Knappheit an zeitlich verfiigbaren
Ressourcen gekennzeichnet. Die Mehrheit der Befragten gab an, im Rahmen ihrer
Anstellung ihre Zeit iiberwiegend fiir Projekte auflerhalb der Dissertation aufwenden
zu miissen (Kapitel 4.2). In Bezug auf die beforschten Themenfelder hat sich gezeigt,
dass junge Hochschulforschende vor allem in der Studierendenforschung vertreten
sind. Es existieren jedoch ebenso Forschungsarbeiten, die auf der System- oder In-
stitutionsebene ansetzen (Kapitel 4.3). (3) Welche Vorstellungen weisen sie fiir ihre



162 | Bianca Thaler et al.

berufliche Zukunft nach der Dissertationsphase auf? Die Mehrheit wiinscht sich die
berufliche Zukunft in der Forschung (Kapitel 4.4).

Auf Basis der Ergebnisse werden abschlieffend reflektierende Uberlegungen in Be-
zug auf die zukiinftigen Perspektiven des JuHoFo-Netzwerks skizziert und ein Aus-
blick auf die Vorhaben der kommenden Jahre gegeben. Hierzu wird im Folgenden ein
Fokus auf Bedarfe von Nachwuchswissenschaftler*innen, Entwicklungspotenziale und
Arbeitsbedingungen der jungen (Hochschul-)Forscher*innen gelegt.

Zunichst verdeutlichen die in Kapitel 4 dargestellten Ergebnisse, dass sich die
Netzwerk-Mitglieder insbesondere Vernetzung und Austausch von dem Nachwuchs-
netzwerk erwarten — eine Erwartung, die sich, wie eingangs dargestellt, vielfach mit
dem grundlegenden Anspruch derartiger Netzwerke deckt. Zudem verweisen die
Angaben im Fragebogen auf den Bedarf nach inhaltlichem Austausch (z.B. tiber die
jeweiligen Forschungsprojekte, hochschulpolitische Entwicklungen oder in Bezug auf
(vorlaufige) Forschungsergebnisse), Austausch iiber die ,praktische® Seite des Pro-
movierens (Hinweise auf Konferenzen, Workshops, Call for Papers sowie Thematisie-
rung von Herausforderungen und ,,Stolpersteinen®) und nach kollegialer Vernetzung
(gemeinsame Publikations- und Vortragstitigkeiten, gegenseitige Unterstiitzung).
Diese Aspekte sollen in der zukiinftigen Zusammenarbeit weiterhin beriicksichtigt
und um verschiedene Formate (informelle Zusammentreffen, zielgerichtete Work-
shops, Writing Retreats, Schreibwerkstitten etc.) erginzt werden. Sie verdeutlichen
die zentralen Funktionen, die derartige Nachwuchsnetzwerke auch im Kontext der
Hochschulforschung einnehmen: Das ,,Ankommen® im wissenschaftlichen Feld zu
erleichtern, Zugehorigkeitsgefiihl zu stiften, kollegiale Riickmeldungen in Bezug auf
die eigenen Forschungsvorhaben zu erhalten und einen Raum fiir spezifische Interes-
sen von Doktorand*innen zu er6ftnen.

Der Blick auf die Ergebnisse zeigt zudem, welche Forschungsthemen im Fokus
von JuHoFo-Mitgliedern stehen und welche Gegenstandsbereiche bislang wenig bis
kaum behandelt werden. Viele Dissertationen beziehen sich entweder auf 6ffentliche
Universititen oder auf alle Hochschulsektoren. Forschungsvorhaben, die sich explizit
den Fachhochschulen, den Pdadagogischen Hochschulen oder den Privatuniversititen
widmen, sind hingegen kaum vertreten. Ein zentrales Augenmerk der JuHoFo-Mit-
glieder liegt auf der Studierbarkeit, dem Studienverlauf und den Studienerfahrungen
in Bachelor- und Diplom- sowie teilweise auch Masterstudien. Weitere Stationen in
der Wissenschaft (bspw. der Weg zur Promotion oder zur Professur) werden hingegen
seltener beforscht. So lisst sich im JuHoFo-Nachwuchsnetzwerk eine derzeit vorherr-
schende Forschungsliicke identifizieren, an der nachfolgende Qualifikationsarbeiten
anschliefSen konnen. Dariiber hinaus wire mehr Vernetzung mit Doktorand*innen
und Early Career Researchern aus den westlichen Bundesldndern, die derzeit nicht im
Netzwerk vertreten sind, wiinschenswert. Sowohl den disziplinéren als auch regiona-
len Austausch strebt JuHoFo in Zukunft verstiarkt an. Das Netzwerk soll dazu gezielt
an Hochschulen beworben werden. Die aufgrund der Pandemie erprobten Online-
formate konnen eine derartige erste und niederschwellige Vernetzung erleichtern.



Junge Hochschulforschung (JuHoFo) in Osterreich | 163

Ein dritter Aspekt, der die zukiinftige Arbeit des Netzwerks prigt, umfasst die
Arbeitsbedingungen des wissenschaftlichen Nachwuchses. Im Zuge der Kampagne
#IchBinHanna wird seit 2021 die Prekaritit des akademischen Mittelbaus im deutsch-
sprachigen Raum breiter diskutiert und st63t auch auflerhalb der wissenschaftlichen
Community auf Widerhall (Bahr et al., 2022). Unter dem Hashtag berichten Wissen-
schaftler*innen online von ihren prekiren Arbeitsbedingungen in befristeten Ver-
hiltnissen, den entmutigenden Berufsaussichten und der bestindigen Uberlastung
in Anbetracht der Anforderungen von Forschung und Lehre. Anhand der Befragung
wird deutlich, dass auch JuHoFo-Mitglieder nicht unberiihrt von diesen Rahmen-
bedingungen sind und unter diesen einengenden Bedingungen Forschung betreiben.
Beispielsweise zeigt sich liberwiegend eine Unzufriedenheit mit dem Ausmafl an
Zeit, welches fiir die Arbeit an der Dissertation zur Verfiigung steht und eine sich
andeutende sehr hohe Arbeitsbelastung. Das JuHoFo-Netzwerk soll demnach auch
geniligend Raum fiir den Austausch zu unsicheren Arbeitsbedingungen im kompetiti-
ven Feld der Wissenschaft gewahrleisten und die Auswirkungen dieser Bedingungen
auf das Forschungsfeld der Hochschulforschung diskutieren — und somit auch eine
kritische Auseinandersetzung mit der neoliberalen Logik der Universitdt im 21. Jahr-
hundert ermoglichen (Hohne, 2022).

Das Netzwerk JuHoFo versteht sich somit als Austausch- und Vernetzungsplatt-
form, um fachliche Debatten einerseits voranzutreiben und sich andererseits iiber die
spezifischen Interessen des wissenschaftlichen Nachwuchses zu verstindigen. So soll
das ,Hineinwachsen® in die Scientific Community auf unterschiedlichen Wegen er-
leichtert werden.

JuHoFo freut sich iiber weitere Mitglieder aus allen wissenschaftlichen Diszipli-
nen, die in Osterreich (oder mit Osterreich-Bezug) Hochschulforschung betreiben!
Bei Interesse melden Sie sich gerne unter: ju@hofo.at.
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1.  Einleitung

Der Erfolg von Absolvent*innen am Arbeitsmarkt ist fiir Hochschulen ein Indikator,
um die Arbeitsmarktrelevanz der universitiren Ausbildung zu beobachten und einzu-
schitzen. Unterschiedliche, in Kapitel 2 beschriebene Projekte und Initiativen versu-
chen daher, mehr iiber das Gelingen des Jobeinstiegs und erfolgreicher Karrieren her-
auszufinden. Auch personliche soziodemografische Faktoren, wie Geschlecht, soziale
bzw. kulturelle Herkunft als Einfluss auf die Karriere sind ebenso relevant fiir Kar-
riereentwicklungen. (WU, 2022b) Ob Hochschulabsolvent*innen in speziellen und
besonders relevanten Segmenten des Arbeitsmarkts (bspw. in der Unternehmensfiih-
rung oder in Aufsichtsriten) angekommen sind, ist jedoch wenig erforscht. Vor allem
genauere Informationen zum Aufstieg und der Leistung der Absolvent*innen im Ma-
nagementbereich ermdglichen nicht nur Aussagen iiber das Gelingen der Ausbildung
(vor allem fiir eine Wirtschaftsuniversitit), sondern lassen auch Riickschliisse auf den
Einfluss von Absolvent*innen auf die Wirtschaft als Teilsystem der Gesellschaft zu.
Das im Folgenden vorgestellte Projekt nahert sich diesem Forschungsdesiderat an,
indem untersucht wird, welche Absolvent*innen im Topmanagement vertreten sind.
Angenommen wird, dass Personen im Topmanagement publizititspflichtiger Unter-
nehmen einen starken Einfluss auf die Gestaltung des Teilsystems Wirtschaft haben.
Im Rahmen dieses prototypisch vorgestellten Monitoring-Projekts werden publizier-
te (also offentlich zugdngliche) Unternehmensinformationen einer automatisierten
Analyse unterzogen. Da diese Daten auch Informationen iiber handelnde Verantwor-
tungstrager*innen im Topmanagement bzw. in Aufsichtsriten beinhalten, konnen
diese mit Absolvent*inneninformationen abgeglichen werden. Somit wird ersichtlich,
ob und in welchen Segmenten der Wirtschaft bestimmte Institutionen besonders gro-
Ben Einfluss auf den Wirtschaftsbetrieb eines Landes bzw. eines Wirtschaftssegments
haben. Die Wirkung bzw. der Impact der Hochschule in der Wirtschaft entfaltet sich
dabei via Absolvent*innen einer Institution, iitber Absolvent*innen, die sich in Fiih-
rungspositionen befinden und iiber ihre Hochschulbildung geprigt wurden. Dadurch
ist es prinzipiell moglich, neben dem Matching (Welche Absolvent*innen spielen eine
Rolle in welchen Unternehmen?) herauszufinden, in welchen Unternehmenssegmen-
ten (bspw. nach Branche oder Grofle) Absolvent*innen einer speziellen Hochschu-
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le in Top-Jobs besonders hiufig vertreten sind, und so mehr iiber den Einfluss der
Hochschule im jeweiligen Wirtschaftssegment herauszufinden.

2.  Institutionalisiertes Monitoring

2.1  Strukturierte Betrachtung der Arbeitsmarktintegration von
Hochschulabsolvent*innen

Das Monitoring von Arbeitsmarktintegration von Absolvent*innen ist in den letzten
Jahren international als auch im europdischen Kontext zunehmend relevant gewor-
den. Im Jahr 2017 sprach der Rat der EU eine Empfehlung zur Verbesserung dieser
Monitoringsysteme aus (Council of the EU, 2017). Beadle et al. (2020, S. 281f.) fithrten
im Auftrag der Europiischen Kommission eine Studie durch, die einen Uberblick
tiber die Mafinahmen und Praktiken zum Absolvent*innentracking an europdischen
Universitdten gibt. Die Studie basiert auf semi-strukturierten Interviews mit Ministe-
rialbeamt*innen, Projektmanager*innen, Forscher*innen und Statistiker*innen, die
mit dem Thema Absolvent*innentracking befasst sind. Die Studie ergab, dass Tra-
ckinginstrumente fiir Absolvent*innen bereits in 21 (von 32 untersuchten) Lindern
etabliert sind und zwei weitere Linder zum Zeitpunkt des Berichts (2017) auf dem
Weg waren, solche Instrumente umzusetzen. In Frankreich informiert bspw. das Pro-
jekt InserJeunes iiber die Arbeitsmarktintegration und Studienfortsetzungsquote von
Schulen mit Berufsausbildung (INSEE, 2021). Das Student Life Cycle Preparatory Pro-
ject des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW)
(Jungbauer-Gans & Carstensen, 2019) war eine Panelstudie (01.10.2016-30.09.2018)
mit dem Ziel, Paneldaten mit langeren Observationszeitraumen beziiglich des Stu-
dienlebenszyklus (inklusive Daten zu Absolvent*innen) zu generieren. Das polnische
Bildungsforschungsinstitut entwickelt derzeit ein Graduate Tracking System (ELA)
zur Verfolgung der Bildungs- und Berufswege von Sekundarschulabsolvent*innen.
Das System soll zyklisches, zuverlassiges und relevantes Feedback liefern, das fiir die
Planung strategischer Mafinahmen und die Bewertung der Qualitdt der Sekundar-
schulbildung, insbesondere der Berufsbildung, erforderlich ist (IBE, 2021). Ebenso
fokussiert auf europiischer Ebene das EUROGRADUATE-Projekt (European Com-
mission, 2020) auf das Tracking von Absolvent*innen.

Ein Grofiteil der befragten Personen gibt an, dass mit ihren Trackinginstrumen-
ten klassische Indikatoren zur Arbeitsmarktintegration (wie Erwerbstatigkeit, Gehalt,
Dauer der Jobsuche oder dem Vorliegen einer Karenzierung), soziobiografische und
sozioOkonomische Informationen (darunter fallen z. B. Alter, Geschlecht, Nationalitit
oder Wohnort) und die Information zu Fort- und Weiterbildungen der Absolvent*in-
nen beobachtet werden (Beadle et al., 2020). Zufriedenheitsindikatoren (wie z.B.
Aspekte der retrospektiven Zufriedenheit des Studiums, der Zufriedenheit mit dem
derzeitigen Arbeitsplatz oder dem Fortschritt — bzw. der Zufriedenheit damit - in der
Karriere) erheben etwa die Hilfte der Instrumente.
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Beadle et al. (2020) stellen fest, dass Monitoringinstrumente methodisch wie im
obigen Absatz angefiihrt sowohl auf Befragungen als auch auf bereits vorhandene
administrativ genutzte Daten zuriickgreifen. Vor allem beim Monitoring auf Basis
von Administrativdaten werden oft unterschiedliche Datenquellen herangezogen und
miteinander verbunden. Eine komplette Abdeckung des Monitorings iiber alle Kohor-
ten, bzw. eine jahrliche Wiederholung des Instruments, wird bei 70 von 116 Initiativen
angewendet. Ublich ist ein regelmifliges Monitoring durch diese Instrumente (in der
Regel zwischen zwei und vier Jahren, lingstens alle sechs Jahre). Dabei wurde fest-
gestellt, dass ein gutes Drittel der Initiativen entlang eines Paneldesigns wiederholte
Erhebungen und Auswertungen mit derselben Absolvent*innenkohorte durchfiihrt.
Dadurch ist es moglich, die erhobenen Indikatoren iiber die Zeit in Langsschnittstu-
dien wie bspw. den Karrierefortschritt von Absolvent*innen beobachten zu konnen.
In Paneldesigns ist es tiblich, dieselbe Absolvent*innenkohorte zwei- bis dreimal (ma-
ximal viermal) zu befragen.

Etwa die Hilfte der Universititen (tendenziell jene, die auf Administrativdaten
aufbauende Instrumente verwenden) kénnen auf den gesamten Datenstand im Sin-
ne einer Vollerhebung zuriickgreifen. So kann das jeweilige Instrument alle Absol-
vent*innen einer Kohorte abdecken. Alle anderen Instrumente basieren auf Stichpro-
benziehungen. In der Untersuchung von Beadle et al. (2020, S. 35) geben etwa 20% der
Befragten an, dass bei Monitoringinstrumenten, die auf Befragungsdaten beruhen,
niedrige Riicklaufquoten ein Problem in der Interpretierbarkeit darstellen.

Laut Beadle et al. (2020) werden die Erkenntnisse aus den Instrumenten in der
Regel dazu verwendet, die Beratung zur Berufsorientierung zu verbessern, das Design
der aktuellen Lehrplidne zu unterstiitzen, und die gelehrten Kompetenzen an die Be-
dirfnisse des Arbeitsmarktes anzupassen. Staatliche Institutionen verwenden solche
Instrumente auch fiir das Design und die Evaluierung von Politikfeldern.

Aber auch in Osterreich ist eine strukturierte Betrachtung der Arbeitsmarktinte-
gration von Hochschulabsolvent*innen nicht erst seit der Universititsfinanzierungs-
verordnung (§ 2 (1) lit 1) ein sehr weit verbreitetes Instrument von Hochschulen, um
mehr iiber den erfolgreichen Einstieg in den Arbeitsmarkt von Absolvent*innen zu
lernen. In teilweise unterschiedlich ausgestalteten Ansdtzen verfolgen Hochschulen
die Arbeitsmarktintegration ihrer Absolvent*innen und nutzen Kennzahlen rund um
die Arbeitsmarktintegration von Absolvent*innen, einerseits um ihr Studienangebot
zu optimieren, andererseits auch als Ex-post-Indikatoren fir die Qualitat der Hoch-
schulausbildung. Als relevante Kennzahlen werden bspw. die Gehilter, Arbeitslosen-
quoten, die Dauer bis zur Arbeitsmarktintegration oder die Branche, in die es Absol-
vent*innen zieht, herangezogen (vgl. z. B. das Projekt ATRACK (2018)).

2.2 Institutionalisiertes Monitoring von Absolvent*innen im Topmanagement

Es zeigt sich sehr deutlich, dass Instrumente, welche die Arbeitsmarktintegration
von Absolvent*innen im Blick haben, den Fokus auf den ,,Erfolg“ bei der Integra-
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tion ganzer Absolvent*innenkohorten legen, um retrospektiv Aussagen iiber die
Eignung eines Studienprogramms oder einer Hochschule fiir den Arbeitsmarkt tref-
fen zu konnen. Einzelne Projekte, wie bspw. das Vienna-Career-Panel-Projekt (WU
2022b), das Absolvent*innen iiber einen lingeren Zeitraum im Zusammenhang mit
ihrer Karriereentwicklung beobachtet, fokussieren stirker auf den Aspekt der Kar-
riereentwicklung. Generell zeigt sich, dass Instrumente, die Topmanagement-Karrie-
ren von Absolvent*innen in den Fokus nehmen, eher uniiblich sind. Monitoring des
Topmanagement-Segments von Absolvent*innen kann jedoch einerseits zeigen, wie
anschlussfihig diese in Topmanagement-Jobs sind. Andererseits erlaubt dieser Fokus
Aussagen iiber den gesellschaftlichen Einfluss von Absolvent*innen, vor allem im ge-
sellschaftlich-unternehmerischen Kontext, zu treffen.

Es ist, neben der Relevanz von Karriereentwicklungen von Absolvent*innen, evi-
dent, dass von Hochschulen zunehmend erwartet wird, die Wirkung bzw. den Impact
von Hochschulen auf die Gesellschaft in den Fokus zu nehmen (Meyer & Schacher-
mayer, 2018, LeJeune et al., 2019, Vettori et al., 2021). Dieser Trend spiegelt sich auch
in der externen Qualititssicherung wider, wo Akkreditierungsagenturen wie EFMD
(2021) oder AACSB (2021) im Rahmen ihrer (Re-) Akkreditierungsverfahren ,,Impact
Metrics* fordern und den Fokus auf narrative ,,Impact Stories* legen. Andere Agentu-
ren (z.B. AAQ in der Schweiz) beziehen Themen wie Nachhaltigkeit in ihre Kriterien
ein. Die Relevanz dieser Verschiebung fiir die interne Qualitatssicherung wird jedoch
weniger klar reflektiert (Vettori et al., 2021).

Was den Einfluss von einzelnen Absolvent*innen im Topmanagement-Segment
anbelangt, so ist der Impact iiber Einzelfallbeispiele institutionell anekdotisch be-
kannt. Systematische Daten hierzu werden jedoch nur selten, und wenn dann manuell
erhoben. Um einen eher strukturierten und reproduzierbaren Ansatz verfolgen zu
kénnen, konzentriert sich das hier vorgestellte Absolvent*innentracking im Gegen-
satz zu herkémmlichen Ansitzen speziell auf eine automatisierte Analyse des The-
menfeldes.

3. Zum Monitoring von Absolvent*innen im Topmanagement

Der im Folgenden vorgestellte Prototyp eines Monitoringinstruments von Absol-
vent*innen im Topmanagement mochte diese Liicke schlieflen und den Fokus des
Monitorings von Absolvent*innen auf Verantwortungstriger*innen in Unternehmen
legen. Besonders verantwortungsvolle Positionen in Unternehmen, sowohl im Ma-
nagement als auch in Aufsichtsréten, sind in Firmenbiichern verfiigbar. Spezialisierte
Datenbanken sammeln diese 6ffentlich verfiigbaren, publizitatspflichtigen Informa-
tionen weltweit. Die Idee hinter diesem Monitoring ist es, solch offentlich verfiig-
bare Informationen nutzbar zu machen, um mehr {iber Positionierung von einzelnen
Absolvent*innen herauszufinden. Durch die Verwendung von vorhandenen Regis-
ter- bzw. Systemdaten sowie eine leichte Reproduzierbarkeit der Ergebnisse soll es
gelingen, mehrere von Beadle et al. (2020) erhobenen Stiarken von automatisierten,
auf Systemdaten bauenden Trackingsystemen zu nutzen.
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Wie oben angefiihrt wurde dieses Arbeitsmarktsegment anhand 6ffentlich zu-
ginglicher Unternehmensdaten via ORBIS-Datenbank durchgetiihrt. Mit Hilfe dieser
Daten ldsst sich herausfinden, in welchen Branchen und Unternehmen Absolvent*in-
nen einer Universitét in einer Schliisselrolle prasent sind und inwiefern dies der stra-
tegischen Positionierung einer Universitdt als Ausbildungsstandort entspricht. So
kann analysiert werden, inwiefern Absolvent*innen in diesen Jobs ankommen, aber
auch, wo Absolvent*innen einer Hochschule Einfluss auf die Wirtschaftswelt haben.
Anders als bei weit verbreiteten Absolvent*innen-Tracking-Systemen erméglicht die-
ses Karrieretracking ein sehr genaues Bild iiber Absolvent*innen im Topmanagement.
Zurzeit befindet sich das hier vorgestellte Instrumente noch im Prototypenstadium.

Die von Bureau Van Dijk betriebene ORBIS-Datenbank’, die 6ffentlich zugéng-
liche Informationen von 375 Millionen Unternehmen weltweit enthalt, einschliefllich
umfassender Unternehmensberichte sowie Eigentums- und Managementinformatio-
nen, bildet die Basis der Daten zu den Verantwortungstriager*innen. Mit dem Zugriff
auf die ORBIS-Datenbank werden Firmenbucheintrdge mit Daten von Absolvent*in-
nen einer Institution abgeglichen.

Die Orbis-Datenbank enthélt unterschiedliche publizititspflichtige Daten zu Un-
ternehmen, wie die zugehorige Branche, Gewinn- und Umsatzzahlen, die Mitarbei-
ter*innenanzahl, aber auch publizititspflichtige Informationen tiber Verantwortungs-
trager*innen (bspw. Topmanagement oder Aufsichtsrite) und Eigentiimerverhéltnisse
(Manager*innen, die als Shareholder Aktien halten). Wird das Unternehmen an der
Borse gehandelt, ist dies beispielsweise auch vermerkt. Zu jedem/jeder Verantwor-
tungstrager*in sind Vornamen (wenn verfiigbar mehrere), Nachname, Geburtsdatum
und Geschlecht vermerkt. Beziiglich der Informationen zur Art der Beschiftigung in
einem Unternehmen enthilt die Orbis-Datenbank die dazugehérige Abteilung, die
geleitet wird, ob eine Mitgliedschaft im Aufsichtsrat vorliegt sowie die Zugehorigkeit
zum Vorstand (inkl. deren etwaigen Vorsitz). Teilweise finden sich konkrete Jobbe-
zeichnungen wie ,,Chief Operating Officer” oder ,,Chief Financial Officer®. Zusitzlich
ist das Datum seiner oder ihrer Berufung und etwaiger Abberufung vermerkt, ob die
Person Shareholder ist, und ob er oder sie ein Unterzeichnungs- oder Vertretungs-
recht hat.

Um Absolvent*innen in Top-Positionen zu finden, wurde mittels R (R Core Deve-
loper Team, 2021) eine Suchroutine entwickelt, die auf das Finden tibereinstimmender
Fille (in Absolvent*innendaten und Orbisdaten) auf Basis von Vorname, Nachname
und Geburtsdatum optimiert ist. Unternehmen mit weniger als 1 Mio. Dollar Um-
satz, 2,6 Mio Dollar Bilanzsumme bzw. mehr als 10 Mitarbeiter*innen wurden ausge-
schlossen, da die Daten von sehr kleinen Unternehmen schlechter abgedeckt waren.

Die Datenqualitat wurde zusitzlich tiber eine manuelle Recherche von borsen-
notierten Unternehmen auf Plausibilitdt gepriift. Der Bildungshintergrund aller
Vorstandsmitglieder der im ATX prime gelisteten Unternehmen wurde anhand der

1 https://www.bvdinfo.com/en-gb/our-products/data/international/orbis
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offentlich zuginglichen Lebensldufe erhoben. Die so gewonnenen Daten zeigen eine
sehr hohe Ubereinstimmung mit den automatisiert gewonnenen Ergebnissen.

4.  Anwendungsbereiche des Monitoring von Absolvent*innen
im Topmanagement: Identifikation, Segmentierung,
Charakterisierung

Es wird im Folgenden dargestellt, auf welche Weise die Analyse dafiir verwendet
werden kann, fiir einzelne Unternehmen (wie hier bspw. die zehn gréfiten Unter-
nehmen) Absolvent*innen im Top-Segment zu identifizieren. Dariiber hinaus werden
Ergebnisse prasentiert, in denen gezeigt wird, wie grof8 der Anteil von Unternehmen
mit Absolvent*innen ist, die als Verantwortungstridger*innen fungieren. Darauf auf-
bauend kann man analysieren, wie verschiedene Arbeitsmarktsegmente (wie bspw.
Branchen) von Absolvent*innen durchdrungen sind sowie, wie Unternehmenscha-
rakteristika (wie bspw. die Grofle von Unternehmen) mit der Wahrscheinlichkeit,
dass Absolvent*innen in diesen Unternehmen in 6ffentlich dokumentierte Positionen
(bspw. Mitglieder des Vorstands) bekleiden, korrelieren.

Identifikation von Top-Verantwortungstridger*innen: Analyse auf Ebene der
Topunternehmen in Osterreich

Bei der Analyse der zwanzig umsatzstirksten Unternehmen zeigt sich, dass neun
Unternehmen mindestens einen Absolventen oder eine Absolventin in der in Orbis
ausgewiesenen Top-Position (Topmanagement bzw. Aufsichtsrat) bestellt haben. Alle
neun Unternehmen (wie bspw. OMYV, Strabag, Wiener Stadtische, Erste Group) sind
an der Borse notiert, wobei auch die Abdeckung der borsennotierten Unternehmen
mit Absolvent*innen in entsprechenden Positionen hoch ist. In ésterreichischen bor-
sennotierten Unternehmen finden sich 69 Ubereinstimmungen bei Verantwortungs-
trager*innen.

Segmentierung auf Branchenebene: Absolvent*innen als
Verantwortungstrager*innen in speziellen Branchen

Das Tracking-Instrument erméglicht nicht nur die individuelle Identifikation von
Absolvent*innen, sondern ermdglicht auch eine tiefere Analyse auf Branchenebene.
Um einen breiten Uberblick nicht nur auf Ebene der grofiten Firmen, sondern auch
quer iiber relevante Branchen gewinnen zu kénnen, wird die ,,Abdeckung® einzelner
Branchen mit Unternehmen mit Verantwortungstrager*innen ausgewiesen. Exemp-
larisch werden Unternehmen im Finanzsektor ausgewiesen.

Die Orbis-Unternehmensdatenbank verwendet zur Klassifizierung der Branche
eines Unternehmens die NACE Rev.2-Systematik der Wirtschaftszweige der Européi-
schen Union (Eurostat, 2008). Die NACE-Klassifikation auf EU-Ebene ist kompatibel
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mit dem weltweit verwendeten ISIC-System (United Nations, 2008), das internatio-
nale Vergleichbarkeit der Branchen ermdglicht. Sie besteht aus einer hierarchischen
Gliederung mit vier Ebenen, die jeweils einer Ziffer einer vierstelligen Zahl entspre-
chen. Die NACE-Klassifikation deckt alle Wirtschaftsbereiche ab. Jedes Unternehmen
ist auf allen vier Ebenen einer solchen Branche zugeordnet. In der Orbis-Datenbank
finden sich allerdings nicht immer Informationen iiber die vierte, also die detaillier-
teste Ebene, wodurch in solchen Fillen eine allgemeinere Branchenbezeichnung der
zweiten oder dritten Ebene vorhanden ist.

Die Information iiber die Verteilung von Absolvent*innen im Topmanagement
tiber unterschiedliche Branchensegmente hilft dabei mehr tiber die Positionierung
der Hochschule im Arbeitsmarkt zu lernen sowie mit Erwartungen abzugleichen.
Beispielsweise konnten Fragen wie: ,,Sind Absolvent*innen eines Studiums in den Bran-
chen im Topmanagement vertreten, auf die die Hochschule fokussiert?“ oder ,,In welchen
Branchen sind Absolvent*innen der Hochschule vertreten?“ beantwortet werden.

Im Folgenden wird der Finanzsektor (NACE 6400) als Beispiel herangezogen,
nicht zuletzt, weil diese Branche auf Basis von Erkenntnissen des Absolvent*innen-
trackings (ATRACK, 2018) relevant fiir Absolvent*innen der Wirtschaftsuniversitat
Wien sind.

Tab. 1: Brancheniibersicht Finanzsektor (6400)
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6411 Central banking 5 78 1 3 6,4%  33,3%
6419 Other monetary intermediation 39 13357 38 623 0,3%  6,1%
6420 Activities of holding companies 150 10661 203 3569 1,4% 5,7%
6491 Financial leasing 5 459 2 91 1,1% 2,2%
6492 Other credit granting 6 320 3 14 1,9%  21,4%
6499 Other financial service activities, except insu- 10 760 9 95 1,3% 9,5%
rance and pension funding n.e.c.
6490 Other financial service activities, except insu- 2 105 1 7 1,9%  14,3%
rance and pension funding
6430 Trusts, funds and similar financial entities 1 283 1 237 0,4%  4,2%

Tabelle 1 zeigt die Anzahl der identifizierten Absolvent*innen der Hochschule sowie
die Anzahl der Unternehmen mit Absolvent*innen mit einem Job im Topmanage-
ment oder im Aufsichtsrat. Die Tabelle enthilt in den jeweiligen Sparten alle Sub-
branchen des Finanzsektors (ONACE: 64 Erbringung von Finanzdienstleistungen)
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auf Ebene des Vierstellers. Hierbei sind sowohl aktuelle als auch historische Daten zu
Topmanagementpositionen angefiihrt.

Die grofite Anzahl an Personen findet sich in der Sparte der Kreditinstitute ohne
Spezialkreditinstitute (6419 ,Other monetary intermediation). Hier fanden sich 39
Absolvent*innen der Institution, die in 38 Firmen im Topmanagement aktiv sind. Die
meisten Absolvent*innen der Institution, die Topmanagementpositionen besetzt ha-
ben, fanden sich in der Sparte der Beteiligungsgesellschaften (6420 ,, Activities of hol-
ding companies®). Hier waren 150 Absolvent*innen in 203 Unternehmen zu finden.
Die Beteiligungsgesellschaften stellen auch jene Sparte mit der nominal hochsten An-
zahl an Unternehmen mit Absolvent*innen im Topmanagement (203 Unternehmen).

Mit 33,3% findet sich der grofite Anteil an Unternehmen mit Absolvent*innen im
Topmanagement in der Sparte der Zentralbanken (6411 ,,Central banking®). Dies ist
allerdings auf die geringe Anzahl an Unternehmen zuriickzufiihren, die tiberhaupt in
dieser Sparte titig sind. Nur drei Unternehmen werden dieser Sparte zugeordnet. Aus
diesem Grund hat diese Sparte mit 6,4% auch den hochsten Anteil an Personen im
Topmanagement, die Absolvent*innen der untersuchten Institution waren.

Die Sparte der Spezialkreditinstitute (6492 ,Other Credit Granting“) weist mit
21,4% den zweithochsten Anteil an Firmen mit Absolvent*innen im Topmanagement
auf sowie den zweithochsten Anteil an Personen der Institution (1,9%).

Die Sparte der Sonstige Finanzierungsinstitutionen (6490 ,Other financial service
activities, except insurance and pension funding®) hat zwar einen gleich hohen Anteil
an identifizierten Absolvent*innen im Topmanagement (1,9%), aber mit 14,3% deut-
lich weniger — auch wenn dies noch immer einen betrachtlichen Teil darstellt - Firmen
mit Absolvent*innen im Topmanagement. Hier ist allerdings auch zu beriicksichtigen,
dass die Unternehmen dieser Sparte keiner untersten Ebene der Klassifizierung zuge-
ordnet werden konnen und deshalb auf Ebene der dreistelligen NACE-Klassifizierung
eingeordnet wurden. Daher beinhaltet diese Sparte sehr wenige Unternehmen.

Die ,,sonstigen Finanzdienstleistungen a.n.g.“ (6499 Other financial service ac-
tivities, except insurance and pension funding n.e.c.) weisen mit 9,5% einen hohen
Anteil der Firmen mit Absolvent*innen im Topmanagement auf, der Anteil der iden-
tifizierten Absolvent*innen belduft sich auf 1,3%.

In Institutionen fiir Finanzierungsleasing (6491 ,,Financial leasing®) fanden sich
in Summe 5 weitere Personen mit Abschluss an der untersuchten Institution im Top-
management, was 1,1% der Topmanager in dieser Sparte darstellt.

Anteil von Absolvent*innen in Top-Positionen nach Unternehmenscharakteristika

Um mehr dariiber zu lernen, in welchen Segmenten des Jobmarkts Hochschulen am
Arbeitsmarkt (auch im Topmanagementsegment) besonders stark positioniert sind,
kann der Zusammenhang des Anteils von Unternehmen mit Absolvent*innen in
Top-Positionen mit unterschiedlichen Unternehmenscharakteristika, wie bspw. der
Unternehmensgrofle, analysiert werden. Je nach Ausrichtung der Hochschule und
ihrer Programme konnen unterschiedliche Muster im Anteil der Absolvent*innen in
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Fithrungsetagen der Unternehmen erwartet werden (Absolvent*innen in Fiithrungs-
etagen von KMU, von grofien Unternehmen, von bérsennotierten Unternehmen ...).
Empirisch kann dargestellt werden, wie sich der Anteil der Absolvent*innen in Fiih-
rungspositionen nach Unternehmensgrofle verhalt.

In der folgenden Analyse wurde untersucht, ob der Anteil von Unternehmen mit
Absolvent*innen in Top-Positionen bei steigender Unternehmensgréf3e nach Umsatz
und Mitarbeiter*innenanzahl ebenso steigt. Hierfiir wurden alle Unternehmen exklu-
diert, die fehlende Werte in Umsatz und Mitarbeiter*innenanzahl haben, sowie alle
Unternehmen, die weniger als 10 Mitarbeiter*innen in der Orbis-Datenbank einge-
tragen haben. Somit werden Kleinunternehmen (WKO, 2022) ausgeschlossen. Da in
der Orbis-Datenbank Kapitalgesellschaften mit entsprechenden Publizitétspflichten
eingetragen sind, betrifft dies fast ausschlieflich sehr kleine Tochterunternehmen in
einem Konzernverbund.

Die etwa 13.000 analysierten Unternehmen (Umsatz > 1 Mio USD, 2,6 Mio Dollar
Bilanzsumme sowie mehr als 10 Mitarbeiter*innen) wurden in zehn etwa gleich grofle
Gruppen (Dezile nach Umsatz bzw. Mitarbeiteranzahl - etwa 1300 Unternehmen pro
Balken) geteilt. Abbildung 1 zeigt die Entwicklung der Anzahl der Unternehmen mit
Absolvent*innen in Top-Positionen. Die Anzahl der Unternehmen mit Absolvent*in-
nen in Top-Positionen steigt mit der Gré8e des Unternehmens. Die Darstellung der

Corporations with WU-Graduates in Top Positions
Austria

Revenue million $

Abb. 1:  Anteil von Unternehmen mit Absolvent*innen in Top-Jobs nach Umsatz in Mio.
USD (Ledermiiller et al., 2022)
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Anzahl der Personen nach Unternehmensgrofie hilft dabei einschétzen zu kdnnen,
ob Absolvent*innen einer Institution eher grofle oder kleine Unternehmen leiten. In
diesem Fall (WU Wien) sieht man, dass je grofier Unternehmen sind, umso eher sind
Absolvent*innen in Topmanagementpositionen vertreten. Die Anzahl der Unterneh-
men mit Absolvent*innen im Topmanagement stieg von acht Unternehmen in der
Gruppe der kleinsten Unternehmen zu 202 Unternehmen in der Gruppe der grof3ten
Unternehmen.

Weiterentwicklung: Ausweitung des Monitorings von Absolvent*innen im
Topmanagement auf andere européische Lander

Das Projekt, das prototypisch Absolvent*innen in publizitatspflichtigen Firmenbiichern
in Osterreich identifiziert, hat durchaus Potential, auch in anderen Lindern umgesetzt
zu werden, um mehr iiber die internationale Anwendbarkeit (aus Projektsicht) sowie
die internationale Anschlussfihigkeit der Absolvent*innen in den Fithrungsetagen von
Unternehmen im Ausland herauszufinden. In einem ersten Testlauf, das Projekt tiber
die Landesgrenzen hinaus auszuweiten, wurden exemplarisch Deutschland, Schweiz,
Slowakei, Ungarn, Ruminien, Slowenien, Tschechien, das Vereinigte Konigreich und
Frankreich als geeignete Linder als andere relevante Arbeitsmarkte ausgewéhlt. Dabei
zeigt sich, dass ein erster Durchlauf mehrere Absolvent*innen identifiziert. Tabelle 2
zeigt die Anzahl der Absolvent*innen in Topmanagement bzw. in Aufsichtsratspositio-
nen in der auf einige osteuropdische Lander ausgeweiteten Analyse.

Tab.2: Anzahl an Matches fiir Absolvent*innen im Topmanagement (Ledermiiller et al.,

2022)
Absolvent*innen der Institution Total
DE 168 1.261.879
CH 4 518.285
SK 83 63.230
SI 35 29.399
HU 195 150.979
RO 219 138.793
Ccz 76 136.337
UK 123 2.812.524
FR 45 359.923

5.  Fazit und weitere Entwicklungen

Das im Artikel beschriebene Monitoring-Instrument kann auf drei Analyseebenen
dazu beitragen, mehr iiber Absolvent*innen in Top-Jobs zu erfahren: Erstens hilft
die strukturierte Analyse dabei, Absolvent*innen als Verantwortungstriager*innen zu
identifizieren, zweitens darauf aufbauend Arbeitsmarktsegmente (wie bspw. Bran-
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chen, oder borsennotierte Unternehmen) naher zu analysieren und drittens den An-
teil von Absolvent*innen entlang unterschiedlicher Unternehmenscharakteristika
(wie bspw. Unternehmensgrof3e) zu beobachten.

Auf inhaltlicher Ebene zeigt die vorlaufige Analyse eine starke Prisenz von Ab-
solvent*innen unter Top-Manager*innen bzw. Personen im Aufsichtsrat in dsterrei-
chischen Unternehmen, eine sehr hohe Prasenz in unterschiedlichen Branchen und
steigende Durchdringung von Unternehmen bei steigender Unternehmensgrof3e.

Methodisch kann gezeigt werden, dass mittels Name und Geburtsdatum Absol-
vent*inneninformationen wirksam mit Sekundirdatenbanken verschnitten werden
konnen. Limitierend muss angemerkt werden, dass (mit deutlich mehr Ressourcen-
einsatz) das Matching auch hédndisch durchgefiithrt werden kann und Plausibilitéts-
checks bei automatisiertem Matching zur Validierung der Datenqualitit eingesetzt
werden sollten. Der handische Abgleich zeigt eine hohe Ubereinstimmung mit dem
automatisierten Datenabgleich. Handische Recherche ist jedoch nicht automatisiert
reproduzierbar, und viel schwieriger international tibertragbar.

Weitere Analysen mit dem Fokus auf internationale Arbeitsmarkte sind notwen-
dig, um mehr iiber den nationalen und internationalen gesellschaftlichen Einfluss
einer Hochschule auf den Arbeitsmarkt herauszufinden. Der vorgestellte Prototyp
soll neben einer professionalisierten Analyse des Verbleibs von Absolvent*innen da-
bei helfen, die Basis fiir eine fundierte Impactdebatte (Wo tragen Hochschulen und
deren Absolvent*innen dazu bei, das System Wirtschaft aus dem Topmanagement
heraus zu priagen?) zu legen sowie zur Debatte {iber Methodeneinsatz in der Hoch-
schulforschung (Wie konnen verfiigbare Sekundirdaten in der Hochschulforschung
verwendet werden (Big Data, Soziale Netzwerkanalyse ...)?) beizutragen. Dies trifft
auch auf Datenquellen und methodische Ansitze zu, aus denen man mehr tiber ande-
re Bereiche von gesellschaftlichem Impact iiber den Teilbereich der Wirtschaft hinaus
lernen konnte.
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Third Mission an osterreichischen Fachhochschulen
Verankerung — Aktivititen — Darstellung

Daniela Nomeyer

Die gesellschaftlichen Erwartungen an eine Hochschule sind in den letzten Jahren ste-
tig gestiegen. Hochschulen betreiben aktuell nicht nur Lehre und Forschung, sondern
engagieren sich fiir die Gesellschaft, bearbeiten praxisrelevante Herausforderungen
und geben ihr Wissen nicht nur an ihre eingeschriebenen Studierenden weiter, son-
dern lassen auch breitere Bevolkerungsschichten daran teilhaben und 6ffnen ihre Tore
fiir die Offentlichkeit. Damit einhergehend steigen die Breitenwirkung und Sichtbar-
keit von einzelnen Hochschulen, diese konnen dadurch ihr Standing im Wettbewerb
um Studierende und 6ffentliche Mittel erh6hen.

Alle diese Aufgaben, die {iber Lehre (erste Mission) und Forschung (zweite Mis-
sion) hinausgehen, die aber einen Bezug zu Lehre und Forschung aufweisen, werden
als dritte Mission, oder, im Fachjargon etablierter, als Third Mission zusammengefasst.

»Die Dritte Mission der Hochschulen befasst sich mit wechselseitigen Interaktionen
zwischen der Hochschule und der auflerhochschulischen Umwelt. Dabei findet Third
Mission vor dem Hintergrund der Wissensgesellschaft statt.“ (Roessler et al., 2015, S. 6)

In der Literatur hat sich eine Dreiteilung der Third Mission etabliert (vgl. Henke et al.,
2016): Weiterbildung bzw. Lifelong Learning, Forschungs- und Wissenstransfer sowie
gesellschaftliches Engagement. Diese Bereiche sind nicht immer klar voneinander
trennbar und auch oft nicht klar von den Kernleistungsbereichen einer Hochschule
(Lehre und Forschung) abzugrenzen. Uberschneidungen sind gerade an Fachhoch-
schulen (in Folge: FH) aufgrund der Praxisorientierung und der engen Verkniipfung
mit Unternehmen unvermeidbar (Hachmeister et al., 2016).

Universititen begannen ausgehend in den 1970er Jahren ihre Zukunft auf eine
globalisierte Weltordnung auszurichten und versuchten, durch die Vermarktung von
Wissen neue Finanzierungsformen zu finden (Montesinos et al., 2008). Diese Suche
nach neuen Finanzierungsquellen miindete vielfach in enge Verbindungen mit pri-
vaten Unternehmen, zum Beispiel mittels Auftragsforschung, iber Lehrvertrige von
Personen aus der Praxis, studentische Praktika und dergleichen. (Henke et al., 2017)

Third-Mission-Aktivititen gehen allerdings deutlich iiber Kooperationen mit
Unternehmen hinaus. Die Verkniipfung von Hochschulen betriftt die Gesellschaft
als Ganzes durch soziale Innovationen, regionales Engagement, Weiterbildung oder
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Kooperationen mit zivilgesellschaftlichen Partnern (Roessler et al., 2015).! Third-Mis-
sion-Aktivitaten sollen Vorteile fiir die Gesellschaft und die Standortgemeinden von
Hochschulen bieten, der zusitzliche Nutzen fiir die Gesellschaft, der sich aus den
Lehr- und Forschungsaktivititen ergibt, steht im Vordergrund (Montesinos et al.,
2008).

~When we talk here about the ‘third mission’ of universities, we are talking about how
universities consciously and strategically make these societal contributions and it is
clear that the last quarter-century has seen increasing emphasis on improving the
performance of their ‘third mission’ activities.“ (Zomer & Benneworth, 2011, S. 82)

Dieses Engagement bzw. die wechselseitige Interaktion ist indes nicht neu - Wissen-
schaftler*innen haben sich von jeher in gesellschaftliche Belange eingebracht und
praxisrelevante Losungen erarbeitet, allerdings meist aufgrund intrinsischer Moti-
vation, und nicht, weil eine strategische Entscheidung ihrer Hochschule oder eine
gesetzliche Anforderung dahinter stand (Henke, 2019). (Relativ) Neu ist die wissen-
schaftliche Betrachtung und die Anerkennung als (gleichwertigen?) dritten Bereich
von Hochschulen.

Gesellschaftliches Engagement von Hochschulen ist in Osterreich noch gering
ausgepragt, und noch viel weniger ist dieses Engagement in eine strategische Ausrich-
tung von Hochschulen eingebunden (Berthold et al., 2010; Roessler et al., 2015; Hen-
ke, 2019). Auch der Begriff ,,Third Mission® selbst ist weder einheitlich definiert noch
an Osterreichischen Hochschulen einheitlich bzw. systematisch etabliert (Henke et al.,
2017). Begriffe wie ,,engagierte Hochschule®, ,,nachhaltige Hochschule® oder ,.entre-
preneurial University“ lassen sich im Diskurs finden (vgl. Henke et al., 2015; Henke,
2019). Das Thema ist in Osterreich noch relativ wenig untersucht, in Deutschland
hingegen gibt es im Vergleich dazu mehr Forschungsergebnisse und entsprechende
Literatur, hier ist Third Mission im Hochschulsektor schon seit den 1990er Jahren
Gegenstand von Forschungen (Roessler et al., 2015). Konkrete Forschungsfragen sind:

o Wird der Begriftf Third Mission bzw. werden allfillige Synonyme von dsterreichi-
schen Fachhochschulen verwendet?

« Finden sich diese Begriffe in Steuerungs- bzw. Berichtsdokumenten wieder?

o (Wie) Machen o6sterreichische FHs ihre Third-Mission-Aktivititen sichtbar?
(Wie) Werden Third-Mission-Aktivitaten auf den offentlichen Seiten der FHs dar-
gestellt?

Untersuchungsgegenstand ist der osterreichische Sektor der Fachhochschulen, das
sind zum aktuellen Zeitpunkt 21 FHs. Die Grundannahme dabei ist, dass Third Mis-
sion ,passiert” und nicht systematisch geplant bzw. bewusst entwickelt wird. Die
Eingrenzung auf Fachhochschulen wurde deshalb gewihlt, weil Universititen (im

1 Die Grenzen sind allerdings flieend, sowohl was die Abgrenzung zu den klassischen Auf-
gaben einer Hochschule - Lehre und Forschung - als auch die Bereiche der einzelnen
Third-Mission- Aktivititen untereinander betriftt.
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Gegensatz zu FHs) in ihren Leistungsvereinbarungen dazu verpflichtet sind, sich im
Bereich Third Mission zu engagieren und soziale/regionale Aktivititen und Wissens-
transfer voranzutreiben. Bei Fachhochschulen ist dies nicht der Fall, hier wird (ver-
mutlich) davon ausgegangen, dass durch die anwendungsorientierte Forschung und
Lehre qua Definition ein Austausch mit der Gesellschaft stattfindet.

Fachhochschulen und der Austausch mit der Gesellschaft

Fachhochschulen sind ein relativ junger Hochschultypus in Osterreich. Die ersten
Fachhochschulen entstanden 1994, einer Zeit, in der der Third-Mission-Diskurs be-
reits an den heimischen Universitaten angekommen war. Fachhochschulen waren von
Beginn an praxis- und anwendungsorientiert ausgerichtet, enge Kooperationen mit
Unternehmen hinsichtlich Lehre und Forschung waren Teil des Griindungsgedan-
kens (Jungwirth, 2014). Die Unterscheidung zwischen dem eigentlichen Auftrag einer
FH und den Bereichen, die in den Komplex Third Mission fallen, lassen sich hier
nicht immer eindeutig treffen. Grundsitzlich kann festgehalten werden, dass unter
»anwendungsorientiert” der Fokus auf die Wirtschaft fallt, Third Mission aber dar-
tiber hinaus geht und ganz klar auch die Zivilgesellschaft und ihre Bediirfnisse ein-
bezieht und einen Nutzen fiir die Gesellschaft leisten will (Roessler et al., 2015). Dieses
»Hinauswachsen“ tiber die wirtschaftlichen Kooperationen, soll es nicht auf Zufall
basieren, setzt jedoch eine strategische Entscheidung voraus.

Methodik

Als Untersuchungsmethode wurde ein Screening der Homepages aller 21 6sterreichi-
schen FHs gewihlt samt Textanalyse von online zugénglichen Dokumenten (Mission,
Vision, Strategie, Leitbild, Jahresberichte, Projektberichte, Newsbeitrage udgl.). Als
Suchkriterien dienten unten angefiihrte Schlagworter, die in der aktuellen Third-Mis-
sion-Literatur vorrangig Eingang gefunden haben (vgl. Roessler et al., 2015; Henke
et al,, 2015; 2017; Berthold et al., 2010). So thematisiert Roessler die Begrifte entre-
preneurial university, Technologietransfer, Patente, Spin-off, soziales Engagement, ge-
sellschaftliches Engagement, soziale Verantwortung, Wissenstransfer, Lifelong learning,
Enterpreneurship. Henke analysiert unter anderem die Begriffe soziale/regionale/
nachhaltige Hochschule, engaged/responsible/entrepreneurial University, Third Mission,
dritte Mission, Spin-off, Wissenstransfer, Technologietransfer, soziales Engagement, Wei-
terbildung, Partizipation, Entrepreneurship, Start-up. Berthold wiederum geht niher
auf die Begriffe gesellschaftliches Engagement, (social) Entrepreneurship, Weiterbildung,
Lifelong learning, Wissenstransfer, Transferzentrum, Gemeinwohl, Partizipation (bzw.
participation) ein.

Diese Schlagworter wurden anschliefSend in drei Kategorien eingeteilt, analog zur
Einteilung in drei Kernbereiche von Third Mission (Henke et al., 2016a; 2019) waren



184 | Daniela Némeyer

dies: Weiterbildung und Lifelong Learning, Forschungs- und Wissenstransfer und
Gesellschaftliches Engagement.? Folgende Schlagworter wurden gewahlt:

Third-Mission-Begriffe allgemein®

Third Mission, Dritte Mission, soziale/regionale/nachhaltige Hochschule, enga-
ged/responsible/entrepreneurial University

Weiterbildung und LLL

Weiterbildung, Fortbildung, lebenslanges/lebensbegleitendes Lernen, Lifelong
learning

Forschungs- und Wissenstransfer

Wissenstransfer, Forschungstransfer, Technologietransfer, Transferzentrum, Pa-
tente, Start-up, Spin-off, Entrepreneurship

Gesellschaftliches Engagement

Gesellschaftliches/soziales Engagement, gesellschaftliche/soziale Verantwortung,
Gemeinwohl, Partizipation

Zeitraum der Analysen bzw. Screenings war Oktober 2021.

Third Mission in der Strategie

Die Untersuchung der Strategiedokumente* aller Fachhochschulen ergab folgendes
Bild: Von 21 FHs hatten nur die Halfte, namlich elf, ihre Strategie 6ffentlich zugéing-
lich gemacht. In diesen elf Dokumenten fanden sich wiederum nur bei vier Fach-
hochschulen eine Erwihnung von allgemeinen Begrifflichkeiten zu Third Mission.
Genannt wurden dabei die Begriffe Third Mission, Entrepreneurial University bzw.
Nachhaltige Hochschule (vgl. Tab. 1).

2

3

Die Zuteilung der Begriffe erfolgte analog der Einteilung nach Henke et al (2016 - Third
Mission bilanzieren, auf den Seiten 27-28).

Eine ausfiihrliche Definition der Schlagworter findet sich bei Henke et al. (2015, S. 17-25).
Die einzelnen Schlagworter bzw. Suchkriterien werden hier nicht mehr inhaltlich erldu-
tert.

Das Hochschul-Qualitdtssicherungsgesetz sieht fiir alle Gsterreichischen Hochschulen
eine sog. ,Qualititsstrategie“ vor. Diese dient als Entwicklungsrichtung und letztlich als
Steuerungsinstrument fiir die jeweilige Hochschule. Analog zu dieser Grundausrichtung
sollen konkrete Mafinahmen abgeleitet werden (vgl. HS-QSG idgF. 2021).
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Tab. 1: Allgemeine Begriffe zu Third Mission in Strategiedokumenten

Fachhochschule 1/12(3|4|5|6|7|8|9|10(11|12|13|14|15|16(17|18|19|20(21
Strategie auf HP nein| ja | ja | ja | ja | ja |neinjneinnein| ja |nein| ja |nein| ja [neininein| ja |nein| ja | ja |nein|
Third Mission/Dritte Mission 101

Entrepreneurial University 1 1 4

Soziale Hochschule

Engaged University

Regionales Engagement

Nachhaltige Hochschule 1 1

Responsible University/Science

Sucht man die Strategiedokumente nach konkreten Begriffen ab, ist das Bild bereits
ein anderes: So findet sich der Begrift Weiterbildung in zehn von elf Strategiedoku-
menten, Lebenslanges Lernen wird in sechs Strategiedokumenten genannt, (Wissens-
bzw. Forschungs-)Transfer in neun von elf und Gesellschaftliche Verantwortung wird
immerhin in sechs Strategiedokumenten erwéhnt. Der Begrift Lifelong Learning wird
nur von einer FH genannt, diese widmete dem Bereich aber gleich ein ausfiihrliches
Kapitel (28 Nennungen im Strategiedokument!) (vgl. Tab. 2).

Tab.2: Weiterbildung, Forschungs- und Technologietransfer, Gesellschaftliches Engage-
ment in Strategiedokumenten

Fachhachschule i(2|3|4 5|67 8|9 (10|11|12|13 14|15 |16 (17|18 |19(20|21
Stratepgie auf HP nein| ja | ja | ja | ja | ja |neinjneinjnein ja nein| ja pein| ja peinjnein| ja |nein ja | ja |nein|

'§’ Weiterbildung 3(9|5|5(8 1 ] 3 44 3
= Fortbildung
= 3
3z : Lebenslanges Lernen/lebensbegleitend 2123 1 3 1
o
=5 Lifelong Learning 28
o @ Transfer 1111 3 1 6 1 14 i

@
= ﬁ Start up 2 1 2
% B Spin off 1 1
2R
5 E Patente 6 1
[T
2 & & |entrepreneurship 2 4 3 1
& &  |Gesellschaftliches/soziales Engagement 1 1

@ T
_E ‘5 & |Gesellschafiliche/soziale Verantwortung 2 1 5 2 2 2
o g
E E‘ o Partizipation 2 1
I § :C:, Gemeinwohl| P 1
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Third Mission in Vision, Mission, Leitbild

Das Screening der Strategiedokumente liefert wenig stichhaltige Anhaltspunkte.
Deutlichere Ergebnisse zeigt die Analyse der Dokumente: Werte, Vision, Mission und
Leitbild. Hierzu ist festzuhalten, dass diese Bezeichnungen bzw. die Benennung die-
ser Dokumente selbst sehr uneinheitlich sind. Manche Fachhochschulen haben alle
vier dieser sogenannten ,Wertedokumente®, manche nur entweder ein Dokument zur
Mission bzw. Vision auf ihrer Homepage, manche nur ein Leitbild, das wiederum Tei-
le von Vision und/oder Mission enthélt. Einige Fachhochschulen bezeichnen dieses
Dokument als ,,unsere Werte“ (oder ahnlich), worin ebenso manchmal Vision und/
oder Mission enthalten sind. Aufgrund der hochst heterogenen Terminologie von
Vision/Mission/Leitbild/Wertestatement wurden diese Dokumente in eine Kategorie
zusammengefasst und gemeinsam analysiert. Zumindest eines dieser Dokumente hat
jede FH 6ffentlich zugénglich gemacht.

Betrachtet man die allgemeinen synonymen Begriffe, die sich unter den Komplex
Third Mission subsumieren lassen, so ergibt sich ein dhnliches Bild wie bei der Stra-
tegieanalyse: Diese Begriffe finden sich in den sogenannten Wertedokumenten so
gut wie gar nicht. Keine einzige FH verwendet den Begrift Third Mission bzw. Dritte
Mission, eine FH verwendet den Begrift entrepreneurial University und zwei FHs den
Begrift Nachhaltige Hochschule. Begriffe wie soziale Hochschule, engaged University
oder responsible University kommen ebenso {iberhaupt nicht vor (vgl. Tab. 3).

Tab. 3: Allgemeine Begriffe zu Third Mission in Wertedokumenten

Fachhochschule 112(3|4|5|6|7|8|9|10|11|12|13|14(15|16 |17 |18 19|20 21
Mission, Vision, Leitbild, Werte 2l lia lis lia lia 1 1ia lia Lia lia 1ia lia lia lia lia |ia lia lia lia |ia
o M eReE J J J J J ] J J J J J J ] J J J J J ] J J

Third Mission/Dritte Mission

Entrepreneurial University i

Soziale Hochschule

Engaged University

Regionales Engagement

Nachhaltige Hochschule 1 1

Responsible University/Science

Was sich allerdings héufig in den Dokumenten Vision/Mission/Leitbild/Wertestate-
ment findet, sind Verweise auf und Umschreibungen von Third Mission, wie zum
Beispiel: ,,Wir leisten einen Beitrag zur gesellschaftlichen Entwicklung®, ,Wir sind auf
kiinftige Herausforderungen der Gesellschaft konzentriert®, ,Wir orientieren uns an
den Bediirfnissen der Gesellschaft“ oder ,,Wir sind ein aktiver Teil der Gesellschaft®
Mehr als die Hélfte aller Fachhochschulen nimmt in der einen oder anderen Art auf
die Gesellschaft Bezug und unterstreicht ihr Engagement und ihren Gestaltungswil-
len fiir Herausforderungen der Gesellschaft. Der von der Third Mission geforderte
Nutzen fiir die Gesellschaft wird zumindest als Vorhaben bzw. Ausrichtung bekun-
det und beschrieben, selbst wenn die klassischen Begrifflichkeiten fiir Third Mission
nicht verwendet werden.
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Kommt man wieder von den allgemeinen Bezeichnungen zu den konkreten Be-
grifflichkeiten in den einzelnen Teilbereichen fiir Weiterbildung, Forschungstransfer
und gesellschaftliches Engagement, so zeigt sich auch hier wieder ein breiteres Seg-
ment an Nennungen: So findet sich der Begrift Weiterbildung in den gescreenten Do-
kumenten Vision/Mission/Leitbild/ Wertestatements bei elf und der Begriff lebenslan-
ges Lernen an sieben Fachhochschulen. Wissenstransfer wird von elf FHs verwendet
und immerhin 13 Fachhochschulen verwenden Begriffe wie gesellschaftliche/soziale
Verantwortung bzw. gesellschaftliches/soziales Engagement, um sich in diesem Bereich
zu positionieren (vgl. Tab. 4).

Tab. 4: Weiterbildung, Forschungs- und Technologietransfer, Gesellschaftliches Engage-
ment in Wertedokumenten

Fachhochschule 1/2|3|4(5|6|7|8|9(10(1112|13|14|15(16|17|18|19|20(21
Mission, Vision, Leitbild, Werte auf PSR A R IR R IR IR AR I IR AN IR AN AN NN IR IOV ISV IS IO I
ja |ja|ja|ja|ja|ja |ja|ja|ja|ja |ja |ja |ja|ja |ja |ja |ja |ja|ja |ja |]a

Homepage

§“ Weiterbildung 1|11 |1(2[2]2 1 2(3](1 2

2 Fortbildung

<3

Jo=] Lebensl Lernen/lebensbegleitend 1 2 1 1 1]1]2

23

25 Lifelong Learning 1

< % Transfer* 3 2(1]1(1 2 1)1 5 113

= ‘:3’ Startup

» 2

¥ Spin off

250

S £ Patente

25

2 & .:'_-’ Entrepreneurship 2

é g = Gesellschaftliches/soziales Engagement 1 1 1 1111 1

G &

% -g £  |Gesellschaftliche/soziale Verantwortung 3 1 1 1 1 1

2 .

g% 5 Partizipation 1

© 5 5§ |Gemeinwohl 2 1

*Forschungs-, Technologie-, Wissenstransfer

Third Mission in Jahresberichten

Jede Fachhochschule ist verpflichtet, einen standardisierten Jahresbericht (der an die
zustdndige Behorde, die AQ Austria zu legen ist) auf der Homepage zu verdffent-
lichen. Alle FHs, bis auf eine, kamen dieser Verpflichtung nach. Die Jahresberichte
sollen eine Weiterentwicklung in den Bereichen Studium und Lehre, Forschung und
Entwicklung, Internationalisierung, Kooperationen und Gender- und Diversityma-
nagement beschreiben. Aufgrund der vorgegebenen Struktur sind diese Berichte gut
miteinander vergleichbar. In 20 analysierten Jahresberichten kamen allgemeine Be-
griffe fiir Third Mission nur in fiinf davon vor. Eine Hochschule verwendete den Be-
griff Third Mission dreimal in ihrem Jahresbericht, der Begriff Nachhaltige Hochschule
wurde von einer FH zweimal verwendet. Eine Fachhochschule verwendet die beiden
Begriffe Entrepreneurial University und Engaged University je einmal, zwei weitere
Fachhochschulen verwenden je einmal die Begriffe Third Mission bzw. Responsible
Research (vgl. Tab. 5).
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Tab. 5: Allgemeine Begriffe zu Third Mission in Jahresberichten

Fachhochschule 1/2|3[4|5]|6[7]|8]9[10)11]12]13]|14]15[16|17]18[19]|20]|21
Jahresbericht auf Homepage neinlja |ja |ja [ja [ja |ja |ja [ja [ja [ja |ja [ja [ja |ia |ja |ja [ja l|jia |ja |ja
Third Mission/Dritte Mission 3 1
Entrepreneurial University 1
Soziale Hochschule
Engaged University 1
Regionales Engagement
Nachhaltige Hochschule 2
Responsible University/Science 1

Grundsitzlich ergibt sich bei der Untersuchung der Jahresberichte ein dhnliches Bild
wie bei den beiden vorhergehenden Analysen von Strategie- und Wertedokumenten:
so gut wie kein Niederschlag von allgemeinen Begriffen zu Third Mission.

Ein weitaus vielféltigeres Bild ergibt sich, wenn man wiederum nach konkreten
Begrifflichkeiten, die in die einzelnen Teilbereiche der Third Mission fallen, sucht. Am
prominentesten ist der Begriff Weiterbildung vertreten, dieser findet sich in allen Jah-
resberichten zusammengezdhlt insgesamt 263 Mal und wird von 19 Fachhochschulen
verwendet. Ebenfalls sehr haufig, wenn auch nicht ganz so oft wie der Bereich Weiter-
bildung, finden sich Bezeichnungen, die dem Teilbereich Forschungs- und Technolo-
gietransfer zugeordnet werden: So kommt der Sammelbegrift Transfer (Forschungs-,
Technologie- bzw. Wissenstransfer) auf insgesamt 49 Nennungen (von 12 FHs), auf
den Begrift Entrepreneurship fallen 26 Nennungen (von 10 FHs). Vereinzelt bis gar
nicht hingegen werden Begriffe aus dem Teilbereich Gesellschaftliches/Soziales Enga-
gement in Jahresberichten verwendet. Auch Umschreibungen von gesellschaftlichem
bzw. sozialem Engagement, wie sie in den Wertedokumenten hiufiger zu finden sind,
findet man in Jahresberichten sehr wenig (vgl. Tab. 6).

Tab. 6: Weiterbildung, Forschungs- und Technologietransfer, Gesellschaftliches Engage-
ment in Jahresberichten

Fachhochschule 1/2[(3)|4|5|6|7(8(910)11)12|13|14(15(16|17|18]|19|20|21
Jahresbericht auf Homepage neinf ja [ja|ja|ja|jalja|jal|jal|jaljaljaljalja|ja|ja|jaljalja|ija]|ia
[ Weiterbildung 15|79| 4 | 3 |54| 9 1(19(4 10|21 |1|(9|3|7|21|7|1]15
5
2 Fortbildung 1 1|1 2 2 2021
2
g Lebensl; Lernen/lebensbegleitend 511 2 1
5]
2 Lifelong Learning 3 4
= E Transfer* 2 417|183 (1]3]|4]2 2 6|7
5 B Start up 4 21 1 4 1 1
o 2
2 Spin off 1 1
20°
S £ Patente 2 1 1
25
2 2 & |Entrepreneurship 2 6|2 3 3 2|1 1 3|3
L0 . Gesellschaftliches/soziales Engagement 2|1
E = <
E" S £ |[Gesellschaftliche/soziale Verantwortung 1 1 3
S O g
%; 5 ¥ |Partizipation i 1
w O W
&5 & [Gemeinwohl 1

*Forschungs-, Technologie-, Wissenstransfer
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Third-Mission-Darstellungen auf der Homepage

Wie werden nun tatsichlich umgesetzte Projekte und Aktivititen, die der Third
Mission zuzuordnen sind, kommuniziert und dargestellt? Das Sichtbarmachen von
Aktivitaten, welche Fachhochschulen fiir die Gesellschaft umsetzen, findet - wenig
tiberraschend - sehr uneinheitlich statt. Einige wenige tun dies sehr systematisch, mit
einem eigenen Unterpunkt ,,Third Mission“ auf ihrer Homepage, wo Beispiele guter
Praxis dargestellt werden. Manche FHs haben den Uberbegriff ,,Nachhaltigkeit“ ge-
wihlt, und kommunizieren unter dieser Rubrik ihre Third-Mission-Aktivitaten, wo-
runter aber eher Aktivititen zur 6kologischen, und weniger zur sozialen Nachhaltig-
keit fallen. Wieder einige sammeln unter dem Uberbegriff ,SDGs* ihre Aktivititen.®
Ein Drittel der Fachhochschulen (sieben) allerdings hat keine Systematik, unter der
Third-Mission-Projekte dargestellt werden, hier findet sich iiberhaupt nichts zu den
genannten Schlagworten.

Betrachtet man zuerst wieder die allgemeinen Begriffe, die sich unter Third Mis-
sion subsumieren lassen, so ldsst sich hier erkennen, dass sich der Begriff Third Mis-
sion vor allen anderen durchgesetzt hat. Third Mission (und nicht etwa Dritte Mission)
wird von zehn Fachhochschulen insgesamt 26 Mal auf ihren Homepages verwendet.
Begriffe wie Nachhaltige Hochschule (neun Nennungen von vier FHs), Entrepreneurial
University (insgesamt acht Nennungen von zwei FHs) oder Engaged University (fiinf
Mal von einer FH genannt) sind hier eindeutig nachrangig (vgl. Tab. 7). Man kann
also davon ausgehen, dass der Begrift Third Mission sich in der Praxis durchzusetzen
beginnt.

Tab. 7:  Allgemeine Begriffe zu Third Mission auf der Homepage

Fachhochschule 1123|456 |7[8]9(10]11|12[13]|14(15|16|17|18]|19]|20(21
Homepage jaljaljaljal|jaljaljaljaljalijaljalijalijaljalja|jaljalja|jalija]ia
Third Mission/Dritte Mission 1]2 4 112 2|1 11 1(1
Entrepreneurial University 6 2

Soziale Hochschule 1

Engaged University 5

Regionales Engagement 3 (1

Nachhaltige Hochschule 1 1 1 6
Responsible University/Science 1)1

Ein génzlich anderes Bild zeigt sich, wenn man nicht nach allgemeinen Third-Mis-
sion-Begriffen filtert, sondern nach Schlagwértern zu den drei Teilbereichen. Der
Begriff Weiterbildung fithrt hier eindeutig das Ranking an mit iiber 2.000 Nennun-
gen. So gut wie jede Fachhochschule hat auf ihrer Homepage eine eigene Seite fiir
Weiterbildung und fiihrt dieses Feld meist gleichbedeutend mit ihren anderen beiden
Kernprozessen Lehre und Forschung als eigenstandiges Geschiftsfeld (vgl. dazu auch
Gornik, 2019; Cendon et al., 2020). Das gleiche gilt fiir den Bereich Forschungs- und
Technologietransfer: mit iiber 80oo Nennungen fiihrt hier der Begriff Start-up, gefolgt
von gut 700 Nennungen fiir Entrepreneurship und schliefllich knapp 600 Treffer ent-

5 Dazu ist anzumerken, dass der Begriff SDG keine eigene Suchkategorie darstellte und da-
her auch nicht ausgewertet wurde.
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fallen auf den Sammelbegrift Transfer. Deutlich weniger prominent sind Aktivititen
im Bereich gesellschaftliches/soziales Engagement nach auflen sichtbar dargestellt®
(vgl. Tab. 8).

Tab. 8: Weiterbildung, Forschungs- und Technologietransfer, Gesellschaftliches Engage-
ment auf der Homepage

Fachhochschule 1|23 (4|5|6|7|8|9|10{11(12|13|14|15|16|17|18|19|20]21

Homepage jaljaljalja|ja|ja|ja|jal|ja|ja|ja|jal|ja|jal|ja|ja]|ja|ja]|ja]|ja]]ja
& Weiterbildung 85|49 (92 (11548 | 85 | 57 (106| 34 |502|171| 75 {100| 34 [ 90 | 55 |291| 23 [ 65 12
% Fortbildung 12 (12| 2 |13| 3 |29(15( 4 [11|45|15|10 2|4|6|5]22(9 8
g Lebens| Lernen/lebensbegleitend 411)|11|3|8|6|5(5|9|9|18|12|5|1]|3 42 13 3
; Lifelong Learning 3|1|2|2|6|5 10 (53| 2 1]2 59 5 1
- é Transfer* 2|14)32|18|13(30(12(38|82(63|52(31|8 |5| 5| 4|127 14| 4 |37
€5
‘:}: 5 Startup 4 |13]|50(22|41| 9 [5823|142|167|42 |18 33| 1 119 52| 1 (19
28 Spin off 2|1 9|3 |1]13|5 2 8 3
é _E Patente 4|2 4 1 4|14)13(|23|15|5 (4|1 95 11|11 9
S 23 |entrepreneurship 2|2 (14|16 (18|58 |25|56|73|21(133(38 |64 |24 5 92| 1(38]3 |22
;,—L: 8= Gesellschaftliches/soziales Engagement 2113 1 1|4 ]1(18(3|5]|2 2 10 4 3
g § g Gesellschaftliche/soziale Verantwortung 413|10|/7|1|3|6|4|1|2/|4|4]|6 32 13|14
= § @ [Partizipation 1 21| 4| 3 (13[18 18|35 9193 1|55(14)12|5]|5
é % ::.,n Gemeinwohl 14(19(2|1|5|2 |14 1 11 4

*Forschungs-, Technologie-, Wissenstransfer

Die Haufigkeit und die Auswahl der Darstellung der Projekte und Aktivitdten sind
nicht verwunderlich. Forschung (bzw. in Folge der Forschungstransfer) und Weiter-
bildung stellen die Kernkompetenzen einer Fachhochschule und somit eigene Ge-
schiftsfelder dar. Fiir den Bereich Forschung gibt es zudem zahlreiche gesetzliche
Vorgaben fiir Leistungsmessung und Reporting. Mit exzellenter Forschung will eine
Fachhochschule ihr Bild und ihre fachlichen Schwerpunkte nach auflen tragen und
sowohl Studierende als auch Auftraggeber aus der Wirtschaft anziehen. Das gleiche
gilt fir die Weiterbildung (obgleich sie fiir Fachhochschulen keine verpflichtende
Leistung darstellt). Diese Angebote miissen fiir Auflenstehende sichtbar sein, da sie
verkauft und gebucht werden sollen. Anders sieht es fiir den dritten Teilbereich der
Third Mission, dem gesellschaftlichen Engagement, aus. Hier kann, muss sich eine
Fachhochschule aber nicht betitigen. Dieses Engagement bringt keine zusitzlichen
Einnahmen, sondern ist im Gegenteil meist mit Kosten verbunden. Der damit ein-
hergehende mogliche Reputationsgewinn und die damit verbundene erhéhte Attrak-
tivitat der eigenen Organisation fiir potentiell Studierende und Lehrende/Forschende
wird wahrscheinlich derzeit noch als (zu) gering betrachtet.

Fazit und Ausblick

Die Frage, ob osterreichische Fachhochschulen den Terminus Third Mission bzw. sy-
nonyme Termini verwenden bzw. ob diese strategisch und/oder in ihren Wertedoku-

6 Der Begriff Partizipation findet sich relativ haufig, darunter wird jedoch meist die Partizi-
pation der eigenen Mitarbeiter*innen verstanden und nicht die Partizipation der Gesell-
schaft.
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menten verankert sind, muss differenziert betrachtet werden. Geht es um Verwendung
von Third Mission (und Synonymen) als Begriff per se, so muss diese Frage eindeutig
verneint werden. Die klassischen Begriffe aus der Literatur werden so gut wie nicht
verwendet. Allerdings finden sich in Dokumenten wie Vision/Mission/Leitbild/Werte
fallweise in anderen Worten ein Bekenntnis zu gesellschaftlicher Verantwortung bzw.
ein Bezug auf die Gesellschaft. Die Analyse der Strategie- und Wertedokumente hat
zudem gezeigt, dass es in diesem Bereich sehr unterschiedliche Formate gibt (keine
einheitlichen Strategiedokumente, Vision, Mission etc.) und deren Darstellungen teil-
weise stark voneinander abweichen oder teilweise gar nicht existieren.

Die Frage nach der strategischen Verankerung kann insofern bejaht werden,
wenn man die konkreten Teilbereiche der Third Mission, ndmlich Weiterbildung,
Forschungs- und Technologietransfer bzw. gesellschaftliches Engagement betrach-
tet. Hier stechen besonders Weiterbildung und Forschungstransfer hervor, da diese
beiden Bereiche (gemeinsam mit der Lehre, die nicht zur Third Mission zéhlt), das
Kerngeschift einer Fachhochschule ausmachen. Eine Abgrenzung zur Third Mission
ist, wie bereits beschrieben, gerade in diesen beiden Bereichen meist schwer zu tref-
fen. Vernachlassigt wird das gesellschaftliche bzw. soziale Engagement. Sehr wenige
Fachhochschulen nehmen in ihren Strategie- bzw. Wertedokumenten konkret darauf
Bezug.

Die Frage nach einer einheitlichen Verwendung der Begrifflichkeiten im Sektor
hinsichtlich Third Mission muss verneint werden. Der Begrift Third Mission wird
generell selten verwendet, scheint sich aber im Vergleich zu anderen synonymen
Begriffen wie Entrepreneurial/Engaged University, soziale/nachhaltige Hochschule
durchzusetzen, diese Begriffe kommen entweder tiberhaupt nicht oder hochst selten
vor. Das ist ein Hinweis, dass sich der Terminus Third Mission langsam aber doch von
rein theoretischen Abhandlungen in die Praxis sickert und dort verwendet wird. Es
empfiehlt sich hier, beim Terminus Third Mission zu bleiben und diesen stérker zu
propagieren, da sich gezeigt hat, dass — von mehreren moglichen Begriffen - dieser
am hiufigsten verwendet wird. Was allerdings sichtbar geworden ist, dass Hochschu-
len, auch ohne Bezug auf allgemeine theoretische Begrifflichkeiten, mit anderen Wor-
ten ihren Bezug zur Gesellschaft beschreiben und darstellen.

Beider Frage ob bzw. wie Aktivititen im Bereich Third Mission auf den Homepages
der einzelnen Fachhochschulen dargestellt werden, muss die Antwort zweigeteilt aus-
fallen. Es gibt auf der einen Seite ein hohes Aktivitatsniveau und sehr gute Darstellun-
gen bzw. Berichterstattung in den Bereichen Weiterbildung und Forschungstransfer
bei allen Fachhochschulen. Aktivitdten und Projekte in diesen beiden Bereichen sind
gut zu finden, gut aufbereitet und dargestellt und zeigen Zielsetzung und Schwer-
punkte der einzelnen Fachhochschulen. Anders das soziale bzw. gesellschaftliche En-
gagement: Hier zeigen nur vereinzelte FHs ihre Ergebnisse auf ihren Homepages, und
diese sind teilweise schwer zu finden und nicht einheitlich dargestellt (Newsbeitrige,
Projektberichte, Unterseiten ...).

Wihrend also Fachhochschulen ihre Forschungs- und Weiterbildungsaktivitaten
regelmiflig erfassen und verdffentlichen (miissen), werden Aktivititen des gesell-
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schaftlichen und sozialen Engagements entweder gar nicht oder hchst unsystema-
tisch erfasst und nach aulen kommuniziert (vgl. auch Henke & Schmid, 2016; Henke
et al., 2017). Aus den Ergebnissen (Tab. 8) ldsst sich allein aus der zahlenméfliigen
Nennung erkennen, dass Aktivititen, die das gesellschaftliche bzw. soziale Engage-
ment einer FH darstellen, zwar vorkommen, aber weitaus weniger Bedeutsamkeit in
der Darstellung erhalten als die anderen beiden Bereiche.

Die in der Literatur beschriebenen drei klassischen Kernbereiche der Third Mis-
sion — Weiterbildung, Forschungs-/Wissenstransfer und gesellschaftliches Engagement —
zeigen an den Fachhochschulen in den Bereichen Forschung und Weiterbildung
grofle Uberschneidungen. Fachhochschulen betreiben folglich aktiv Third Mission
aufgrund ihrer angewandten Forschung, und das bereits seit ihrer Griindung (vgl.
dazu auch Roessler et al., 2015). Das triftt - wenngleich erst seit kiirzerer Zeit — auch
auf den Bereich Weiterbildung zu. Von der vorherrschenden Theorie aus betrachtet,
werden diese Aktivititen allerdings der Third Mission zugeordnet. Einzig im Bereich
gesellschaftliches Engagement finden sich keine bis wenig genuine Uberschneidun-
gen mit dem Kerngeschift einer Fachhochschule. Deshalb zeigt sich auch in diesem
Bereich die geringste Sichtbarkeit.

Zusitzliche Griinde fiir die unterreprisentierte Darstellung von Aktivititen im so-
zialen Bereich konnten auch sein, dass sie meist von unterschiedlichen Akteur*innen
ausgehen und nicht zentral erfasst werden. Oft wissen Personen von anderen internen
Abteilungen oder Departments nicht, welche Aktivititen im gesellschaftlichen/sozia-
len Bereich von der eigenen Fachhochschule erbracht worden sind (vgl. dazu auch
Henke et al., 2016). Nicht alle Akteur*innen sehen die Wichtigkeit von offentlicher
Darstellung von sozialen Projekten gleichermaflen oder scheitern schlicht aufgrund
mangelnder zeitlicher Ressourcen und hohem Verwaltungsaufwand.”

Fachhochschulen leisten viel mehr fiir die Gesellschaft, als sie nach auflen kom-
munizieren. Sie schlagen sich hier unter Wert und verkennen das Potential einer gu-
ten Third-Mission-Berichterstattung. Will man diese ausbauen und besser und vor
allem systematisch erfassen, so sollte der Bereich des gesellschaftlichen und sozialen
Engagements die gleiche strategische Wertigkeit erhalten wie Forschungstransfer und
Weiterbildung.

Hilfreich fiir die Erfassung von Engagement und Leistungen im sozialen Bereich
wire eine kontinuierliche Dokumentation. Einfach zu bedienende Third-Mission-
Datenbanken, die mit bereits vorhandenen Erfassungs- und Reportingsystemen ge-
koppelt sind, konnten hier Abhilfe schaffen. Derzeit ist damit noch ein grof3er Auf-
wand verbunden, da die meisten Daten (noch) nicht zentral erhoben werden bzw.
keine einheitlichen Kennzahlen definiert sind. Eine kontinuierliche Dokumentation
und die Darstellung der Aktivititen auf der Homepage unter einer ,,Third Mission“-
Rubrik konnte die Licke der ,,Unsichtbarkeit® filllen. Auch konnten die 17 Ziele der
UN-SDGs hier ein gutes (und vergleichbares) Analyseraster darstellen, nach denen

7 Dies war Ergebnis einer vorangegangenen Studie zum Thema Third Mission an Osterrei-
chischen Fachhochschulen (vgl. Gaisch & Nomeyer, 2019).
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sich FHs in ihrer Berichterstattung orientieren konnen. Eine mdgliche einheitliche
Reportingstruktur konnte zudem die kommende EU-Richtlinie zur Nachhaltig-
keitsberichterstattung (CSRD), die auch fiir die meisten FHs giiltig sein wird, bieten.
Durch die Einteilung in drei Bereiche der Nachhaltigkeit — 6konomisch, 6kologisch
und sozial — konnte speziell die soziale/gesellschaftliche Berichterstattung Aufwind
erhalten.
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Der Blick auf das Theorie-Praxis-Verhiltnis im
Spannungsfeld von Sicherheit und Unsicherheit

Ein Bericht aus dem laufenden Forschungsprojekt TheoPrax des
Arbeitsbereichs Psychoanalytische Padagogik des Instituts fiir
Bildungswissenschaft der Universitit Wien

Bernadette Strobl & Wilfried Datler

1. Einfiihrung

Befasst man sich mit dem sogenannten ,Theorie-Praxis-Problem’ und dessen Bertick-
sichtigung bei der Gestaltung von Studien und Lehrgéngen, die im Hochschul- und
postgradualen Bereich angesiedelt sind, so liegt es nahe, sich mit einzelnen Curricula
und den darin enthaltenen Anspriichen néher zu befassen. Wendet man sich Curricu-
la von Studien oder Lehrgéngen zu, die der Arbeit in psychosozialen Feldern gewid-
met sind, so stoft man immer wieder auf Formulierungen, denen zufolge Studierende
dazu qualifiziert werden sollen, Praxis in wissenschaftlich fundierter Weise zu leisten.
Zugleich lasst sich dem aktuellen professionstheoretischen Diskurs entnehmen, dass
es fiir die Orientierung von Praxis an Theorie einiger komplexer Fahigkeiten bedarf,
welche im Kontext universitdrer Ausbildungsginge nicht selbstverstandlich entwi-
ckelt werden (konnen). Dies liegt mitunter an der grundsétzlichen Schwierigkeit,
psychosoziale Praxissituationen an wissenschaftlichen Theorien und Konzepten zu
orientieren bzw. durch wissenschaftliche Theorien und Konzepte zu legitimieren, da
psychosoziale Praxis in hohem Ausmafl von Unsicherheit, Komplexitit, Instabilitit,
Einzigartigkeit und Entscheidungsdruck geprégt sind.

Wihrend in einschldgigen Publikationen der Anspruch erhoben wird, professio-
nell T4tige sollten berufliche Praxis an wissenschaftlichen Theorien orientieren und in
der Lage sein, dariiber Auskunft zu geben (Oevermann, 1996; Altrichter, 2000; Neu-
weg, 2000; Heid, 2015; Helsper, 2021), gilt es zugleich darauf hinzuweisen, dass dieser
Anspruch selbst in Hinblick auf einzelne Praxissequenzen oder Praxisdimensionen
nur dann eingelést werden kann, wenn psychosozial Tétige iiber mehrere — zum Teil
komplexe - Kompetenzen verfiigen:

1. Psychosozial Titige miissen zunichst die Fahigkeit ausgebildet haben, ihre Pra-
xis — zumindest in manchen Situationen - an wissenschaftlichen Theorien oder
Konzepten zu orientieren. Das ist keineswegs einfach, wenn man etwa bedenkt,
dass sich psychosozial Tétige tiber weite Strecken an impliziten Theorien orientie-



196 | Bernadette Strobl & Wilfried Datler

ren, die keineswegs den Kriterien wissenschaftlicher Theorien zu geniigen haben
(Neuweg, 2002). Dazu kommt, dass sich jede Praxissituation als einmalig, unvor-
hersehbar und komplex erweist und die Orientierung an Theorien oder Konzep-
ten schon alleine deshalb keiner simplen Anwendungslogik folgt (Fischer, 2010;
Cramer et al,, 2019; Rothland, 2020; Neuweg, 2021).

2. Sollen psychosozial Tétige iiber die Orientierung ihrer Praxis an wissenschaftli-
chen Theorien oder Konzepten Auskunft geben kénnen, miissen sie weiters eine
realitdtsnahe und bewusst verfiigbare Vorstellung davon entwickelt haben, in wel-
chen Praxissituationen sie sich in welcher Hinsicht an welchen Aspekten wissen-
schaftlicher Theorien orientieren.

3. Psychosozial Tétige miissen ihre Vorstellungen iiber die Orientierung ihrer Pra-
xis an wissenschaftlichen Theorien oder Konzepten schliefilich so prazisiert und
sprachlich besetzt haben, dass ihre verbal zum Ausdruck gebrachten Vorstellun-
gen fiir Auflenstehende nachvollziehbar werden. Um darlegen zu konnen, in wel-
cher Weise sich psychosozial Titige in einer konkreten Praxissituation an einer
wissenschaftlichen Theorie orientierten, bedarf es demnach einer mentalen Reprii-
sentation der praxisleitenden Bedeutung von Theorien sowie der Fahigkeit, (a) zu-
mindest Grundztige der Theorie, an der sie sich orientierten, darzustellen, (b) ihr
Handeln addquat zu beschreiben und (c) die besondere Art des Zusammenhangs
von Theorie und Praxis unter dem Aspekt der Orientierung von Praxis an Theorie
sprachlich so zu erldutern, dass dieser von Auflenstehenden nachvollzogen wer-
den kann (Strobl & Datler, 2021).

Wihrend in den Curricula vieler Lehrgédnge und Studien die Vermittlung der Fahig-
keit, Praxis an wissenschaftlichen Theorien oder Konzepten zu orientieren, behauptet
wird, besteht — im Sinne der Spannung ,,zwischen Auftrag und Umsetzung® (Pausits,
2019) — Unsicherheit dariiber, ob oder in welchem Ausmaf diese Anspriiche auch ein-
gelost werden. Uberdies bleibt unklar, welcher Lehr-Lern-Prozesse es in Hinblick auf
die Vermittlung professioneller Kompetenzen, die soeben skizziert wurden, bedarf.

2.  Forschungsprojekt TheoPrax und Fragestellungen

Im laufenden Forschungsprojekt TheoPrax des Arbeitsbereichs Psychoanalytische
Pidagogik des Instituts fiir Bildungswissenschaft der Universitit Wien wird die An-
nahme untersucht, dass es (a) spezifischer Bemithungen und Anstrengungen bedarf,
um die Fahigkeiten zu entwickeln, sich in der psychosozialen Praxis zumindest in
einzelnen Situationen an Theorien und Konzepten zu orientieren sowie exemplarisch
dariiber Auskunft geben zu konnen, und dass (b) in Aus-, Fort- und Weiterbildungen
spezifisch an der Entwicklung dieser Fahigkeiten gearbeitet werden muss, wenn ent-
sprechende Professionalisierungsprozesse gelingen und zum Tragen kommen sollen.

In der Absicht, dies genauer zu untersuchen, werden im Projekt die folgenden
Fragestellungen verfolgt:
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1. Welche Antworten geben psychosozial titige Personen, wenn sie in einer Inter-
viewsituation gebeten werden, eine Theorie oder ein Konzept zu nennen, welche
oder welches ihnen hilft, bestimmte Situationen besser zu verstehen, Entscheidun-
gen zu treffen oder weitere Handlungen zu setzen?

2. Welche Zusammenhinge bestehen zwischen (a) der Qualitit der Darlegungen
im Interview zur praxisleitenden Bedeutung der genannten Theorie bzw. des ge-
nannten Konzepts am Beispiel einer konkreten Praxissituation und (b) den bislang
absolvierten Aus-, Fort- und Weiterbildungsprozessen der Interviewten?

Der Antwort auf die erste Fragestellung soll zunéchst entnommen werden konnen,
ob die befragten Personen eine wissenschaftliche Theorie oder ein wissenschaftliches
Konzept nennen. Ist dies nicht der Fall, so kommt darin zundchst zum Ausdruck, dass
es fiir jene Befragten gar nicht naheliegend oder gar selbstverstidndlich ist, an wissen-
schaftliche Theorien oder Konzepte zu denken, wenn sie nach der Orientierung ihrer
Praxis an Theorien oder Konzepten gefragt werden.

Nennen die Befragten eine wissenschaftliche Theorie oder ein wissenschaftliches
Konzept, so wird in der weiteren Analyse der Frage nachgegangen, welche Vorstellung
sie von der praxisleitenden Bedeutung dieser Theorie oder diesem Konzept unter Be-
zugnahme auf eine konkrete Praxissituation in welcher Qualitét zum Ausdruck brin-
gen. Ist es manchen psychosozial Tétigen nicht oder nur auf einem geringen Quali-
tatsniveau moglich, eine solche Vorstellung zum Ausdruck zu bringen, so weist dies
darauf hin, dass sich diese Befragten zumindest in der spezifischen Interviewsituation
keiner mentalen Struktur bedienen kénnen (und eine solche vielleicht auch gar nicht
ausgebildet haben), die es ihnen ermdglicht, an auch nur einem frei gewahlten Bei-
spiel einen klaren Zusammenhang zwischen einer beliebig gewéhlten Theorie (oder
einem beliebig gewdhlten wissenschaftlichen Konzept) und der Gestaltung einer be-
liebig gewéhlten Praxissituation herzustellen und zu erlautern.

Wollte man wissen, ob sich die Befragten in der referierten Situation tatsdchlich
an der genannten Theorie oder am genannten Konzept in der referierten Weise ori-
entierten, oder wiare man daran interessiert, herauszufinden, welche Theorien oder
Konzepte insgesamt fiir die Gestaltung von psychosozialer Praxis von den Befrag-
ten fiir wichtig erachtet werden, so miisste man eine andere Art von Befragung oder
Untersuchung konzipieren und realisieren.

3.  Datenerhebung

In einer ersten Phase des Projekts kommt das ,Wiener Interview zur Identifizierung
der mentalen Représentation praxisleitender Theorien (WIRTH)“ zum Einsatz, das
im Rahmen des Projekts entwickelt wurde. Psychosozial Tdtige werden im Interview
gebeten, eine Theorie (oder ein Konzept) zu nennen und unter Bezugnahme auf eine
selbstgewdhlte Arbeitssituation darzulegen, in welcher Hinsicht die Bezugnahme auf
die genannte Theorie (oder das genannte Konzept) in dieser konkreten Situation fiir
ihr Verstehen, Entscheiden oder weiteres Handeln hilfreich war (Strobl & Datler,
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2020, S. 210). Die Qualitdt der Ausfithrungen wird unter Zuhilfenahme eines eigens
entwickelten Ratingsystems bestimmt. Dariiber hinaus werden im WIRTH-Interview
unterschiedliche Informationen iiber bisher absolvierte Aus-, Fort- und Weiterbil-
dungen eingeholt — in Verbindung mit Einschitzungen dariiber, in welcher Weise
diese Aus-, Fort- und Weiterbildungen als hilfreich oder weniger hilfreich fiir die Ent-
wicklung der Fahigkeit erlebt wurden, Praxis theoriegeleitet zu gestalten.

Bislang wurden in unterschiedlichen Etappen der ersten Projektphase 159 WIRTH-
Interviews mit Personen durchgefiihrt, die unterschiedliche universitare und aufler-
universitdre Aus- und Weiterbildungen absolviert haben sowie in verschiedenen psy-
chosozialen Feldern professionell tétig sind (z.B. als Lehrer*innen, Psychagog*innen,
Elementarpddagog*innen, Psychotherapeut*innen, Sozialpadagog*innen).

Fiir eine zweite Phase des Projekts sind vertiefende Interviews mit ausgewahlten
Personen geplant, mit denen bereits in der ersten Phase des Projekts WIRTH-In-
terviews gefithrt wurden. In diesen vertiefenden Interviews wird es genauer um die
Erfahrungen gehen, die im Rahmen von Aus-, Fort- und Weiterbildungen gemacht
wurden. Die Auswertungen der Interviews werden in beiden Projektphasen mit In-
formationen iiber die curriculare Struktur von absolvierten Aus-, Fort- und Weiter-
bildungen in Beziehung gesetzt.

Im Unterschied zu Ansétzen der Hochschulforschung, in denen zur Untersuchung
von akteur*innenzentrierten Perspektiven primér quantitative Erhebungen vorge-
nommen werden, kommen im vorliegenden Projekt auch qualitative Auswertungs-
methoden zum Einsatz, die Riickschliisse auf erfolgreich eingesetzte Lehr-Lern-For-
mate und Professionalisierungsprozesse erlauben.

4.  Auswertung und erste Ergebnisse

Im Fokus der bisherigen Auswertungen steht jener Teil der WIRTH-Interviews, wel-
cher der Erhebung der mentalen Représentation der praxisleitenden Bedeutung von
Theorie dient. In diesem Teil werden psychosozial Tatige nach einer Theorie oder
einem Konzept (und in weiterer Folge nach der Kernaussage dieser Theorie oder die-
ses Konzepts) gefragt, welche oder welches ihnen in ihrer beruflichen Praxis hilft,
bestimmte Situationen besser zu verstehen, Entscheidungen zu treffen oder weitere
Handlungen zu setzen. In einem zweiten Schritt werden sie gebeten, anhand einer
konkreten Praxissituation darzulegen, in welcher Weise sie sich in der geschilderten
Situation an der von ihnen genannten Theorie oder dem von ihnen genannten Kon-
zept orientiert haben.

4.1  Zur ersten Fragestellung

Im Zuge bisheriger Auswertung entstand der Eindruck, dass die Befragten die Frage
nach einer praxisleitenden Theorie oder einem praxisleitenden Konzept hochst unter-
schiedlich zu erleben scheinen.
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Auf der einen Seite nennen manche der Befragten ohne grofie Miihe oder ohne
viel iiberlegen zu miissen Theorien oder Konzepte, die aus ihrer Sicht in einzelnen
Situationen hilfreich fiir die Gestaltung ihrer Praxis sind. Folgende Beispiele aus
WIRTH-Interviews mit Befragten unterschiedlicher Berufsgruppen sollen angefiihrt
werden:

Ja, ich konnte einige nennen. Aber eine Theorie, die mich seit einem halben Jahr oder
so beschiftigt, ist die gewaltfreie Kommunikation nach Marshall Rosenberg. (Inter-
view BA_L-U3_BM)

Was mir jetzt als erstes einfillt, ahm ist das ahm Ubertragungs- und Gegeniibertra-
gungs-Konzept von Betty Joseph, das mir in vielen Situationen geholfen hat, ah die
verborgenen Bedeutungen in der Aktion mit Patient*innen und ihre Inszenierung
von Beziehungserfahrungen von Patient*innen zu verstehen und damit auf eine an-
dere Art und Weise umzugehen. (Interview BS4-PaPth4-OAGG1)

Ah prinzipiell die Theorie der antiautoritiren Erziehung nach Neill. (Interview SMP_
SP-KJH1_BISP1)

Ahm, naja ich arbeite psychoanalytisch-padagogisch, ahm das heift ich gehe davon
aus, dass es das Unbewusste gibt, ich gehe davon aus, dass es Ubertragung gibt und
Gegeniibertragung und das sind so meine, meine Konzepte, an denen ich mich fest-
halte. (Interview BA_P3_MBI)

Auf der anderen Seite scheint die Frage nach einer praxisleitenden Theorie oder ei-
nem praxisleitenden Konzept bei einem Teil der Befragten Unsicherheit oder Scham
auszuldsen. Exemplarisch werden solche Antworten angefiihrt:

Es ist schwierig. Also wir haben in unserer Ausbildung irrsinnig viel gelernt, ahm
spezielle Theorien - es ist schwierig, die komplette Theorie anzuwenden. Also bei mir
ist es eher Intuition. Ahm ja, bei uns ist es einfach ja hinspiiren. (Interview SMP_SP-
KJH2_BISP2)

Ich muss ganz ehrlich sagen, es tut mir echt leid, aber nein. Also ich kénnte die Frage
jetzt nicht beantworten. (Interview BA_L-U8_ASB)

Eine Theorie? Das heif3t, aus aus aus aus der Ausbildung heraus, die ich als Lehrerin
auf der Pddagogischen Akademie eine Theorie, die mir hilft, hier Umsetzung/ (Pau-
se). Gar keine, Entschuldigung. Nein, gar nicht. (Interview BA_L_PH11_EC)

Dariiber hinaus zeigt sich eine weitere Tendenz: Manche Personen scheinen die Fra-
gestellung gar nicht mit dem Anspruch zu verbinden, wissenschaftliche Theorien
oder Konzepte anzugeben. Sie nennen vielmehr Schlagworte oder Leitsitze, die in
den Bereich der Alltagstheorien, subjektiven Theorien und persénlichen Uberzeu-
gungen fallen. Mit einem gewissen Maf3 an Selbstzufriedenheit und Sicherheit er-
ldutern sie alltagstheoretische Vorstellungen, an welchen sie sich in ihrer Tatigkeit
orientieren wiirden. Teilweise bringen sie dabei die Uberzeugung zum Ausdruck, dass



200 | Bernadette Strobl & Wilfried Datler

die Orientierung von Praxis an Theorie Unsinn oder schlichtweg unméglich sei. Sie
begriinden dies mit der Einzigartigkeit von Praxissituationen, die eine Orientierung
an Theorie verunmogliche. Mitunter wird dabei von einem technologischen Ver-
stindnis von Theorie ausgegangen, welche aus der Sicht der Befragten ,,Rezepte® fiir
das eigene Handeln liefern sollte. Sie berichten von ihren Erfahrungen, dass Theorien
und Konzepte in keinerlei Weise hilfreich fiir ihre Gestaltung von Praxis seien und
versuchen teilweise die Interviewer*innen dariiber aufzukldren. Die folgenden Bei-
spiele illustrieren diese Tendenz:

Ich arbeite nicht nach einer Theorie oder einem Konzept, sondern ich schaue mir an,
was brauche ich fiir das Kind gerade. (Interview BA_L-PH8_EC)

Also es gibt sicher nichts, was bei uns, irgendwie den gréfiten Einfluss haben, wir ver-
suchen einfach nette, anstindige Menschen zu sein mit den Kindern, das ist wirklich
der Grundsatz. Also, es ist nichts theoriegeleitet. (Interview BA_L_PH3_BMB)

Bevor ich jetzt auf die Frage eingehe. Ich habe ein bisschen Probleme mit dem Wort
Theorie, weil ich bin so in der Praxis mittendrin. Ich kann mit Theorie nicht arbeiten.
Ich habe wirklich praxisorientiertes Handeln und daher tue ich mich auch ein biss-
chen mit dem Begriff schwer. (Interview BA_L_PH18_MB)

Also es gibt verschiedene Theorien und Konzepte, aber ich muss ganz ehrlich sagen,
ich wiirfle mir das selber zusammen, wie es passt. Ich finde, man kann man lernt
Theorien, das lernt man an der Universitat (...) aber es war, du schaust ja zuerst, es
geht in der Arbeit primér um die Kinder. Also das das praktische Handeln und Arbei-
ten und da habe ich mich jetzt auch letztens mit jungen Kolleginnen unterhalten,
(...) das, was wir auf der PADAK gelernt haben, aber das liegt auch bei mir schon
sehr lange zuriick (lacht) natiirlich und ich kann mich nicht mehr an alles erinnern,
aber das, was ich hier mache tagtiglich, das ist alles gewachsen im Laufe der Jahre.
Ich glaube nicht, dass ich viel von dem, was ich gelernt habe, sei es jetzt ahm auf der
PADAK oder in irgendwelchen Seminaren, (...) nein, das ist alles das ist alles Selbst/
ahm -erfahrung, die ich da gesammelt habe im Laufe der Jahre oder Austausch mit
Kolleginnen, die vielleicht schon dlter waren, dienstilter waren und mir da gute Tipps
gegeben haben. Also ich glaube nicht, dass das, was ich auf der PADAK gelernt habe,
diese geringe Praxiszeit, die ich dort auch hatte, in irgendeiner Form etwas zu tun hat,
wie ich heute unterrichte, ganz bestimmt nicht. (Interview BA_L_PH11_EC)

Die sich abzeichnenden Tendenzen werden in der Diskussion (s.u.) erneut aufgegrif-
fen und mit Auswertungsergebnissen zur zweiten Fragestellung in Zusammenhang
gebracht.

4.2  Zur zweiten Fragestellung

Jener Teil des WIRTH-Interviews, in dem es um die Nennung einer Theorie bzw.
eines Konzepts und die Darlegung der praxisleitenden Bedeutung anhand eines Pra-
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xisbeispiels geht, wird zudem anhand eines Ratingverfahrens ausgewertet. Dabei wird
die Qualitdt der Ausfithrungen in Hinblick auf fiinf Dimensionen im Forscher*innen-
team geratet (Strobl & Datler, 2021, S. 91):

Nennung einer wissenschaftlichen Theorie oder eines wissenschaftlichen Konzepts
Qualitit der Darstellung der Theorie/des Konzepts

Darstellung einer konkreten Praxissituation

Herstellen eines Bezugs zwischen Theorie/Konzept und Praxissituation
Darstellung der praxisleitenden Bedeutung der Theorie/des Konzepts.

Gk e =

Wird eine wissenschaftliche Theorie oder ein wissenschaftliches Konzept genannt, so
werden fiir die geratete Qualitét der Ausfithrungen in Hinblick auf die Dimensionen
2 bis 5 jeweils Punkte zwischen o und 4 vergeben. Die Auswertung des Datenmaterials
wurde in Verbindung mit vier Rater*innen nach Erhebung der Interrater-Reliabilitat
sowie in Phasen der kommunikativen Validierung mit dem Zentrum fiir Weiterbil-
dung der KPH Wien/Krems unter der Leitung von Tamara Katschnig durchgefiihrt.
Im Ratingteam wurde ein zufriedenstellender Cronbachs Alpha Wert von 0.926 er-
reicht (Katschnig & Geppert, 2017, S. 5). Die Ratings der bislang gefiihrten WIRTH-
Interviews verweisen auf zweierlei:

1. Aus der Untersuchung der Interviews wird erkennbar, dass in Hinblick auf die
Fahigkeit, im Interview die praxisleitende Bedeutung einer Theorie fiir die Gestal-
tung einer konkreten Praxissituation darzulegen, deutliche Unterschiede zwischen
den Berufsgruppen bestehen. Dieses Ergebnis deutet auf einen Zusammenhang
zwischen dieser Fahigkeit und den jeweils absolvierten Aus- und Weiterbildungen
hin und stiitzt die Annahme, dass es (a) einiger Bemithungen und Anstrengungen
bedarf, um die Fihigkeiten zu entwickeln, sich in der praktischen Tatigkeit zu-
mindest in einzelnen Situationen an Theorien und Konzepten orientieren sowie
exemplarisch dariiber Auskunft geben zu kénnen, und dass (b) in Aus-, Fort- und
Weiterbildungen spezifisch an der Entwicklung dieser Fahigkeiten gearbeitet wer-
den muss, um entsprechende Professionalisierungsprozesse anzuregen.

2. Die Fahigkeit, die mentale Représentation der praxisleitenden Bedeutung einer
wissenschaftlichen Theorie (oder eines wissenschaftlichen Konzepts) im Interview
zumindest fiir eine ausgewdhlte Praxissituation verbalisieren zu konnen, weisen
insbesondere Personen auf, welche Studien und Lehrgénge sowie Fort- und Wei-
terbildungen absolviert haben, in denen eine kontinuierliche Reflexion und Be-
arbeitung von Praxis unter expliziter Bezugnahme auf Theorien durch den Einsatz
spezifischer Lehr-Lern-Formate breiter Raum gegeben wird. Diese Befragten sind
in der Interviewsituation in der Regel in der Lage, auf deutlich héherem Quali-
tatsniveau exemplarisch Auskunft tiber die Orientierung ihrer Praxis an Theorie
zu geben als Personen, die solche spezifischen Lernprozesse im Rahmen von Aus-
und Weiterbildung nicht durchlaufen haben.
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Diese Tendenzen korrelieren mit den folgenden Beobachtungen: Manche Interviewte
erleben die Bitte, die Orientierung ihrer Praxis an Theorie an einem Beispiel darzu-
legen, wie eine Priifungsfrage, die sie unter Druck setzt, die Unsicherheit weckt und
die nach Rechtfertigung verlangt. Im Unterschied dazu zeigen jene Personen weniger
Unsicherheit, die Studien und Lehrgédnge sowie Fort- und Weiterbildungen der oben
erwidhnten Art absolviert haben. In der Zusammenschau der bislang gewonnenen Er-
gebnisse konnen erste Uberlegungen fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen
im Rahmen universitarer Aus-, Fort- und Weiterbildungen abgeleitet werden.

5.  Unsicherheit, Theoriebezug und Praxisgestaltung

Wenngleich im Fokus des Forschungsprojekts TheoPrax das Sprechen iiber Praxissitu-
ationen und deren Orientierung an Theorien und Konzepten steht, sollen weiterfiih-
rend Uberlegungen zu einem moglichen Zusammenhang zwischen der Orientierung
an Theorien und Konzepten, der Gestaltung von Praxis und dem Erleben von Un-
sicherheit angestellt werden. So legt die Auseinandersetzung mit der Theorie-Praxis-
Thematik, die in Verbindung mit dem Projekt rezipiert wurde, die folgenden Thesen
nahe:

1. Auch wenn die Orientierung an wissenschaftlichen Theorien professionell Tétigen
mitunter ein gewisses Maf3 an Sicherheit gewdhren kann, verweisen einschlagige
Veroffentlichungen (Zwiebel, 2013; Datler, 2016) u.a. aus psychoanalytischer Sicht
und in Ubereinstimmung mit Literatur zu pddagogischer Professionalitit (Helsper
et al., 2003; Rottlander & Roters, 2008) auf die Uberzeugung, dass es illusionar
wire zu meinen, die Orientierung an Theorien oder Konzepten kénnte dazu fith-
ren, das Moment der Unsicherheit in Prozessen der psychosozialen Praxisgestal-
tung grundsitzlich zu beseitigen. Eine allzu enge Theorieorientierung in Gestalt
einer Art ,Anklammerung’ an wissenschaftliche Theorien mit dem Versuch, die
Besonderheit von Einzelsituationen gleichsam zur Géinze bestimmten Theorien
zu- oder unterzuordnen, kann schon alleine auf Grund der Komplexitit und In-
stabilitit respektive Dynamik psychosozialer Prozesse nicht zu einer Steigerung
der Qualitit von Praxisgestaltung fithren.

2. Bedingt hilfreich kénnten sich aber insbesondere Theorien und Konzepte erwei-
sen, die diesen Momenten der Komplexitdt und Instabilitdt respektive Dynamik
psychosozialer Prozesse Rechnung tragen und psychosozial Tétigen zu verstehen
helfen, dass und weshalb das Erleben von Unsicherheit in verschiedenen psycho-
sozialen Situationen in unterschiedlicher Intensitit und Firbung auch auf Seiten
professionell Tétiger unvermeidbar ist und welche Folgen dies fiir die Gestaltung
von psychosozialer Praxis hat.

3. In Verbindung damit kénnten sich Theorien als besonders bedeutsam erweisen,
in denen dafiir pladiert wird, dass sich Professionalitit in psychosozialen Kontex-
ten unter anderem durch die Fahigkeit auszeichnet, sich zeitweise in Phasen der
Verunsicherung einzulassen oder sich auch gezielt hineinzubegeben, in welchen
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zunéchst unklar ist, wie Situationen zu verstehen oder weiter handzuhaben sind,
um dann - nicht zuletzt unter Bezugnahme auf inkorporierte Theorien und Kon-
zepte — wiederum ein Stiick Handlungssicherheit zu gewinnen. Um der Ungewiss-
heit, Unbestimmtheit und Unvorhersehbarkeit von Praxissituationen angemessen
zu begegnen, bedarf es somit einer stetigen Suche nach einer Balance zwischen
Sicherheit und Unsicherheit, Wissen und Nicht-Wissen, Verstehen und Nicht-
Verstehen etc. In Anlehnung an Zwiebel (2013, S. 68) kann von einem Oszillieren
zwischen diesen Polen, einem ,, In-der-Schwebe-Halten®, gesprochen werden.

4. Als hilfreich diirften sich solche Theorien allerdings nur dann erweisen, wenn psy-
chosozial Titige im Rahmen von Aus-, Fort- und Weiterbildung auch dazu quali-
fiziert werden, diese Pendelbewegungen zwischen verschiedenen Facetten von Ver-
unsicherung und dem Gewinnen von Sicherheit professionell vollziehen zu kénnen.

5. Letzteres lasst nach Theorien und Konzepten der Gestaltung entsprechender Aus-
und Weiterbildungsprozesse fragen, welche von der Vermittlung und Entwicklung
entsprechender Professionalisierungsprozesse handeln. In diesem Sinn sollte in
Aus-, Fort- und Weiterbildungen, welche fiir die Arbeit in psychosozialen Titig-
keitsfeldern qualifizieren und professionalisieren, eine theoriegeleitete Vermitt-
lung eines spezifischen Umgangs mit jenen Unsicherheiten verfolgt werden, die
psychosozialer Praxis inhérent sind.

In solchen Prozessen der Vermittlung von psychosozialer Professionalitit konnte der
Einsatz spezifischer Aus-, Fort- und Weiterbildungselemente einen besonders hohen
Stellenwert erhalten. Ein solches Element stellt beispielsweise die Methode der Work
Discussion dar, eine systematische Form der Vergegenwirtigung, Verschriftlichung
und Besprechung von Praxissituationen beruflich Tétiger (Datler & Datler, 2014; Ho-
ver-Reisner et al., 2014; Lehner, 2019; Rustin & Bradley, 2008). Dieses Element hat
in die Konzeption einzelner Studien und Universititslehrginge bereits Eingang ge-
funden hat (z.B. in das Bachelorstudium ,,Sozialmanagement in der Elementarpada-
gogik® an der FH Campus Wien oder in die Masterlehrgdnge ,,Psychotherapeutisches
Fachspezifikum: Individualpsychologie und Selbstpsychologie®, ,,Early Care Coun-
selling: Frithforderung, Familienbegleitung, Elternberatung® sowie ,,Integration von
Kindern und Jugendlichen mit emotionalen und sozialen Problemen im Kontext von
Schule am Postgraduate Center der Universitit Wien).

Der Frage nach der Weiterentwicklung entsprechender Konzeptionen von Stu-
dien und Lehrgéngen wird ebenso weiter nachzugehen sein wie der Frage, in welcher
Weise die Entwicklung der genannten Féihigkeiten im Kontext universitirer Aus-,
Fort- und Weiterbildungen in Hinblick auf das breite Spektrum psychosozialer Tétig-
keitsfelder begleituntersucht werden kann. Die Befragung von Studierenden sowie die
Untersuchung von Studienleistungen zu mehreren Zeitpunkten der Aus-, Fort- oder
Weiterbildung kénnte eine solche Moglichkeit darstellen.

In diesem Zusammenhang wird ein besonderes Augenmerk darauf zu richten
sein, dass etwa die Fihigkeit des Oszillierens zwischen Sicherheit und Unsicherheit
in Verbindung mit der Orientierung von Praxis an wissenschaftlichen Theorien und



204 | Bernadette Strobl & Wilfried Datler

Konzepten vermutlich nur dann systematisch entwickelt werden kann, wenn die Kon-
zeption von Studiengidngen ein kontinuierliches Pendeln zwischen dem Sammeln von
Praxiserfahrungen und dem Aufsuchen von Lernorten und Lernrdumen vorsieht, in
denen diese Praxiserfahrungen regelméafiig tiber einen lingeren Zeitraum hinweg be-
sprochen sowie mit explizitem Bezug auf wissenschaftliche Theorien und Konzepte
bearbeitet werden. Studienginge, die den Zugang zu beruflichen Titigkeitsfeldern
erst erdffnen (wie z. B. viele Lehramtsstudien), bieten genau dies meist nur in beschei-
denen Ansitzen (vgl. Datler & Rauh 2021, S. 127). Im Vergleich dazu konnen Fort-
und Weiterbildungsginge, die berufsbegleitend durchgefiihrt werden, auf giinstigere
Voraussetzungen aufbauen.

Es wird diesbeziiglich allerdings zu untersuchen sein, wie diese Voraussetzungen
in Hinblick auf die Entwicklung entsprechender professioneller Kompetenzen faktisch
genutzt werden. Dabei wird auch der Frage nachzugehen sein, welche Bedeutung ins-
besondere den Vorerfahrungen und Fahigkeiten beizumessen ist, iiber welche Lernende
bereits zu Beginn entsprechender Fort- und Weiterbildungsgénge, aber auch Lehren-
de - etwa in Hinblick auf das Lehren dieses Oszillierens mit Theoriebezug - verfiigen.

Vielleicht erhalten Osterreichs Universititen in Hinblick auf die Ausarbeitung und
Umsetzung entsprechender Curricula eine besondere Gelegenheit, wenn es zur ge-
setzlich geforderten Einrichtung von Bachelor- und Masterstudien der Psychotherapie
kommt, deren Absolvierung in Verbindung mit dem Abschluss einer postgradualen
Ausbildungsphase zur Eintragung in die Psychotherapeut*innen-Liste berechtigen.
Denn manchen Konzeptionen zufolge wird Universititen nahegelegt, verstirkt mit
psychotherapeutischen Fachgesellschaften zu kooperieren, die als anerkannte fach-
spezifische Ausbildungseinrichtungen seit Jahrzehnten damit befasst sind, angehende
Psychotherapeut*innen in einer wissenschaftlich fundierten Weise genau jenes Oszil-
lieren zwischen dem Verspiiren von Sicherheit und Unsicherheit nahezubringen, von
dem hier die Rede ist (vgl. Datler et al., 2023).
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Verhandelte Unsicherheit
Kommunikationsmodi in Vertragen zwischen Staat und
Hochschulen - Pretest fiir ein Analyseinstrument

Karsten Konig

1.  Unsicherheit als Verhandlungsgegenstand in der
Hochschulsteuerung

Im 21. Jahrhundert gelten Verhandlungen zwischen Staat und Hochschulen als ein
zentrales Instrument, um die Spannung zwischen Unisicherheit und Verlasslichkeit
zu regulieren und Rahmenbedingungen fiir nachhaltige Wissenschaftsentwicklung in
einer von Unsicherheit gepragten Welt zu schaffen (Pasternack, 2006, S. 254). In allen
16 deutschen Bundesldndern wurden im Laufe der vergangenen Jahre vertragsférmi-
ge Vereinbarungen zwischen Staat und Hochschule als zentrales Steuerungsinstru-
ment eingefithrt (Konig, 2021, S. 23). Daher iiberrascht es, dass drei Jahrzehnte nach
Entwicklung des neuen Steuerungsmodells wenig dariiber bekannt ist, wie konkret
die Ziele zwischen Staat und Hochschulen ausgehandelt werden. Bogumil und seine
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter konnten zeigen, dass Zielvereinbarungen in fast
allen Hochschulen eingesetzt werden und bescheinigen den Instrumenten aufgrund
der Befragung von Akteuren auch ,in der Summe positive Effekte®, ohne diese kon-
kreter zu belegen (Bogumil et al., 2013a, S. 67). Im Equalizer-Modell gelten externe
Zielvereinbarungen als Element der externen Zweckprogrammierung, wenn sie nicht
in kleinteilige Vorgaben verfallen (Schimank, 2007, S. 248f.). Das Modell unterschei-
det zwischen den fiinf Dimensionen staatliche Regulierung, Steuerung durch externe
Stakeholder, akademische Selbstorganisation, organisatorische Selbststeuerung und
Wettbewerb (ebd.), deren jeweilige Gewichtung in einer Governance-Situation die
spezifische Form der Governance bestimmen.

Die Annahme, dass tiber Zielvereinbarungen und Hochschulvertrage externe Zie-
le in den Entwicklungsprozess einer Hochschule eingebracht werden ist zwar nach-
vollziehbar, wird aber méglicherweise den vielfaltigen Machtstrukturen in Verhand-
lungsprozessen nicht gerecht und wurde bisher auch nicht tiefergehend untersucht.
Sollen Vereinbarungen zwischen Staat und Hochschule gerade in Zeiten wachsender
Unstetigkeit und Unsicherheit zu einer innovativen Entwicklung von Hochschulen
beitragen, so erscheint ein genauer Blick auf die Formen dieser Verhandlung erfor-
derlich. Im folgenden Beitrag soll daher untersucht werden, wie die Qualitat von
Verhandlungen zwischen Staat und Hochschule greifbar gemacht werden kann und
wie unterschiedliche Verhandlungsformen zur Innovation in der Hochschulpolitik
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beitragen kénnen. Die Darstellung basiert auf einer umfangreichen Analyse der Ver-
handlungsmodi in Vertragsverhandlungen zwischen Staat und Hochschulen (Konig,
2021) und wird hier erstmals durch theoretische Uberlegungen zur Innovationsfihig-
keit dieser Modi weiter konkretisiert.

Als mogliche Qualitatsdimension von Verhandlungen kann nach Benz (2007)
der Verhandlungsmodus herangezogen werden - also die Art, wie Verhandlungen
vorbereitet und durchgefiihrt werden, wobei diese eher positionsbezogen, kompro-
missorientiert oder verstindigungsorientiert verlaufen konnen. Positionsbezoge-
ne Verhandlungen im Kontext der Beziehung zwischen Staat und Hochschule sind
tiberwiegend von der staatlicher Vorstrukturierung, aber auch von Vorgaben und
versteckten Drohungen gepragt, kompromissorientierte Verhandlungen erméglichen
Zustimmung zum kleinsten gemeinsamen Nenner und Verstindigungsorientierung
eroffnet moglicherweise Wege zu Losungen, die von beiden Seiten als unerwartete
Innovation engeschitzt werden (K6nig, 2021, S. 611t; Benz, 1994, S. 1211).

Tab. 1: Indikatoren fiir Verhandlungsmodi
(Auswahl; Konig, 2021, S. 611F; Benz, 1994, S. 1211F.)

Verhandlungsform Indikatoren (Auswahl)

Positionsbezogen Einseitige starke Vorstrukturierung der Verhandlung
Einseitige Moglichkeit des Verhandlungsabbruchs
Moglichkeit der Zielvorgabe
Hierarchisch geprégte Diskussion
Austausch von Behauptungen
Abwehrhaltung und Misstrauen
Blockade der Verhandlungen
Stirkere Seite setzt ihre Ziele weitgehend um

Kompromissorientiert Gemeinsame Entwicklung des Verhandlungsverfahrens (Meta-Ebene)
Verzicht auf Zielvorgabe
Betonung von Gemeinsamkeiten
Wechselseitige Anerkennung der Standpunkte
Sequentielle Abarbeitung der Probleme
Ergebnis mit Verzicht auf beiden Seiten

Verstandigungsorientiert Vollstandiger Verzicht auf Verhandlungsmacht auf beiden Seiten
Gemeinsamer Problemldsungsprozess
Brainstorming
Innovative Losungen
Freiwillige Zustimmung aus sachlicher Uberzeugung

Das Konzept wurde im Kontext der Verwaltungsforschung vor allem im Bereich der
Umwelt- und Regionalentwicklung entwickelt und bietet damit eine empirisch greif-
bare Struktur fiir die Beschreibung unterschiedlicher Verhandlungsverldufe. Als zwei-
te Analyseebene kann die Art der Verhandlungsgegenstinde berticksichtigt werden.
Benz (1994, S. 234ff.) unterscheidet hier zwischen Verteilungsaufgaben, bei denen
die Aufteilung knapper Ressourcen verhandelt werden soll, Produktionsaufgaben,
bei denen es um Anreize fiir die ,Produktion 6ffentlich relevanter Giiter geht, und
Entwicklungsaufgaben, bei denen mit hohem Risiko belastete Entwicklungsprozesse



Verhandelte Unsicherheit | 209

staatlich angestofien werden sollen (auch Konig, 2021, S. 67ff.). Daneben wire noch
der Bereich der staatlichen Ordnungsaufgaben zu nennen, der aber im Folgenden
nicht beriicksichtigt werden soll, da diese in Verhandlungen zwischen Staat und
Hochschule in der Regel keine besondere Rolle spielen. In Bezug auf die Frage, wie
eben diese Verhandlungen zwischen Staat und Hochschulen zur Bearbeitung von
Unsicherheit beitragen, soll im folgenden Abschnitt eine erste empirische Analyse
in Bezug auf die drei benannten Verhandlungsmodi und die drei zentralen Verhand-
lungsgegenstinde vorgenommen werden.

2.  Empirische Befunde

Grundlage der folgenden Darstellung sind problemzentrierte Interviews, die im Rah-
men eines von der Bockler-Stiftung gefoérderten Projektes urspriinglich in den ersten
Jahren nach Einfithrung der Instrumente in zehn Bundesldndern gefithrt wurden. In
ausfithrlichen problemzentrierten Interviews waren die Verhandlungen jeweils aus
Sicht je einer Vertreterin oder eines Vertreters von Ministerium und Hochschule be-
schrieben worden (Konig, 2021, S. 81f.). Es handelt sich damit um eine Sekundérana-
lyse urspriinglich eher beschreibend analysierter Daten aus insgesamt 20 Interviews
(Konig, 2007) zur Entwicklung der Verhandlungen zwischen Staat und Hochschu-
len. Methodisch wurden die rund 6.000 Interviewaussagen einer strukturierenden
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015, S. 97f.) unterzogen, wobei die oben genannten
Verhandlungsmodi als vorgegebene Strukturierung in die Auswertung eingebracht
wurden. Die Ergebnisse sollten aufgrund des zeitlichen Abstandes zur Datenerhe-
bung damit nicht als eine aktuelle Bewertung der Governance in verschiedenen Bun-
desldndern verstanden, sondern allein als Ressource fiir die Beschreibung von Ver-
handlungsmustern genutzt werden. Auflerdem flieflen exemplarische Analysen der
Verhandlungstexte (u.a. Konig & Anger, 2007) in die Analyse ein.

Die Daten zeigen, dass zum Zeitpunkt der Interviews (2004 und 2005) in allen
Bundesldndern positionsbezogene Verhandlungsmodi eine grofie Rolle spielten. Vor
allem in einer klaren Vorstrukturierung der Verhandlungen durch die staatliche, also
strukturell stirkere Seite und zum Teil auch inhaltliche Vorgaben kommt ein posi-
tionsbezogener Verhandlungsmodus zum Ausdruck. Auch spitere Ergebnisse von In
der Smitten und Jager (2012, S. 13ff.) deuten darauf hin, dass Verhandlungen vielfach
positionsbezogen organisiert waren und moglicherweise noch sind. Daneben wur-
den aber in allen Bundeslindern auch Elemente von kompromiss-, und verstindi-
gungsorientierter Verhandlung beschrieben, wobei nicht ganz klar ist, wie weit die
Vereinbarungen tatsdchlich zu einer Verdnderung der Beziehung zwischen Staat und
Hochschule beigetragen haben, oder ob dort, wo Verstandigung beschrieben wird,
diese eher Ausdruck einer schon zuvor eher verstindigungsorientierten Beziehung
zwischen Staat und Hochschule war:

Ich glaube, man muss sagen, [...] es gibt einfach eine ganz enge Verbundenheit zwi-
schen den Akteuren. Die Menschen hier kennen sich zig Jahre. Ich bin jetzt in diesem
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Geflecht nicht drinnen. Aber es gibt ganz enge Netzwerke zwischen denen, die in der
Wissenschaftspolitik sind, und zwischen denen, die an der Universitit sind. Da gibt
es auch mal Wechsel. (HB-HS; 72)!

Kurze Wege und gegenseitige personliche Beziehungen ermdglichen demnach ganz
unabhingig von den Governance-Instrumenten eine 1sungsorientierte Zusammen-
arbeit. Auch aus anderen Bundeslandern wurde berichtet, dass die vorher ublichen
Erlasse oder Anweisungen der Ministerien keine hierarchischen Anweisungen, son-
dern Festschreibungen zuvor informell ausgehandelter Uberlegungen waren.

2.1  Unsicherheit in Verteilungsaufgaben

Tatsichlich gilt eine vielleicht schon in Vergessenheit geratene Unsicherheit des
Hochschulmanagements der 1990er Jahre als ein wesentlicher Impuls fiir die Ent-
wicklung vertragsférmiger Vereinbarungen in Deutschland. Die Beziehung zwischen
Staat und Hochschulen war damals von duflerst vagen Finanzzusagen gepragt. Zwar
gab es Planstellen und Finanzpléne, aber die Ministerien hatten im Kontext einer wei-
sungsbasierten Hochschulsteuerung die Moglichkeit, einzelne Mittel zuriickzuhalten
oder zu sperren. So kam es zu Verzogerungen bei Stellenbesetzungen und schlieSlich
auch zu Haushaltssperren, die eine angemessene Entwicklungsplanung der Hoch-
schulen deutlich beeintrichtigt hatten. Einsparungen wurden von politischen Protes-
ten seitens der Hochschulen begleitet. In dieser Situation wurden zunichst in Baden-
Wiirttemberg und Berlin, spéter auch in anderen Bundeslindern Vereinbarungen
getroffen, die auf einer simplen Tauschlogik bestanden, indem die Hochschulen auf
maf3gebliche Teile ihrer erwarteten Mittel (um 10%) verzichteten und dafiir langfris-
tige Planungssicherheit zugesagt bekamen:

Die Universititen anerkennen die Aufgabe des Landes Baden-Wiirttemberg, den
Haushalt zu konsolidieren und erkldren sich bereit, ihren Teil durch einen kontinu-
ierlichen Stellenabbau dazu beizutragen. Die Landesregierung anerkennt die Not-
wendigkeit der Planungssicherheit fiir die Universitaten, um weitere Reformen sowie
Qualitit, Leistung, Effizienz und Wirtschaftlichkeit zu sichern. (Baden-Wiirttemberg,

1997, S.1)

Es ist nicht bekannt, wie diese Vereinbarung entstanden ist, welche Gespriache dem
vorausgingen, aber in den spater durchgefiihrten Interviews in anderen Bundeslin-
dern konnte die Entstehung dhnlicher Vereinbarungen nachgezeichnet werden. Da-
bei wurde die Festlegung solcher Verteilungsaufgaben eher als hierarchische Vorgabe
der staatlichen Seite erlebt:

1 Die Interviewaussagen sind im Folgenden in der wortlichen Rede belassen und nicht ge-
glattet worden. Das Kiirzel bezeichnet das Bundesland, die Perspektive Hochschule (HS)
oder Land (L) sowie die Fundstelle.
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Aber das ist dann auch wirklich politisch entschieden worden, dass man sagt, nee das
machen wir jetzt so. Und letztendlich, also die Hochschulen haben auch letztendlich
gar nicht einen so dollen Widerstand dagegen lange aufrecht erhalten konnen. (ST-L;

23)

Das wurde aber vielfach auch von Vertreterinnen und Vertretern der Hochschulen
durchaus positiv bewertet, da die hierarchischen Vorgaben endlose Verteilungskdmp-
fe abgeldst hatten:

Es ist auch ein hoher Strukturwandel, der bewiltigt werden muss. Ich glaube, das hat
einfach dazu gefiihrt, dass man sich auch so zusammenrauft und sagt, wir miissen
hier gemeinsam jetzt was daraus machen. (HB/HS; 73)

Geht es um die Verteilung von Ressourcen, kann also ein positionsbezogener, hierar-
chischer Verhandlungsmodus durchaus als positiv eingeschétzt werden, weil er Un-
sicherheit verringert und klare Positionen schafft.

2.2 Unsicherheit in Produktionsaufgaben

Arthur Benz (1994, S. 253) bezieht sich hier urspriinglich auf gesellschaftlich wichtige
Giiter, deren Produktion nicht gewinnbringend moglich sei, so dass der Staat Anreize
zur Produktion schaffen miisse. Das mag man im Kontext der Hochschulgovernance
auf die Ausbildung von Studierenden insgesamt beziehen, konnte es aber auch auf die
Qualitét der Lehrinhalte, auf Schliisselkompetenzen oder gesellschaftliche relevante
Gegenstidnde wie Gleichstellung oder Integration beziehen. Benz (ebd., S. 124) sieht
hier vor allem Kompromissorientierung als zentralen Koordinationsmodus, bei dem
konkrete Losungen fiir Einzelfragen erzielt, strittige Themen aber eher ausgegliedert
werden.

Die in vielen Vereinbarungen enthaltenen konkreten Festlegungen zu einzelnen
Themenbereichen konnten Ausdruck einer solchen Kompromissorientierung sein:
Beide Seiten konnen etwa in der Entwicklung eines Fachsprachzentrums oder eines
Programms zur Férderung von Gleichstellung ihren Willen zur Zusammenarbeit do-
kumentieren, ohne dass grundlegende Verdnderungen realisiert werden miissen.

Also in der Wissenschaftsbehorde sagt dann jedes Referat seine Wiinsche noch - also
internationale Projekte, die Bauabteilung sagt ihre Bauprojekte, die Abt. fiir Lehre
und Studium sagt noch ihre Wiinsche und Projekte. Die schreiben dann immer noch
mehr rein, so dass schon die Entwiirfe der staatlichen Seite sehr sehr umfangreich
sind. Dann hat die Universitit [...] vielleicht noch das eine oder andere, was ihr wich-
tig ist, so dass ungewollt, das ist mein Eindruck, die Summe der ganzen Forderungen
nachher das Ergebnis ist, statt eine Verschlankung und sich auf einiges zu konzentrie-
ren und auch den Mut zu haben zu einer Priorititensetzung. (HH-HS; 31)

In diesem Bereich werden die Verhandlungen dennoch deutlich weniger hierarchisch
beschrieben. Es ist zwar offensichtlich, dass beide Seiten Ziele einbringen wollen, aber
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es besteht weit weniger Druck, als dies bei Fragen der finanziellen Ausstattung oder
der Facherstruktur der Fall ist. Insgesamt kann nicht eingeschitzt werden, welche Sei-
te sich mehr durchgesetzt hat, so dass von Aushandlungsprozessen mit Gewinnen
und Verlusten auf beiden Seiten ausgegangen werden kann.

Wir haben jetzt nicht irgendwelche hochschulpolitischen Ziele oder hochschulpla-
nerischen Vorhaben durchgedriickt, sondern dann wirklich mit den Hochschulen
im Konsens und im Gespréch versucht, Meinungsverschiedenheiten, soweit sie be-
stehen, auszuraumen. (TH-L; 39)

Es wurden schon sehr stark die Vorschldge der Hochschulen beriicksichtigt. Das war
der Ausgangspunkt. Die Hochschulen haben die Vorschldge vorlegt. Und dariiber
wurde diskutiert. (BB-HS; 57)

Hier sind auch einzelne Projekte einzuordnen, in denen explizite zusitzliche Finan-
zierungen als Tauschgegenstand eingefithrt wurden. So werden in einem Teil der
Vereinbarungen konkrete Projekte mit zusétzlichen finanziellen Mitteln gefordert.
Insgesamt hat das Instrument damit zu Transparenz iiber die Erwartungen auf bei-
den Seiten beigetragen und insofern sicherlich Unsicherheiten beseitigt und még-
licherweise auch Konflikte verringert. Allerdings ist fraglich, wie weit die Losungen
als innovativ bezeichnet werden konnen. Teilweise steht die Vermutung im Raum, es
wiirde das vorgeschlagen, was schon geplant war und eine gute Chance auf Erfolg hat.
Die von Benz beschriebenen Verstindigungsprozesse sind aber in den vorliegenden
Daten eher nicht sichtbar gewesen.

2.3  Unsicherheit in Entwicklungsaufgaben

Als Entwicklungsaufgaben werden solche Themen bezeichnet, bei denen grundlegend
neue Losungen gesucht werden, so dass der Erfolg schwer abschitzbar und somit das
Risiko relativ hoch ist (Benz, 1994, S. 228). Als Beispiele werden hier Raumplanung
und Regionalentwicklung benannt, mithin also Aufgaben, deren Komplexitit nur
schwer abzubilden ist. Im Bereich der Hochschulen lief3e sich dies auf Hochschulent-
wicklung insgesamt oder noch weiter gefasst eben die Bearbeitung gesellschaftlicher
Unsicherheiten bzw. bildungs- und forschungspolitische Antworten auf gesellschaft-
liche Krisen als Entwicklungsaufgaben fiir die Hochschulgovernance definieren.
Solche Themen diirften gemeint sein, wenn etwa im Hochschulpakt Brandenburg
2007 die ,Zukunftssicherung® der Lander Berlin und Brandenburg, im Hessischen
Hochschulpakt 2002 die ,,Zukunftsfihigkeit des Landes® benannt wird, oder wenn
im Qualitatspakt fiir die Hochschulen in NRW 1999 formuliert wird: ,,Bildung und
Wissenschaft sind Ecksteine fiir die Zukunft unseres Landes® (S. 1). Auch wenn solche
Aussagen grundsatzlich vielleicht unumstritten sind, wére zu untersuchen, ob es in
den Vereinbarungsprozessen gelingt, konkrete Herausforderungen vorausschauend
anzugehen und somit innovative Prozesse anzustoflen. Riickblickend entsteht jedoch
der Eindruck, dass die zentralen Herausforderungen der ersten beiden Jahrzehnte des
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begonnenen Jahrtausends in den Verhandlungen offenbar kaum vorausgesehen und
nur am Rande thematisiert wurden. So spielte das Thema Digitalisierung von Bildung
in den Vereinbarungen kaum eine Rolle, bis es im Rahmen der Pandemie an den
Hochschulen einen enormen Bedeutungszuwachs gewonnen hat und bei dem offen-
sichtlich aufgrund von duflerem Zwang seit 2019 auch umfassende Verianderungen
erreicht wurden (Friedrich, 2020).

Explizit wird Digitalisierung vor dem Jahr 2018 nur in wenigen Vereinbarungen
zwischen Staat und Hochschule genannt. Es wurde vereinbart, den Digitalisierungs-
grad der Bibliotheken voran zu bringen (Uni Frankfurt, 2011, S. 11) oder die Aus-
wirkungen der Digitalisierung auf die Bibliotheken zu priifen (HAW Hamburg, 2002,
S.10). Nur in einzelnen Vereinbarungen finden sich weitergehende Ziele zur Digitali-
sierung. So wurde noch unter der Uberschrift »Erhohung der Verbleibsquote® etwa in
Miinchen vorausschauend formuliert:

»Der Einsatz von eLearning in der Lehre an Hochschulen ist daher eine logische Folge
der Digitalisierung der Informationen und der rasanten Entwicklung der Internet-
Technologie. Auch zahlreiche grofie und mittelstindische Unternehmen setzen heute
eLearning in der Weiterbildung ein.“ (FH Miinchen, 2006)

Umfassende Bedeutung erhielt die Digitalisierung in der Ende 2018 unterzeichneten
Bayerischen Hochschulvereinbarung ,,Innovationsbiindnis Hochschule 0.4% In Bre-
men wurde im November 2019 - also ebenfalls noch vor der Pandemie ein erster
Abschnitt unter dem Titel ,, Digitale Transformation in Forschung, Lehre und Verwal-
tung in der Hochschule verankern® eingefiigt (Hochschule Bremen), dhnlich enthalt
der Hochschulvertrag 2020 bis 2024 in Schleswig-Holstein ein Kapitel zu ,, Digitalisie-
rung und Kiinstlicher Intelligenz“ (Hochschulvertrag 2020-2024). Andere aus heuti-
ger Sicht zentrale Themen wie der Klimawandel oder der Umgang mit internationalen
Krisen und Migration spielen in den Vereinbarungen zwischen Staat und Hochschule
ebenfalls kaum eine Rolle. So gibt es etwa einzelne Vereinbarungsinhalte zum Klima-
schutz (Hochschule Bremen, 2019, S. 17) oder zur Friedens- und Konfliktforschung
(Uni Marburg, 2003, S. 9), aber es ist nur in einzelnen Beispielen sichtbar, dass die
Verhandlungsprozesse Raum fiir die Verarbeitung gesellschaftlicher Unsicherheiten
bieten. So zeugen etwa die Vereinbarungen, welche der Freistaat Bayern 2006 mit den
Hochschulen abgeschlossen hat, von einer gezielten Forderung der Biotechnologie an
mehreren Standorten - was sich in Bezug auf die COVID-19-Pandemie riickblickend
als vorausschauend erweist. Der Hochschulpakt in Baden-Wiirttemberg dagegen ent-
hélt nur Aussagen beziiglich der Finanzierung und Mittelverwertung und ein eigenes
Kapitel zum Klimaschutz, aber ansonsten keinerlei inhaltliche Festlegungen, obwohl
die Hochschulen hier sicher dhnliche Erfolge zu verweisen haben wie die im Nachbar-
bundesland (Baden-Wiirttemberg, 2020).

Nun soll von einer exemplarischen Analyse der Vereinbarungen nicht auf die
Qualitit der Verhandlungen geschlossen werden, aber andersherum verwundert es
kaum, dass viele Vereinbarungen inhaltlich eher erniichternd erscheinen: In den Be-
schreibungen der Interviewpartnerinnen und -partner geht es viel um das Macht-
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gleichgewicht zwischen Staat und Hochschule (Verteilungsaufgaben) und die Aus-
gestaltung von Forschung und Lehre (Produktionsaufgaben). Auch die von Bogumil
und seinem Team befragten Hochschulleitungen schétzen die Wirkung externer Ziel-
vereinbarungen in Bezug auf die Steuerungsfihigkeit des Landes und die Anreize fiir
Forschung und Lehre eher neutral ein, also weder positiv noch negativ (Bogumil et
al., 2013b, S. 113). Nur in wenigen Interviews wurden gemeinsame innovative Prozesse
beschrieben:

... wenn man einmal eine solche Zielvereinbarung mal substanziell {iber eineinhalb
Jahre mit dem Ministerium durchdekliniert hat, mit Alternativen und Feinformulie-
rungsabsprachen usw., dann hat man den Eindruck gewonnen, so gut haben die in
den vergangenen 20 Jahren unsere Uni nie verstanden gehabt. (HE-HS; 22)

Im selben Interview wird auch nochmals auf eine hohe Bedeutung der Autonomie
von Hochschulen verwiesen, wobei die staatliche Seite innovative Prozesse eher durch
Fragen als durch Vorgaben anregen kénne:

Interviewer: Das heif3t aber, die Ziele sind im Wesentlichen von der Uni eingebracht
worden? Hochschulvertreter: Das kann man sagen, ist ein Problemfeld fiir Ihre Stu-
die. Wer sollte sie sonst einbringen, wiirde ich antworten. Also unsere Erfahrung ist
so, dass das Land also schon mit der Mannschaft, die damals diese Zielvereinbarung
vorbereitet hat, [...] die das Entwicklungspotenzial [...] an den Unis gut kannten und
die auch ein tiefes Verstindnis davon hatten, was da rauszuholen sein diirfte. Selbst
die waren sehr vorsichtig zu sagen, ihr macht das und ihr macht das. Sondern die
haben gesagt, wie wollt ihr euch denn entwickeln? (HE-HS 57)

Wihrend vertragsformige Vereinbarungen zwischen Staat und Hochschule also ins-
gesamt als Innovation in der Hochschulsteuerung bezeichnet wurden, wird in den
konkreten Verhandlungen nur selten ein Raum fiir inhaltliche Innovationen be-
schrieben.

2.4  Zwischenfazit

Schauen wir also auf die Gegenstande der Verhandlungen zwischen Staat und Hoch-
schule, so deutet einiges darauf hin, dass Unsicherheit in Bezug auf die Hochschulfi-
nanzierung durch langfristige Vereinbarungen mit Aussagen zur finanziellen Grund-
ausstattung wie die Hochschulpakte in Baden-Wiirttemberg, Berlin und einigen
weiteren Bundeslandern tatsachlich deutlich verringert wurden. 2012 wurde dieser
Effekt in mindestens 9 Bundesldndern identifiziert (In der Smitten & Jaeger, 2012,
S. 41). Ein Interviewpartner aus Hessen beschreibt etwa die Bedeutung klarer Verein-
barungen auch im Kontext eines Kiirzungsprozesses, in dem es um den Abbau von
Professuren und mithin um grofle Unsicherheit ging:

Und man kann sich vorstellen, das ist ein Prozess, bevor wir das in der Hochschule
kommunizieren konnten, mussten wir eine gewisse Sicherheit haben, dass das Land
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uns da auch nicht politisch im Stich ldsst. Da wird jeder Abgeordnete scharf gemacht
fiir die letzte Professur Italianistik zu streiten. Und da macht man einen riesigen Wir-
bel. (HE-HS; 26)

Nur in Einzelféllen wurden solche Vereinbarungen spéter zuriickgenommen oder kor-
rigiert. Allerdings waren die Verhandlungen hierzu zumindest in der Anfangsphase
der Verhandlungen vor allem von positionsbezogenen Verhandlungsprozessen domi-
niert und konnen damit sicherlich als kldrend, aber weniger als innovativ bezeichnet
werden. Im Rahmen von kompromissorientierten Verhandlungsprozessen wurden
in allen Bundeslandern Rahmenbedingungen fiir Lehre und Forschung konkretisiert
und damit Unsicherheit in den gegenseitigen Erwartungen zwischen Hochschulen
und Ministerien etwa in Bezug auf MafSnehmen zur Lehrqualitdt, zur Internationa-
lisierung oder Gleichstellung aufgelost. Der Beitrag von vertragsformigen Vereinba-
rungen zur Bearbeitung gesellschaftlicher Unsicherheiten bleibt dagegen eher diffus.
Trotz der in vielen Vereinbarungen formulierten hohen Erwartungen in Bezug auf
deren Zukunftsfahigkeit lassen sich kaum Verhandlungsprozesse oder Ergebnisse
identifizieren, die als wirklich vorausschauend gestaltend interpretiert werden kon-
nen. Soll diese Diskrepanz zwischen proklamierten Erwartungen und tatsdchlichem
Beitrag der vertragsférmigen Vereinbarungen zur Losung von Zukunftsfragen genau-
er untersucht und moglicherweise auch verringert werden, so erscheint eine zusitz-
liche, innovationstheoretische Perspektive sinnvoll. Diese soll abschlieflend skizziert
werden, kann jedoch bisher nicht mit empirischem Material unterlegt werden.

3.  Verhandlungsmodi und Innovation

Sollen Verhandlungen in Bezug auf mégliche Ergebnisse bewertet werden, so wire die
Chance zu untersuchen, mit der sie zu einer innovativen Hochschulentwicklung bei-
tragen. Tatsichlich ergibt sich eine Ubereinstimmung der hier verwendeten Verhand-
lungsmodi mit unterschiedlichen ,,Strategien des Wandels®, die als Machtstrategien,
als rational-empirische Strategien oder als normativ-reedukative Strategien gruppiert
werden konnen (z.B. Holtappels, 2013, S. 46). Auf den ersten Blick erscheinen ver-
standigungsorientierte Strategien geeignet, Einverstindnis und Akzeptanz von Ent-
wicklungszielen zu erzeugen (McInerney & Mohr, 2007, S. 84). Es erscheint jedoch
denkbar, dass mit einem verstindigungsorientierten Verhandlungsstil eher die Ak-
teure oder Institutionen erreicht werden, die ohnedies als ,Change Agents“ Innovati-
onen voranbringen. Die zogerliche Mehrheit (Majority) benétig eher rationale Argu-
mente (Rogers, 1995, S. 180), welche in Form kompromissorientierter Verhandlungen
tibermittelt werden konnen, da hier Vor- und Nachteile abgewogen und ausgehandelt
werden. Ob besonders zogerliche Akteure, die so genannten Late Adopter, aber mit
rationalen Argumenten erreicht werden konnen, erscheint fraglich, weswegen auch
hierarchische Vorgaben oder Zwang (wie zur Digitalisierung wihrend der Pandemie)
zu Innovationen beitragen konnten (Holtappels, 2013, S. 51).
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Abb. 1: Dimensionen von Zielvereinbarungsverhandlungen (eigene Darstellung)

Damit entsteht ein dreidimensionaler Analyserahmen, der die Verhandlungsgegen-
stinde, den Verhandlungsmodus und die Zielgruppe der Verhandlungen in Bezie-
hung setzt und empirisch greifbar machen konnte.

Sowohl die theoretischen Vorannahmen als auch die eigene Erhebung deuten da-
rauf hin, dass fiir Entwicklungsaufgaben ein verstindigungsorientierter Modus hilf-
reich sein konnte, Produktionsaufgaben konnen gut kompromissorientiert bearbeitet
werden und bei Verteilungsaufgaben erscheint ein positionsbezogenes Verhandeln
durchaus Vorteile zu bringen. Es kdnnte nun sein, dass mit jedem der drei Modi eine
in Bezug auf Innovation und Verdnderung typische Personengruppe angesprochen
werden kann. Mit verstdndigungsorientiertem Verhandeln kénnten so genannte Ear-
ly Starter erreicht werden, also Personen, die fiir neue Ideen offen sind. Die breite
Mehrheit wire ggf. mit kompromissorientierten Verhandlungen zu erreichen und
die zogerlichen ,,Late Adopter” miissten ggf. mit positionsbezogenen Verhandlungen
zum Aufbruch bewegt werden.

Die dritte Dimension, die Beschreibung der Zielgruppe in den Verhandlungen
wurde in den vorliegenden Interviews nicht explizit thematisiert und bisher liegt auch
keine Forschung hierzu vor. Die dritte Sdule in Abb. 1 stellt also ein Forschungsdeside-
rat dar, welches auf dem Weg zu einer genaueren Vorstellung innovativer Hochschul-
governance bearbeitet werden sollte. In einem ersten Zugang wird an einigen Stellen
die Wahrnehmung der Interviewpartnerinnen und -partner sichtbar. So reichen die
Formulierungen von ,,die miissen doch verstehen, dass ....“ mit einer Vorstellung von
Late Adopter auf der anderen Seite iiber sanften Druck ,wo wir dann gesagt haben,
das reicht nicht, das konnen wir auch politisch nicht verkaufen“ (HB-L; 91) bis hin zu
gegenseitiger Wertschéitzung.

Hier fehlen uns systematische empirische Analysen, aber wenn die Verhandlungen
zwischen Staat und Hochschule mehr sein sollen als Dokument ,.elegant kaschierter®
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Biindnisbildungen zwischen Hochschulleitungen und Ministerium (Pasternack, 2011,
S. 42), dann lohnt es sich, die damit verbundenen Prozesse noch etwas genauer zu
untersuchen. Vielleicht sind die hier dargestellten Uberlegungen ein Ausgangspunkt
fiir entsprechende Projekte sowohl auf der Ebene der externen als auch bezogen auf
die interne Hochschulsteuerung oder Verhandlungsprozesse in anderen Bereichen.
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Qualititssicherung und -entwicklung in der Pandemie
Studierbarkeit: Lessons Learned am Beispiel der
Unterstiitzungsmafinahmen fiir Lehrende und Studierende

Georg Winkler

1.  Einleitung

Die COVID-19-Pandemie pragt zum Zeitpunkt des Verfassens dieses Beitrages Arbeit
und Studium an Hochschulen und Universitaten mittlerweile seit tiber zwei Jahren.
Der lange anhaltende Ausnahmezustand und die zum Teil gravierenden Verande-
rungen im Hochschulbetrieb waren fiir alle Hochschulangehérigen mit Herausfor-
derungen verbunden. Gleichzeitig wurden durch die Pandemie angestoflene oder be-
schleunigte Verdnderungsprozesse an den Hochschulen von Beginn an auch als eine
Entwicklungschance gesehen.

Aus gegenwirtiger Sicht lasst sich feststellen, dass die COVID-19-Pandemie nach-
haltige Auswirkungen auf den Betrieb an Hochschulen und Universitdten haben wird.
Im aktuellen Bericht zur Entwicklung der Qualititssicherung an hochschulischen Bil-
dungseinrichtungen' der Agentur fiir Qualitdtssicherung und Akkreditierung Austria
(AQ Austria) geht es darum, diese Verdnderungsprozesse fiir den dsterreichischen
Hochschulraum zu dokumentieren und zu analysieren. Der Fokus des ersten Ab-
schnitts des Berichts liegt auf den Mafinahmen, die im Kontext der COVID-19-Pan-
demie an den Hochschulen gesetzt wurden und die aus Perspektive der Hochschulen
mittel- und langfristig (,nach Ende der Pandemie®) beibehalten werden. Folgende,
aus Perspektive der Qualitatssicherung besonders relevante Bereiche stehen im Vor-
dergrund:

o Studierbarkeit (Studienorganisation; Studienplangestaltung und -umsetzung; Be-
ratung, Betreuung und Unterstiitzung der Studierenden; Unterstiitzung der Leh-
renden);

o Forschung, Entwicklung und Erschlieffung der Kiinste sowie Dritte Mission;

o Aspekte des Krisenmanagements und Qualititsmanagements;

o Querschnittsthema: zielgruppenspezifische MafSnahmen und Diversity.

1 Die AQ Austria erstellt auf Grundlage des § 28 Abs. 2 HS-QSG mindestens alle drei Jahre
einen Bericht zur Entwicklung der Qualitdtssicherung an hochschulischen Bildungsein-
richtungen (,,Dreijahresbericht®). Durch die Analyse aktueller Fragestellungen im Bereich
der Qualitatssicherung und -entwicklung leistet dieser einen Beitrag im Sinne der reflexi-
ven Auseinandersetzung mit Veranderungsprozessen im Hochschulbereich.
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Der zweite Abschnitt des Berichts thematisiert MafSnahmen, die von der AQ Austria
im Kontext der COVID-19-Pandemie gesetzt wurden. Die Ausfithrungen des zweiten
Abschnitts stellen einen Bericht und Ausblick aus der Perspektive der AQ Austria dar.

Der Bericht befindet sich zum Zeitpunkt des Verfassens dieses Beitrages in der
Ausarbeitung. Er wird im Verlauf des Winters 2022/23 verdffentlicht und auf der
Homepage der AQ Austria zum freien Download zur Verfiigung stehen. Im nachfol-
genden Beitrag werden erste (vorldufige) Ergebnisse aus dem Untersuchungsbereich
der Studierbarkeit vorgestellt. Der Schwerpunkt liegt auf Mafinahmen zur Unterstiit-
zung der Lehrenden und der Beratung, Betreuung und Unterstiitzung der Studieren-
den. Diese Auswahl erfolgte vor dem Hintergrund, dass im Zuge der Gespriche, die
im Rahmen des Projekts mit Hochschul- und Studierendenvertreter*innen durch-
gefithrt wurden, mehrfach die besondere Bedeutung der Weiterfithrung und des Aus-
baus von Mafinahmen in diesen Bereichen betont wurde.

In den folgenden Ausfithrungen wird zundchst naher auf die im Projekt verwen-
dete Datengrundlage und Methode eingegangen. Anschlieflend wird das dem Bericht
zugrundeliegende Konzept von Studierbarkeit erldutert. In diesem Zusammenhang
wird auch auf spezielle Herausforderungen fiir die Studierbarkeit im Kontext der
COVID-19-Pandemie eingegangen. Darauf aufbauend werden Mafinahmen und Les-
sons Learned in den Bereichen Unterstiitzung der Lehrenden sowie Beratung, Be-
treuung und Unterstiitzung der Studierenden diskutiert.

Sofern nicht anders angegeben, basieren die folgenden Ausfithrungen auf den im
Zuge des Projekts durchgefithrten Erhebungen. Um den Rahmen dieses Aufsatzes
nicht zu sprengen, werden manche Ergebnisse nur kursorisch angefiihrt. Die vollstin-
dige Analyse sowie die finalen Ergebnisse zu den anderen Untersuchungsbereichen
konnen dem Endbericht entnommen werden.

2.  Datengrundlage und Methode

Um die Frage nach den Mafinahmen der Hochschulen im Kontext der COVID-
19-Pandemie und einhergehende Lessons Learned zu diskutieren, wurde in einem
ersten Schritt eine Dokumentenanalyse durchgefiihrt. Neben offentlich zuganglichen
Unterlagen aus dem Hochschul- und Universitatsbereich (Entwicklungspline und
Wissensbilanzen der offentlichen Universitaten; Jahresberichte der Fachhochschu-
len und Privatuniversitaten) konnte auf bei der AQ Austria (freiwillig) eingereichte
~COVID-19 Zwischenberichte“ der Fachhochschulen und Privatuniversititen zuriick-
gegriffen werden. Da im Sektor der Pddagogischen Hochschulen keine entsprechende
Berichtsgrundlage zur Verfiigung stand, wurde eine freiwillige schriftliche Erhebung
in Form eines offen formulierten Fragebogens durchgefiihrt. Die Analyse und Aus-
wertung der Unterlagen sowie insgesamt die Erarbeitung des Berichts erfolgten unter
Beriicksichtigung des aktuellen Fachdiskurses in Literatur und bei Konferenzen.

In einem zweiten Schritt wurden im Herbst/Winter 2021 bzw. im Frithjahr 2022
Fokusgruppengesprache mit Vertreter*innen aller Hochschultypen im Rahmen von
vier Workshops durchgefiihrt. Von den insgesamt 73 Hochschulen und Universititen
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in ganz Osterreich haben sich mit 61 mehr als drei Viertel der Einrichtungen an den
Fokusgruppengesprachen beteiligt. Diese grofie Teilnahmebereitschaft verdeutlichte
nicht nur die Relevanz der behandelten Themen, sondern war fiir das Projekt auch
methodisch bedeutsam. Ein wesentliches Ziel der Workshops bestand namlich darin,
moglichst vielen Hochschulen zu ermdglichen, ihre Wahrnehmungen und Eindriicke
sowie insbesondere Erfahrungen und Erkenntnisse im Kontext der COVID-19-Pan-
demie zu schildern und untereinander auszutauschen.

Um im Rahmen der Erhebung auch die Studierendenperspektive zu beriicksich-
tigen, wurden im Frithjahr 2022 mit organisatorischer Unterstiitzung durch die Bun-
desvertretung der Osterreichischen Hochschiiler*innenschaft (OH) Gespriche mit 18
Studierendenvertreter*innen aus den unterschiedlichen Hochschulsektoren durch-
gefithrt. Die Auswertung und Analyse aller Daten erfolgten in anonymisierter Form.

3. Studierbarkeit im Kontext der COVID-19-Pandemie

Die Aufrechterhaltung des Studien- und Priifungsbetriebes stellte im Kontext der
COVID-19-Pandemie ein zentrales Ziel aller Hochschulen dar. Um mdglichst allen
Studierenden weiterhin die Teilnahme an Lehrveranstaltungen und Priifungen zu er-
moglichen und drohende Zeitverluste zu reduzieren, wurden weitreichende Mafinah-
men umgesetzt. An erster Stelle ist in diesem Zusammenhang der Umstieg auf den
Online-Studienbetrieb zu nennen. Die von der AQ Austria analysierten Unterlagen
liefern aulerdem Einblicke in weitere Mafinahmen wie etwa die fallweise Authebung
von Verpflichtungen fiir Auslandsaufenthalte oder die Reduktion von Praktikums-
stunden.

»Der pandemiebedingte Lockdown Mitte Marz hat die Digitalisierung zu einer not-
wendigen Bedingung gemacht, um Lehre und Studium fortfithren zu kénnen und
hat damit die digitale Transformation in der Lehre enorm beschleunigt und zum
grofiten institutionellen Lernprozess im Bereich der universitdren Lehre der ver-
gangenen Jahrzehnte gefithrt.“ - Offentliche Universitat?

Wihrend ein grofler Teil der Mafinahmen eine unmittelbare Reaktion auf die Not-
fallsituation darstellte und aus Sicht der Hochschulen nicht in den Regelbetrieb tiber-
nommen werden soll, ist dennoch absehbar, dass die COVID-19-Pandemie nachhal-
tige Auswirkungen auf die kiinftige Gestaltung des Studien- und Priifungsbetriebes
haben wird. Erst kiirzlich wurde eine Untersuchung des Hochschulforums Digitali-
sierung fiir den deutschen Hochschulraum veréffentlicht, in der u.a. Verdnderungen
im Bereich der Lehre thematisiert werden. Die Ergebnisse der Analyse sprechen eine
klare Sprache. So gehen 99 % der fiir die Studie befragten Hochschulleitungen davon
aus, ,,dass die Neuerungen, die wiahrend der Pandemie im Bereich der Lehrformate

2 Die exemplarisch angefiihrten Zitate sind dem fiir den Bericht analysierten Datenmaterial
entnommen.
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Abb. 1: Mafinahmenbereiche zur Forderung der Studierbarkeit (Quelle: Birke et al., 2019,
S. 66)

entwickelt wurden, weiterhin in irgendeiner Form Bestand haben sollen® (Liibcke et
al., 2022, S. 6). Die von der AQ Austria durchgefiihrte Analyse hat klare Hinweise
ergeben, dass die Pandemie erwartungsgemaf3 auch im Osterreichischen Hochschul-
raum zentrale Entwicklungen im Bereich der Lehre angestofien oder beschleunigt hat.
Zu dhnlichen Befunden kommt auch die von Pausits, Oppl, Schon, Fellner, Camp-
bell und Dobiasch (2021) durchgefiihrte Studie Distance Learning an dsterreichischen
Hochschulen und Universitditen im Sommersemester 2020 und Wintersemester 2020/21.
Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen ist es von Bedeutung, nach den Im-
plikationen fiir die Studierbarkeit an &sterreichischen Hochschulen zu fragen. Zu-
néchst soll deshalb naher auf den Begriff der Studierbarkeit eingegangen werden.
Die Frage, wie Studierbarkeit geférdert werden kann, hat im hochschulpolitischen
Diskurs in Osterreich in den vergangenen Jahren stetig an Bedeutung gewonnen.’
Bereits im Jahr 2018 hat die AQ Austria eine umfassende Analyse zur Studierbarkeit
durchgefiihrt und sich seither kontinuierlich mit dem Thema beschiftigt. Auch im
aktuellen Projekt wird auf eine Definition von Studierbarkeit aus dem Bericht des
Jahres 2018 zuriickgegriffen: ,,Von der Hochschule geschaffene, strukturelle Rahmen-
bedingungen ermdglichen den Studierenden bei entsprechendem Arbeitseinsatz den
Abschluss in der gesetzlich vorgesehenen Studiendauer. Die Ausgestaltung der Rahmen-
bedingungen beriicksichtigt auch die Bediirfnisse einer heterogenen Studierendenschaft

3 Ein aktueller Uberblick zu Themen und Aspekten, die im Kontext von Studierbarkeit dis-
kutiert werden, findet sich bspw. bei Krempkow et al. (2021).
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bzw. spezieller, von der Hochschule verstirkt angesprochener Zielgruppen. (Birke et al.,
2019, S. 61; Hervorhebung im Original)

Im von der AQ Austria erarbeiteten Konzept von Studierbarkeit sind vier Bereiche
vorgesehen, in denen Mafinahmen zur Férderung der Studierbarkeit gesetzt werden:
Studienorganisation; Studienplangestaltung und -umsetzung (inklusive Didaktik);
Beratung, Betreuung und Unterstiitzung der Studierenden; Unterstiitzung der Leh-
renden (vgl. ebd., S. 651.). Die Mafinahmenbereiche zur Forderung der Studierbarkeit
sind in Abbildung 1 dargestellt.

Der Fokus der nachfolgenden Darstellungen liegt auf den Mafinahmenbereichen
Unterstiitzung der Lehrenden sowie Beratung, Betreuung und Unterstiitzung der Stu-
dierenden. Die Erkenntnisse der aktuellen Analyse zu den weiteren Bereichen sowie
weiterfithrende Ausfithrungen zum Hochschulbetrieb konnen der Publikation der
AQ Austria entnommen werden.

4.  Unterstiitzung der Lehrenden

»Der Aufwand zur Vorbereitung fiir duales/hybrides/distance learning ist fiir Leh-
rende sehr hoch, durch Gruppenteilungen vervielfacht sich auch der zeitliche Auf-
wand fiir Lehrende.“ - Privatuniversitat

Um die Qualitit in der Lehre zu sichern, kam Mafinahmen zur Unterstiitzung des
Lehrpersonals in der Pandemie eine erhebliche Bedeutung zu. Wesentliche, von den
Hochschulen thematisierte Herausforderungen fiir das Lehrpersonal betrafen insbe-
sondere die Aneignung zusétzlicher didaktischer und digitaler Kompetenzen fiir die
Online-Lehre, den durch die Umstinde erhdhten Zeit- und Arbeitsaufwand sowie
zumindest teilweise die Ausstattung mit technischem Equipment und Infrastruktur.
Im weiteren Verlauf der Pandemie traten auflerdem Fragen zu rechtlichen Rahmen-
bedingungen bei der Durchfiithrung der Online-Lehre oder Online-Priifungen hinzu.

,Geschlechtsspezifische Probleme haben sich verschirft, wie z. B. Mehrfachbelas-
tung durch Beruf und Familie und hier insbesondere Mehrbelastungen durch Care-
Arbeit und Home Schooling.“ — Kunstuniversitat

Weitere Problemstellungen fiir Lehrende ergaben sich durch Belastungen im privaten
und familiaren Bereich. Von den Hochschulen wird berichtet, dass im Rahmen von
Mitarbeiter*innenbefragungen erhohte Erschopfungswerte festgestellt wurden, die
Personen mit Betreuungspflichten und hier insbesondere Frauen besonders betrafen.
Diese Hinweise auf familidr bedingte, hiufig geschlechterspezifische Zusatzbelas-
tungen decken sich auch mit Darstellungen in der Literatur. So weisen etwa Collien,
Klimpe und Neumann-Szyszka (2021) darauf hin, dass der Wechsel zur Online-Lehre
fur Lehrende mit Kindern erschwert war, da diese im Kontext geschlossener Schulen
und Kinderbetreuungseinrichtungen tendenziell haufiger Zusatzaufgaben iiberneh-
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men mussten und deshalb weniger Zeitressourcen fiir die Vorbereitung der Lehre
aufbringen konnten, wobei ,,bereits vor der Pandemie [...] Miitter deutlich mehr Zeit
in Kinderbetreuung [investierten] als Vater® (Colllien et al., 2021, S. 32).

4.1 Mafinahmen zur Unterstiitzung der Lehrenden im Kontext der
COVID-19-Pandemie

»Durch die plotzliche Umstellung auf 100% Distance Learning entstand bei den
Lehrenden [...] eine hohe Nachfrage nach Support- und Weiterbildungsforma-
ten.“ — Fachhochschule

Hochschulen und Universititen haben vielfiltige Mafinahmen gesetzt, um das Lehr-
personal in den herausfordernden Situationen zu unterstiitzen. In allen Sektoren
wurde auf die besondere Rolle der hochschuleigenen Service- und Unterstiitzungs-
einrichtungen verwiesen. Diese trugen mafigeblich dazu bei, die Funktionstiichtig-
keit der technischen Infrastruktur zu gewéhrleisten, klarten offene Fragen im Bereich
des Datenschutzes und Urheberrechts und entwickelten Regelungen fiir die Durch-
fithrung von Priifungen. Aulerdem organisierten sie an die Herausforderungen an-
gepasste Weiterbildungs- und Schulungsformate, die in der Folge niher beleuchtet
werden.

»2020 stand das digital upskilling sowie korrespondierende Unterstiitzungsleistun-
gen im Fokus der Personalentwicklungsmafinahmen fiir das Lehrpersonal [...].“ -
Offentliche Universitat

Von mehreren Hochschulen wird der ,,Aufholbedarf® vieler Lehrender im Bereich
der Medien- und Methodenkompetenz thematisiert, der eine gezielte hochschul- und
mediendidaktische Unterstiitzung der Lehrenden erforderlich machte. Besonders im
Fokus standen in diesem Zusammenhang Schulungen zu Einsatz und Umgang mit
wichtigen digitalen Tools wie etwa Learning-Management-Systemen oder Videokon-
ferenzprogrammen. Auflerdem wurden Weiterbildungsveranstaltungen zu Grundla-
gen, Methodik und Didaktik digitaler Lehrveranstaltungen organisiert.

»In den Anfangsphasen der Pandemie gab es auch gegenseitige kollegiale Unter-
stiitzung, die sich als effizient erwiesen hat und die als Peer-Coaching weitergefiihrt
werden soll.“ - Pddagogische Hochschule

Um méglichst viele Lehrende mit den Angeboten zu erreichen, wurden die Weiterbil-
dungsmafinahmen in unterschiedlichen Formaten durchgefithrt. Neben Workshops
und Fragesessions wird etwa von gezielt fiir nebenberufliche Lehrende konzipier-
ten Kompaktschulungen oder kurzen Online-Trainings berichtet. Teilweise wurden
Fachinputs zur Online-Lehre auch in andere reguldre Sitzungen integriert. In allen
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Sektoren wird auflerdem auf die besondere Bedeutung niederschwelliger Input- und
Austauschformate verwiesen, die bspw. in Form von Lehre-Lunches oder Coftee-Calls
organisiert wurden. Mehrfach wird in diesem Zusammenhang darauf verwiesen, dass
sich insbesondere der gegenseitige Erfahrungsaustausch und Peer Learning als beson-
ders wertvoll erwiesen haben. Zusitzlich begleitet wurden die Weiterbildungsmaf3-
nahmen von Handreichungen, Leitfiden und Informationssammlungen, die in der
Regel Empfehlungen oder Vorgaben fiir den Lehr- und Priifungsbetrieb, Hinweise
zur Gestaltung von Lehrveranstaltungen oder rechtliche Anmerkungen umfassten.
Zu diesem Zweck wurden auch Informationswebseiten, Online-Wikis oder weitere
hochschulinterne Plattformen eingerichtet.

»Bei den vielen individuellen Fragestellungen der Vortragenden hat sich das Service
des individuellen didaktischen Coachings als sehr zielfiihrend erwiesen.“ — Offent-
liche Universitat

Mehrere Hochschulen heben auflerdem gute Erfahrungen mit individuellen Bera-
tungsmoglichkeiten und Coachings zur didaktischen Gestaltung von Lehrveranstal-
tungen hervor. Auflerdem konnten Lehrende an manchen Einrichtungen auf zusétzli-
ches Unterstiitzungspersonal fiir die Durchfithrung der Online-Lehrveranstaltungen
zuriickgreifen. Es wird berichtet, dass zu diesem Zweck auch spezielle Schulungen fiir
Studierende als Hilfskréfte durchgefiihrt wurden.

Zusitzlich zu diesen Mafinahmen, die direkt auf die Aufrechterhaltung bzw.
Verbesserung der Qualitit in der Lehre abzielten, unterstiitzten Hochschulen und
Universititen das Lehrpersonal auch beim Umgang mit privaten und individuellen
Problemstellungen. Aufgrund der Zunahme individueller Belastungssituationen wur-
den zusitzliche psychosoziale Unterstiitzungsangebote organisiert. Insbesondere im
Sektor der 6ffentlichen Universititen wird von Unterstiitzungsmafinahmen und Fort-
bildungen in den Bereichen Psychohygiene, Selbstmanagement und Krisenhandeln,
Herausforderungen im Homeoffice und Resilienz in Krisensituationen berichtet. Au-
Berdem wurden teilweise arbeitspsychologische Beratungen ausgeweitet. In allen Sek-
toren wurden auflerdem Mafinahmen gesetzt, um Personen mit Betreuungspflichten
zu unterstiitzen. Mehrfach wird in diesem Zusammenhang auf Sonderbetreuungs-
zeiten und eine flexiblere Arbeitszeitgestaltung inklusive Homeoffice verwiesen, die
eine Entlastung ermdglichen sollten.

4.2  Unterstiitzung der Lehrenden: Lessons Learned

Viele der genannten Angebote zur Unterstiitzung der Lehrenden haben an den Hoch-
schulen bereits vor Ausbruch der Pandemie bestanden. Im Zuge der akuten Heraus-
forderungen mussten diese ausgeweitet, an die besonderen Bedingungen angepasst
und durch zusitzliche Mafinahmen ergénzt werden. Auf einer analytischen Ebene
lassen sich auf Basis der bisherigen Auswertungen drei Punkte herausarbeiten, die aus
Perspektive der Hochschulen auch fiir die kiinftige Entwicklung von Bedeutung sind:
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(1) Die Weiterfithrung und der Ausbau von Weiterbildungs- und Unterstiitzungsmaf3-
nahmen fiir die Online-Lehre; (2) die Beriicksichtigung spezifischer Zielgruppen und
individueller Situationen bei der Organisation und Konzeption der Angebote; (3) die
Foérderung des Engagements/der Motivation fiir die Lehre.

»Enge Begleitung der Lehrenden bei der Umstellung auf Onlinelehre muss beibehal-
ten und ev. ausgebaut werden. — Privatuniversitét

Ad 1: Die Erfahrungen der Pandemie haben aus Sicht der Hochschulen zu einem
erheblichen Zuwachs der digitalen und didaktischen Kompetenzen gefiihrt, sodass
»viele Lehrende, die bis dahin wenig oder gar kein E-Learning angeboten hatten, eine
Expertise auf diesem Gebiet [entwickelten], die Giber die ,Corona-Krise* hinausrei-
chen wird“ (6ffentliche Universitét). Da Online-Lehre auch in Zukunft eine wichtige
Rolle spielen wird, sehen die Hochschulen und Universitaten weiterhin einen Bedarf,
die Unterstiitzungsmafinahmen weiterzufiihren. Besonderer Wert wird dabei auf die
Ausweitung von Schulungen fiir Online-Tools und die Weiterentwicklung von Ange-
boten im Bereich der Hochschuldidaktik gelegt. Ein anhaltender Informationsbedarf
wird auch bei den Themen Datenschutz und Urheberrecht gesehen.

Ad 2: Obgleich Weiterbildungsangebote zwar in der Regel gut angenommen wur-
den, wurde dennoch auch von Schwierigkeiten berichtet, einen Teil der Lehrenden
zu erreichen. Vor diesem Hintergrund gilt es aus Sicht der Hochschulen, Strategien
zu entwickeln, um die Reichweite der Angebote zu erhdhen. Auf Basis der analysier-
ten Daten lassen sich nur bedingt differenzierte Aussagen dariiber treffen, welche
Gruppen von Lehrenden (noch) nicht ausreichend erreicht wurden. Dennoch gibt
es einzelne Hinweise auf Zusammenhinge mit Altersunterschieden oder Mehrfach-
belastungen bspw. aufgrund von Betreuungsverpflichtungen. Im Hinblick auf neben-
berufliche Lehrende verweisen Pausits et al. (2021, S. 50) auf qualitative Untersuchun-
gen, die aufzeigen, ,dass gerade im ersten COVID-Semester, dem Sommersemester
2020, insbesondere bei einem Teil der nebenberuflichen Lehrenden die zeitlichen
Ressourcen fiir die Umstellung auf Distance Learning nicht vorhanden waren®.

Fir Hochschulen und Universitdten stellt sich vor diesem Hintergrund die Auf-
gabe, gezielte Angebote fiir unterschiedliche Zielgruppen zu entwerfen und ent-
sprechend an die Hochschullehrenden zu kommunizieren. In allen Sektoren wird in
diesem Zusammenhang auf die Vorteile synchroner und asynchroner Online-Weiter-
bildungsangebote verwiesen, die die Flexibilitit bei der Teilnahme erhéhen kénnen.
Verschiedentlich wird auch die Bedeutung niederschwelliger, informeller Fortbil-
dungsangebote betont, bei denen neben knapp gehaltenen Inputs insbesondere Peer
Learning und Erfahrungsaustausch im Fokus stehen. Ein weiterer Ansatz besteht in
der Aufbereitung kurzer und kompakter Fortbildungseinheiten.

Ad 3: Die COVID-19-Pandemie hat neben didaktischen und methodischen Kom-
petenzen auch die besondere Bedeutung des personlichen Engagements und der



Qualititssicherung und -entwicklung in der Pandemie | 227

individuellen Motivation in der Lehre verdeutlicht.* Insbesondere von Seiten der
Studierendenvertreter*innen wurde ,,der personliche Einsatz“ von Lehrenden als ein
wichtiger motivierender Faktor fiir Lernprozesse genannt. Deshalb fordern diese von
den Hochschulen, die Motivation fiir die Lehre zu férdern und dabei zugleich ins-
gesamt an der Aufwertung des Stellenwerts der Lehre (im Vergleich zur Forschung)
im Hochschulbereich mitzuwirken. So gelte es, kiinftig bei der Besetzung von Lehr-
stellen auch Erfahrungen und Engagement der Kandidat*innen in der Lehre stiarker
zu beriicksichtigen.

5.  Beratung, Betreuung und Unterstiitzung der Studierenden

»Deutlicher als sonst vermittelte sich die Beeintridchtigung der Studienleistung
durch die Lebensbedingungen, die soziale Einbettung, die infrastrukturellen Res-
sourcen im Hintergrund.“ - Offentliche Universitit

Obgleich viele Hochschulen berichten, dass ein grof3er Teil der Studierenden mit den
verdnderten Anforderungen im Online-Studienbetrieb grundsitzlich gut zurecht-
gekommen ist, wird verschiedentlich auch darauf hingewiesen, dass die Pandemie
die Ungleichheiten unter den Studierenden verschérft und den Einfluss der Lebens-
bedingungen auf die Studienleistungen verstérkt hat. Wesentliche Problemstellungen
betrafen den Hochschulen zufolge insbesondere den Wegfall sozialer Kontakte und
strukturierter Tagesabldufe und die durch den gestiegenen Anteil an Selbststudien-
phasen erhohten Anforderungen bei der eigenstindigen Organisation und Koordi-
nation der Lernprozesse. Einzelne Hochschulen problematisierten auch das Fehlen
geeigneter Lernorte und technischer Ausstattung.

In den Darstellungen der Hochschulen finden sich Hinweise auf bestimmte Grup-
pen von Studierenden, die von besonderen Schwierigkeiten betroffen waren. Mehr-
fach wird auf Studierende mit Betreuungspflichten (insbesondere Frauen) und inter-
nationale Studierende als besonders betroffene Gruppen hingewiesen. Auflerdem
berichten einzelne Hochschulen, dass berufsbegleitend Studierende sich haufiger
tiberfordert und iiberlastet fiihlten. Auch Studierende mit Behinderung werden als
besonders betroffene Gruppe genannt. Eine wesentliche Rolle spielte dabei, dass im
Online-Studienbetrieb genutzte Lern- und Kommunikationsplattformen teilweise mit
zusétzlichen Barrieren verbunden waren. Erschwerend kam hinzu, dass im Kontext
der Pandemie ,,die Beriicksichtigung der Heterogenitit [der Studierenden] nicht die
oberste Prioritit hatte (6ffentliche Universitit). Gleichzeitig finden sich Hinweise,
dass der Online-Studienbetrieb fiir manche Studierende mit chronischen Erkrankun-
gen auch Erleichterungen brachte.

Vor dem Hintergrund der allgemein herausfordernden Bedingungen und Unsi-
cherheiten im Kontext der Pandemie nahmen die Hochschulen und Universititen

4 Zu einem dhnlichen Ergebnis kommen auch Pausits et al. (2021, S. 50, 70).
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auch einen Anstieg der psychosozialen Belastungen fiir die Studierenden wahr. Die
(anhaltende) Relevanz des Themas wurde in den Gesprachen mit den Hochschul-
und Studierendenvertreter*innen bestitigt. Hinweise dazu finden sich ebenfalls in
anderen Analysen aus dem europdischen Hochschulraum (vgl. exemplarisch Berlin
Kolm, 2021, S. 7).

51  Mafinahmen zur Unterstiitzung der Studierenden im Kontext der
COVID-19-Pandemie

Um die Studierenden zu unterstiitzen, haben die Hochschulen und Universititen
sowohl bestehende Angebote an die neuen Bedingungen angepasst als auch ergén-
zende Angebote entwickelt. Informationsveranstaltungen fiir Studieninteressierte,
Bibliotheks- und Campusfithrungen wurden vielfach in Online-Settings verlagert
und durch zusitzliche digitale Informationsangebote erganzt.

»Durch die Einfithrung von niederschwelligen Beratungsangeboten fiir Studieren-
de mit psychischen Beschwerden oder erhohten Stressfaktoren soll dafiir gesorgt
werden, dass Studierende in schwierigen Lebenssituationen schnellstmdglich und
kostenfrei Unterstiitzung und Beratung erhalten. Dadurch sollen das Wohlbefinden
sowie die psychische Gesundheit gestarkt werden, was wiederum die Leistungsfa-
higkeit der Studierenden verbessert.“ — 6ffentliche Universitat

Auch Beratungsangebote fiir aktive Studierende konnten vielfach in Online-Settings
durchgefiihrt werden. Neben der Weiterfithrung bereits etablierter Unterstiitzungs-
angebote wird im Kontext der Pandemie von einer Verstirkung psychologischer und
psychosozialer Beratungsmoglichkeiten berichtet. Manche Hochschulen erwahnen in
diesem Zusammenhang die Einfithrung zusétzlicher niederschwelliger Angebote wie
etwa ein COVID-19-Sorgentelefon. Einzelne Einrichtungen berichten aulerdem, dass
Lehrende angehalten wurden, Studierenden in den Lehrveranstaltungen mehr Raum
zu geben, um personliche Problemlagen anzusprechen. Um soziale und informelle
Kontakte zwischen den Studierenden zu férdern und damit u. a. das Wohlbefinden zu
steigern, wurden bspw. gemeinsame Friihstiicke oder Stammtische in Online-Settings
organisiert.

Auflerdem wurde versucht, Studierende beim Umstieg auf den Online-Studien-
betrieb und bei der Vorbereitung auf Online-Priifungen zu unterstiitzen. Neben der
Zusammenstellung von Handreichungen, FAQ-Seiten und schriftlichen Informa-
tionsmaterialien wurden Schulungen bzw. Webinare inklusive Erklarvideos fiir die
Nutzung von Tools und virtuellen Plattformen angeboten. Auflerdem standen den
Studierenden Helpdesks sowie Unterstiitzung durch die IT-Abteilungen zur Verfii-
gung.

Viele Hochschulen und Universititen berichten auflerdem von Initiativen, um
Studierende zu unterstiitzen, die aufgrund der Pandemie in finanzielle Schwierigkei-
ten geraten waren. So wurden bspw. in Zusammenarbeit mit der OH Corona-Hir-
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tefonds und andere Sozialtopfe eingerichtet. An manchen Privatuniversititen gab es
auflerdem die Moglichkeit, individuelle Zahlungsmodelle zu vereinbaren oder Stu-
diengebiihren zu stunden.

Spezielle Angebote wurden organisiert, um Studierende mit Betreuungspflichten
(Kinder, Pflege) zu unterstiitzen. Erwahnt werden in diesem Zusammenhang Bera-
tungsangebote zu den Bereichen Familie, Care-Arbeit und Homeschooling. Aufler-
dem versuchten manche Einrichtungen, bereits vorhandene Kinderbetreuungsange-
bote auch wihrend der Lockdowns aufrecht zu erhalten, was allerdings nicht immer
moglich war. Weitere Studierendengruppen, fiir die Unterstiitzungsanstrengungen
intensiviert wurden, waren Studierende mit Behinderung und auch internationale
Studierende.

5.2  Beratung, Betreuung und Unterstiitzung der Studierenden:
Lessons Learned

»Auch wenn von Seite der Universitit erhebliche Anstrengungen unternommen
wurden, um diese Personen [Studierende, die in prekire Situationen geraten wa-
ren] aufzufangen und auch der Studienerfolg bei vielen durchaus gegeben ist, wird
an den Auswirkungen der so lange andauernden Ausnahmesituation unbedingt zu
arbeiten sein.“ — Offentliche Universitit

In den mit den Hochschulvertreter*innen gefithrten Gesprachen wurde mehrfach be-
tont, dass Unterstiitzungsmafinahmen fiir Studierende nach Ende der Pandemie er-
halten bleiben bzw. nach Moglichkeit ausgebaut werden sollen. In der Analyse konn-
ten dabei drei aus Sicht der Hochschulen besonders relevante Aspekte identifiziert
werden: (1) Die Forderung von Gesundheit und Wohlbefinden; (2) die Unterstiitzung
bei der selbststindigen Organisation und Koordination von Lernprozessen; (3) die
Sicherstellung der technischen Ausstattung und Infrastruktur.

Ad 1: Die COVID-19-Pandemie hat auf verschiedenen Ebenen das Bewusstsein fiir
die Relevanz von Gesundheit und Wohlbefinden fiir die Studierbarkeit erhéht. Neben
den Mafinahmen der Hochschulen, um das akute Infektionsrisiko beim Besuch von
Lehrveranstaltungen oder Priifungen zu reduzieren, sind mit den Herausforderungen
der Pandemie auch Fragen der psychischen Gesundheit in den Vordergrund geriickt.
Die erste Auswertung der Daten legt nahe, dass Hochschulen auch in Zukunft ver-
mehrt Initiativen setzen (mo6chten), um die Gesundheit und das Wohlbefinden ihrer
Studierenden zu férdern. Dazu zéhlt etwa der geplante oder bereits erfolgte Ausbau
psychologischer Beratungs- und Unterstiitzungsangebote, die im Kontext der Pan-
demie vielfach in Anspruch genommen wurden. Auch berichteten die Hochschul-
vertreter*innen von guten Erfahrungen mit Peer-Beratungen, Buddysystemen sowie
insgesamt mit der Forderung informeller Aktivititen und Kennenlern-Formaten.
Diese scheinen aus Sicht der Hochschulen geeignet, um die soziale Eingliederung der
Studierenden zu férdern.
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Ad 2: Die Erfahrungen der Pandemie haben verdeutlicht, dass der Einsatz digi-
taler Lerntechnologien und virtueller Lernformate die Flexibilitdt im Studium f6r-
dern kann. Zugleich sind aus Sicht der Hochschulen aber auch die Anforderungen
an Studierende komplexer geworden. Aufgrund der zunehmenden Bedeutung von
Selbststudienphasen sehen mehrere Hochschulen die Notwendigkeit, Studierende in
der eigenstandigen Koordination und Organisation der Lernprozesse besser zu unter-
stiitzen. Als konkrete Mafinahmen werden in diesem Zusammenhang beispielsweise
Weiterbildungen in den Bereichen Zeit- und Selbstmanagement genannt.

Ad 3: Ein dritter Themenkomplex, der im Zuge des verstirkten Einsatzes der On-
line-Lehre an Bedeutung gewonnen hat, betriftt die Sicherstellung der technischen
Ausstattung und der (Lern-)Infrastruktur. Zwar wurde nur vereinzelt berichtet, dass
Studierende in der Pandemie nicht tiber das notwendige Equipment fiir die Teilnahme
am Online-Studienbetrieb verfiigten, zugleich wurde in den Gespréchen festgehalten,
dass dieses von den Hochschulen nicht grundsitzlich vorausgesetzt werden sollte.
Sinnvoll erscheinen in diesem Zusammenhang weitere Initiativen, die Studierenden
den giinstigen Ankauf oder die Ausleihe von leistungsstarken Geréten ermdglichen.
Aus Sicht der Studierendenvertreter*innen ist es auflerdem wichtig, dass die Hoch-
schulen ihren Studierenden Softwarelizenzen fiir wichtige Programme und Tools zur
Verfiigung stellen.

Ein weiterer wichtiger Aspekt betrifft das Vorhandensein von geeigneten Lern-
und Studierrdumlichkeiten an den Hochschulen. Gerade vor dem Hintergrund der
zunehmenden Parallelitit von online und vor Ort (an der Hochschule) stattfindenden
Lehrveranstaltungen wird es aus Sicht der Hochschulen notwendig sein, Studieren-
den auch am Campus die Teilnahme an Online-Lehrveranstaltungen zu ermdglichen.
Mehrere Hochschulen berichten, dass bereits Schritte zur Einrichtung geeigneter
Lernrdumlichkeiten gesetzt wurden.

6. Fazit

Die Umstdnde der Pandemie erforderten von den Hochschulen, vielfaltige Maf3nah-
men zu setzen, um die Studierbarkeit unter den besonderen Bedingungen sicherzu-
stellen. Dabei wurden Erfahrungen gemacht, die den Studienbetrieb an den Hoch-
schulen auch tiber das Ende der Pandemie hinaus prigen werden. Der Schwerpunkt
des vorliegenden Aufsatzes lag auf den Mafinahmen in den Bereichen Unterstiitzung
der Lehrenden sowie Beratung, Betreuung und Unterstiitzung der Studierenden.
Basierend auf den Darstellungen der Hochschulen und unter Einbindung der Pers-
pektive von Studierendenvertreter*innen konnten erste Lessons Learned aus den Er-
fahrungen der Pandemie hervorgearbeitet werden.

Zum Zeitpunkt des Verfassens dieses Beitrages war die Pandemie weder vorbei
noch die Reflexion tiber den Umgang mit den gesammelten Erfahrungen abgeschlos-
sen. Auch die Auswertung der analysierten Unterlagen war noch nicht endgiiltig ab-
geschlossen. Vor diesem Hintergrund miissen die hier vorgestellten Ergebnisse als
Zwischenstand in einem laufenden Prozess verstanden werden. Der AQ Austria ist
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es in diesem Zusammenhang wichtig, Erkenntnisse und Uberlegungen an den Hoch-
schulen zu dokumentieren und zu analysieren und damit iiber die Grenzen der Sek-
toren bekannt zu machen. Mit dieser Arbeit soll ein konstruktiver Beitrag zur Weiter-
entwicklung der Qualitdt im Hochschulbetrieb geleistet werden.

Weiterfithrende bzw. aktualisierte Ergebnisse der Analyse werden nach der Fertig-
stellung des Berichts Qualitditssicherung und -entwicklung in der Pandemie. Lessons
Learned auf der Homepage der AQ Austria zur Verfligung gestellt: www.aq.ac.at
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Weiterbildung und Zertifizierung von Lehrenden
Varianten der Absprachen und Hochschulkooperation im
deutschsprachigen Raum
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1.  Einleitung

Die Weiterbildung von Lehrenden, insbesondere deren hochschuldidaktische Qua-
lifizierung ist an deutschsprachigen Hochschulen, also Fachhochschulen, Pidagogi-
schen Hochschulen und Universititen, auf recht unterschiedliche Weise organisiert
und gestaltet. Hochschullehrende und Forscher*innen, welche die Einrichtung wech-
seln, konnen so auf Schwierigkeiten stof3en: ihre bisherigen Weiterbildungsaktivititen
und Zertifikate werden bei der neuen Hochschule oder im Rahmen von Habilitatio-
nen nicht anerkannt oder Weiterbildungsprogramme koénnen nicht fortgesetzt wer-
den. Hochschulen reagieren unterschiedlich darauf, durch Absprachen und Koopera-
tionen die gegenseitige Anerkennung von Weiterbildungsteilnahmen zu unterstiitzen
und zu vereinfachen. Dieser Beitrag verfolgt das Ziel, die Formen der Absprachen
und Hintergriinde fiir Kooperationen von Hochschulen in Bezug auf die Weiterbil-
dung und Zertifizierung von Lehrenden zu beschreiben.

2.  Hintergrund, Forschungsfragen und Vorgehen

Dieser Beitrag entstand im Rahmen des Projekts ,,Open Education Austria Advanced®,
zu dessen Zielsetzungen allgemein die Férderung von offenen Bildungsressourcen (in
Englisch ,,Open Educational Resources®, kurz OER) und der Aufbau weiterer Infra-
strukturen und Materialien dazu in Osterreich zéhlen. Das ,,Forum Neue Medien in
der Lehre Austria“ (fnma) zeichnet dabei fiir die Entwicklung und Implementierung
einer sog. ,OER-Zertifizierungsstelle“ verantwortlich. Aufbauend auf bereits formu-
lierten Zertifizierungskriterien fiir Hochschullehrende sowie fiir Hochschulen (Ebner
et al,, 2017) sollen dafiir Prozesse entwickelt werden, die die Sichtbarmachung von
Kompetenzen und Aktivititen in Bezug auf offene Bildungsressourcen unterstiitzen
(Schon et al., 2021). Um ein OER-Zertifikat fir Hochschullehrende méglichst schnell
und breit zu verankern, wire eine existierende 6sterreichweite hochschuldidaktische
Weiterbildung fiir Hochschullehrende aller Hochschulformen hilfreich - die es jedoch
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ebenso wenig wie in den umliegenden Liandern gibt. Daher entstand das Bediirfnis,
einen Uberblick iiber Verfahren der Anerkennung von Weiterbildungsaktivititen und
anderen Zertifikaten von Hochschullehrenden im Hinblick auf die Absprachen und
auch Kooperationen von Hochschulen in Osterreich und im deutschsprachigen Euro-
pa zu erhalten. Die Forschungsfrage des Beitrags lautet: Wie lassen sich unterschiedli-
che Verfahren der Absprachen und Kooperationen von Hochschulen im Hinblick auf
Weiterbildung bzw. Zertifizierungsverfahren von Hochschullehrenden unterscheiden
und beschreiben?

3. Vorgehen und Aufbau

Kooperationsformen von zwei oder mehreren Hochschulen in Bezug auf die Wei-
terbildung und Zertifizierungen der eigenen Hochschullehrenden wurden bislang
noch nicht systematisch dargestellt. Dennoch liegt eine Reihe von Berichten iiber
kooperative Weiterbildungs- und Zertifizierungsverfahren von Hochschulen vor, die
als Grundlage fiir eine entsprechende Darstellung dienen koénnen. Fiir den vorlie-
genden Beitrag wurden systematisch solche Veroffentlichungen zu Zertifizierungen
von Lehrenden an Hochschulen recherchiert (wesentlich dabei die Datenbank FIS
Bildung) und durch Informationen auf den Webseiten der Anbieter*innen erganzt.
Die offentlich zugédnglichen Informationen dienen dabei als wesentliche Quelle fiir
die Darstellung. In einigen Fillen wurden auch Informationen per E-Mail oder Anruf
eingeholt. Die Auswahl der Beispiele erfolgte vor allem dahingehend, ob die Angebote
gut dokumentiert sind und ob sie sich von den anderen Beispielen unterscheiden.
Ausgewihlt wurden dabei Beispiele aus dem Kontext der (technologiegestiitzten)
Hochschuldidaktik.

Zunichst gibt der Beitrag einen allgemeinen Einblick in die Zertifizierung von
Hochschullehrenden, also in unterschiedliche Formate fiir das Lernen und in das
Vorgehen beim Assessment und bei der Zertifizierung. Im Anschluss stellt der Bei-
trag die unterschiedlichen Formen der Absprachen und Kooperationen im Hinblick
auf die Weiterbildungen und Zertifizierungen anhand von Praxisbeispielen vor. Der
Beitrag schlieflt mit einem Uberblick der Kooperationsformen und -motive.

4.  Zertifizierung von Hochschullehrenden und deren
Anerkennung

Zum Weiterbildungsangebot fiir Hochschullehrende gehort zunéchst eine Reihe von
hochschuldidaktischen Fortbildungsprogrammen, auch fiir einzelne Ficher (z.B. das
Zertifikat ,,Medizindidaktik® des Kompetenznetzes Medizinlehre Bayern). In den
letzten 20 Jahren haben der Bedarf (vgl. Traxel et al., 2004) sowie die Angebote fiir
die Weiterbildung im Bereich des technologiegestiitzten Lernens bzw. kombinierte
Angebote aus Hochschuldidaktik und technologischen Aspekten stark zugenommen
und an Verbreitung gewonnen (vgl. Maurek & Hilzensauer, 2011). Auch Weiterbil-
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dungen oder Zertifikate im Bereich von Sprachen, Projektmanagement, Mitarbeiter-
fithrung, Moderation, Open Science, z.B. zum Forschungsdatenmanagement sind
gefragt. Weiterbildungs- und Zertifizierungsangebote fiir Lehrende an Hochschu-
len (vgl. Bliimcke, 2001) gibt es in ganz unterschiedlichen Formaten, die sich u.a.
im Hinblick auf die Bedeutung des Lernens bzw. die Bescheinigung von Lernergeb-
nissen unterscheiden lassen (siehe Abb. 1): Fiir Lehrende gibt es so Informationen
und Anregungen (z.B. das Onlineangebot TELucation der TU Graz; Braun, 2019),
Vernetzungsangebote mit anderen Lehrenden, auch international (Baranova & Koke,
2011), Beratungs- und Entwicklungsangebote wie Coaching, Co- und Team-Teaching
(Kempen & Rohr, 2011), Lehrhospitation (Klingovsky et al., 2010), kollegiale Bera-
tung (Sekyra, 2015), Mentor*innen-Programme, Fachvortrage oder Tagungen sowie
auch interaktivere Formate wie Workshops, Seminare oder Kurse. Es gibt auch reine
Priifungs- bzw. Validierungsverfahren fiir Lehrende (und andere), beispielsweise fiir
Beratungskompetenzen (Professionalisierung fiir Berater*innen und Trainer*innen
an der Hochschule fiir Agrar- und Umweltpidagogik, 2018) oder Sprachkenntnisse
(z.B. Englischzertifikate). Auch Lehrpreise konnen anregend sein und Impulse fir
andere geben und kénnen damit auch zu den Fortbildungsinitiativen bzw. Aktivititen
zur Bescheinigung von Kompetenzen gezahlt werden.

Informationen [ Beratungs-und [|  Workshops, [T
uncj Anregungen Entwicklungs- Kurs<? und Lehrpreise Bescheinigung von
fiir Lehrende angebote Seminare Kompetenzen oder
im Vordergrund Validierungs- Lernergebnissen
Vernetzungs- Vortrage und ;Pru?fuunggss- im Vordergrund
angebote Tagungen verfahren

Abb. 1:  Unterschiedliche Weiterbildungsformate fiir Lehrende an Hochschulen

Angebote firr Lehrende lassen sich auch im Hinblick auf die Zertifizierungsgrund-
lage differenzieren: Oft wird eine einfache Teilnahme bescheinigt (das Zertifikat
wird also salopp formuliert ,ersessen®), oft werden eine aktive Teilnahme und auch
Arbeitsnachweise wie E-Portfolios, Lernressourcen oder Berichte und Protokolle er-
wartet. Hochschuldidaktische Weiterbildung ist in Berufungsverfahren an deutschen
Hochschulen tiberwiegend fakultativ, nur knapp die Hélfte von 111 von Fendler und
Gléser-Zikuda (2013) befragten deutschen Hochschulen, darunter staatliche und pri-
vate Universitdten, Fachhochschulen und Padagogische Hochschulen, erwarten iiber-
haupt hochschuldidaktische Qualifikationsnachweise bei Berufungen. Haufig geniigt
bei Berufungen der Nachweis einer Lehrerfahrung (Fendler & Gléser-Zikuda, 2013).
Reinmann und Tremp (2020) weisen jedoch darauf hin, dass entsprechende Qualifi-
kationsnachweise in den Stellenanzeigen vermehrt gefordert werden (S. 11). Auch der
Blick in aktuelle Habilitationsordnungen in Osterreich zeigt, dass hochschuldidakti-
sche Kompetenzen bzw. Lehrerfahrung Voraussetzungen fiir die Lehrbefugnis sind,
es jedoch grofie Unterschiede gibt, wie diese nachgewiesen werden sollen. An der Me-
dizinischen Universitdt Wien (2018) wird in der Habilitationsordnung beispielsweise
explizit auf den Besuch von Fortbildungen hingewiesen; die dafiir zuldssigen Kurse
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werden eigens aufgefithrt und in einem Punktebewertungssystem fiir die Ermittlung
der notwendigen Voraussetzungen fiir die Habilitation beriicksichtigt. Weitere An-
reize beschreiben Kopp et al. (2016): Die Teilnahme an Weiterbildungen kann als Be-
standteil der Zielvereinbarungsgespréche als gut messbares Ziel genutzt werden oder
auch die Voraussetzung fiir eine Tétigkeit sein, beispielsweise eine Einschulung in
die IT-Systeme einer Hochschule. Oft ist gerade die Motivation und das Interesse der
Teilnehmer*innen entscheidend, die Weiterbildungsangebote der Hochschulen sind
meist nicht verpflichtend. Die hochschuldidaktischen Weiterbildungen sind dabei
fast ausnahmslos nicht verpflichtend. Die FH Joanneum in Graz ist so vermutlich die
einzige Fachhochschule im deutschsprachigen Raum, die eine umfangreiche hoch-
schuldidaktische Weiterbildung verpflichtend eingefiihrt hat (Péllinger, 2014).

Eine Herausforderung bei einem Hochschulwechsel ist fiir Lehrende die Anerken-
nung ihrer bisherigen Aktivititen in Bezug auf ihre hochschuldidaktische Weiterbil-
dung. Vereinbarungen dazu oder Anrechenbarkeit der Teilnahmebescheinigungen
und Abschliisse sind bisher in Osterreich nur in einzelnen Regionen gegeben (z.B.
mit dem Programm eDidactics in der Steiermark). In Deutschland gibt es Vereinba-
rungen aller bayerischen Universitaten, und auch einen Vorschlag fiir Qualitatsstan-
dards der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (2013), mit denen versucht
wird, einen besseren Austausch und Anerkennung zu erméglichen. Diese und weitere
Absprachen und Kooperationen werden im Folgenden genauer unter die Lupe ge-
nommen.

5.  Fallbeispiele fiir Kooperationen bei Weiterbildungs- und
Zertifizierungsangeboten

Im Folgenden werden sechs Fallbeispiele von Kooperationen in der Weiterbildung fiir

Hochschulen aus dem deutschsprachigen Raum vorgestellt. Dazu wurden zunichst

Beispiele aus Osterreich recherchiert und ausgewihlt und dann gezielt durch solche
Angebote in Deutschland ergénzt, die eine besonders grofie Reichweite haben. Die

Zunahme der Verbindlichkeit der Kooperation

Management/
Finanzierung

Durchfiihrung/ ] Profi-
lehre-
=- plus -

eDi-

Content dactics

Anerkennung
d. Zeugnis Qualitats-
standard

der
DGHD

Zertifikat
Medizin-
didaktik

Abb. 2: Die sechs vorgestellten Fallbeispiele fiir Kooperationen von Hochschulen zur
Weiterbildung und Zertifizierung von Lehrenden im Hinblick auf Management,
Durchfithrung und Anerkennung sowie Verbindlichkeit der Kooperation
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Reihenfolge der folgenden Beispiele wurde nach deren Verbindlichkeit von unver-
bindlicher Kooperation bis zur Partnerschaft geordnet (siche Abb. 2).

5.1  Offene Online-Kurse fiir Lehrende an Hochschulen: das Beispiel des
COER19

Die Verbreitung von offenen Bildungsressourcen und die Nutzung sog. offener Lizen-
zen haben dazu gefiihrt, dass Hochschulen auch ohne weitere Kooperationsabspra-
chen Materialien oder komplette Kurse von anderen Einrichtungen nutzen konnen,
da die entsprechenden Nutzungsformen explizit moglich und auch erwiinscht sind.
Auf der 6sterreichischen MOOC-Plattform iMooX.at bieten unter anderem Univer-
sitaten und Hochschulen Online-Kurse an, die offen lizenziert sind und von allen
kostenfrei und ohne Zugangsvoraussetzung genutzt werden konnen. Es liegt nahe, die
Teilnahme an einem bestimmten Online-Kurs auch als Weiterbildung oder Bestand-
teil einer eigenen Weiterbildung fiir Lehrende zu unterstiitzen und anzuerkennen. Ein
Online-Kurs, der fiir die Plattform im Rahmen des Projekts ,,Open Education Austria“
entwickelt wurde, adressiert direkt Lehrende und das Thema OER selbst (COER19, s.
Tab. 1). Es ist bekannt, dass die Kursteilnahme auch von Hochschulen aufierhalb des
Projektkonsortiums als Teil der hochschuleigenen Weiterbildung genutzt wurde. Be-
kannt ist so zum Beispiel, dass Lehrende der FH Karnten am MOOC teilgenommen
haben und erginzend Présenztermine an ihrer Hochschule besuchten. Inzwischen ist
auch die Neuauflage des MOOCs durch die Universitit Graz zuganglich und wurde
im Frithjahr 2022 das erste Mal durchgefiihrt.

Tab. 1: Der offene Online-Kurs zu offenen Bildungsressourcen fiir Lehrende an Hochschu-
len COER19 (MOOC-Plattform iMooX.at)

Kooperationszweck Entwicklung eines kostenfreien offen lizenzierten Online-Kurses zum Thema,
der von den eigenen und anderen Hochschullehrenden genutzt werden kann.

Personen, die von der Alle die mochten, konnen am MOOC COER19 teilnehmen und eine Teilnah-

Kooperation profitieren mebestitigung erhalten. Wenn der MOOC in Rahmen einer Weiterbildung
an einer Hochschule anerkannt wird, ist dies unter Umstédnden eine Moglich-
keit, sich profund mit dem Thema der offenen Bildungsressourcen auseinan-

derzusetzen.
Zur Weiterbildung/ Fiir die Teilnahmebestitigung der MOOC-Plattform miissen alle Quizze (je-
Zertifizierung weils eines pro Einheit) mit mind. 75 Prozent der Punktzahl bestanden wer-

den, wobei Wiederholungen moglich sind.

Finanzielle Aspekte Die Teilnahme am MOOC ist fiir die Teilnehmer*innen bzw. auch fiir Hoch-
schulen, die die MOOC-Teilnahme unterstiitzen, kostenfrei. Der MOOC
selbst wurde im Rahmen des Projekts ,,Open Education Austria“ (ko-finan-
ziert vom Osterreichischen Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und For-
schung) entwickelt.

Formale Alle Kursmaterialien stehen unter einer offenen Lizenz (CC BY) zur Verfii-
Kooperationsgrundlage gung; die Nutzung im Rahmen der Weiterbildung fiir Lehrende an Hoch-
schulen ist nicht nur gestattet, sondern auch explizit gewiinscht.
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5.2  Qualitdtsstandard der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik
(2013)

Zielsetzung der Entwicklung und Einfiihrung eines Qualitatsstandards der Deutschen
Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (DGHD) war eine Harmonisierung der unter-
schiedlichen Weiterbildungen und Programme zur Hochschuldidaktik (s. Tab. 2). Der
Qualitdtsstandard wurde 2011 das erste Mal vorgelegt; die aktuelle Fassung stammt
von 2013. Die Standards beschreiben inhaltliche Aspekte und vor allem formale As-
pekte wie die Beschreibungen in den Teilnahmebescheinigungen und Programmzer-
tifikaten. Alle, die den Standards zustimmen, erkennen damit auch die Abschliisse der
anderen unterzeichnenden Hochschulen an:

Hochschuldidaktische Weiterbildungsleistungen, die an einer anderen hochschul-
didaktischen Einrichtung/Institution bzw. in einem anderen Netzwerk absolviert
werden, werden generell anerkannt, wenn sich die jeweilige hochschuldidaktische
Einrichtung/Institution den hier vorliegenden bundesweiten Qualititsstandards an-
geschlossen hat. In allen anderen Fillen wird eine Einzelfallpriifung vorgenommen,
bei der die jeweiligen Qualitatsstandards bzw. die Regelungen der priifenden hoch-
schuldidaktischen Einrichtung/Institution zugrunde gelegt werden (Deutsche Gesell-
schaft fiir Hochschuldidaktik, 2013, S. 9).

Auf der Webseite der DGHD werden alle Einrichtungen aufgelistet, die der Erklarung
bereits zugestimmt haben - dies sind derzeit mehr als 40 deutsche hochschuldidak-
tische Einrichtungen und Netzwerke, hinzu kommt mit der Universitit Ziirich auch
eine Schweizer Hochschule (Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik, 2022).

Tab. 2: Der Qualititsstandard der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik

Kooperationszweck Die unterzeichnenden Hochschulen erkennen die Zeugnisse der anderen
unterzeichnenden Hochschulen an und nutzen die Standards.

Personen, die von der Teilnehmer*innen an den Weiterbildungen und Programmen der unterzeich-

Kooperation profitieren nenden Einrichtungen kénnen sich darauf verlassen, dass ihre Zeugnisse bei
den anderen anerkannt werden.

Zur Weiterbildung/ Die Vereinbarung bezieht sich teils auf inhaltliche, v.a. aber auf formale As-

Zertifizierung pekte der Inhalte und Beschreibungen auf den Teilnahmebescheinigungen.

Finanzielle Aspekte Mit der Kooperation werden keine finanziellen Verbindlichkeiten eingegan-

gen; allerdings verpflichten sich die unterzeichnenden Einrichtungen, dass sie
die Zertifikate von anderen anerkennen (und tragen ggf. diesen Aufwand)

Formale »Unterzeichnung® via Online-Formular und Nennung der Einrichtung auf
Kooperationsgrundlage der Homepage

5.3  Zertifikat Medizindidaktik der Bayerischen Universititen des
Kompetenznetzes Medizinlehre Bayern (Deutschland)

Mit der Einfithrung des ,,Zertifikats Medizindidaktik Bayern® ist ,.ein Standard fiir die
fach- und hochschuldidaktische Qualifizierung der Lehrenden an den Medizinischen
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Fakultdten in Bayern definiert worden® (Kompetenznetz Medizinlehre Bayern, 2015,
S. 5). Bei der Entwicklung des Zertifikats wurde Wert daraufgelegt, dass eine mog-
lichst breite Anerkennung durch die Beriicksichtigung der Standards und Erforder-
nisse moglich ist, daher wurden z.B. die Inhalte des ,Zertifikates Hochschullehre®
der bayerischen Universititen bei der Erstellung beriicksichtigt und sie auch mit den
»Kernkompetenzen fiir Lehrende in der Medizin“ des Ausschusses fiir Personal- und
Organisationsentwicklung der Gesellschaft fiir Medizinische Ausbildung abgeglichen
(ebd.; s. Tab. 3). Durch die Beriicksichtigung der Standards des bundesweiten Medi-
zinDidaktikNetz (2014) ist der Abschluss auch bundesweit anerkannt (Hartl et al.,
2017). Im Konzeptpapier heifst es weiter (Kompetenznetz Medizinlehre Bayern, 2015,
S. 6):

Die funf Themenbereiche fur die medizindidaktische Qualifikation wurden auf
Grundlage der fiinf Themenbereiche von ProfiLehrePlus e. V. entwickelt. Alle finf
Themenbereiche konnen mit Prisenz- und/oder E-Learning-Veranstaltungen gestal-
tet werden. A) Lehr-Lern-Konzepte B) Prisentation und Kommunikation C) Priifen,
D) Reflexion und Evaluation E) Beraten und Begleiten.

Das Zertifikat selbst bekommen Lehrende, die die entsprechenden Nachweise vorle-
gen und an eine Arbeitsgruppe fiir das Zertifikat Hochschullehre schicken (Klinikum
der Universitat Miinchen, 2020).

Tab. 3: Zertifikat Medizindidaktik der Bayerischen Universititen (Kompetenznetz Medi-
zinlehre Bayern)

Kooperationszweck Lehrende konnen die medizindidaktische Fortbildung auch bei Universitits-
wechsel fortsetzen und erhalten ein Zertifikat, das alle bayerischen Universi-
taten kennen und anerkennen.

Personen, die von der Lehrende an bayerischen medizinischen Fakultiten und Lehrkrankenhéuser
Kooperation profitieren

Zur Weiterbildung/ Teilnahmebescheinigungen der unterschiedlichen vorausgesetzten Fort-
Zertifizierung bildungen zur Medizindidaktik kénnen an unterschiedlichen Universititen

im Netzwerk gesammelt werden, das Zertifikat erhilt, wer alle notwendigen
Nachweise (per Scan) einschickt.

Finanzielle Aspekte Die Weiterbildungen der Universitaten sind grundsitzlich kostenpflichtig,
fiir Mitarbeiter*innen der eigenen Universitit und der Lehrkrankenhauser
konnen die Kosten auf Antrag tibernommen werden, Teilnehmer*innen von
anderen Universititen innerhalb des Netzwerks erhalten 50 Prozent ErmafSi-
gung (Klinikum der Universitit Miinchen, 2020); zumindest die Entwicklung
des Zertifikats wurde gefordert vom Bayerischen Staatsministerium fiir Bil-
dung und Kultus, Wissenschaft und Kunst

Formale Konsortiales Dokument (Kompetenznetz Medizinlehre Bayern, 2015)

Kooperationsgrundlage

5.4  Zertifikatsprogramm eDidactics (Steirische Hochschulkonferenz)

Grundlage fiir die folgenden Ausfithrungen sind im Wesentlichen zwei Beitrige, die
Homepage des Programms sowie ergianzende Hinweise der Programmleitung (Kopp
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et al.,, 2016; Ebner & Kopp, 2015, eDidactics; s. Tab. 4). Nachdem im September 2014
ein entsprechender Beschluss der Steirischen Hochschulkonferenz, also der Dachor-
ganisation der neun im osterreichischen Bundesland Steiermark angesiedelten Hoch-
schulen, erfolgte, erarbeiteten die Vertreter*innen der Hochschulen einen Uberblick
tiber vorhandene Weiterbildungen fiir ihre Lehrenden im Feld der technologiege-
stlitzten Lehre und ihre Zielgruppen, erérterten Anreize und entwickelten Module fiir
das Programm ,eDidactics® Seit 2015 stehen dabei Lehrenden folgende Module im
Zertifikatsprogramm zur Auswahl: Umgang mit Elementen eines Lernmanagement-
systems, Mediendidaktik, E-Moderation und Kommunikation mit digitalen Medien,
Kooperation und Kollaboration mit digitalen Medien, Multimediaproduktion, Leis-
tungsfeststellung, Rechtsfragen im Bereich der technologiegestiitzten Lehre, Barriere-
freiheit und Inklusion, Umgang mit der lehr-/lernrelevanten hausinternen Hard- und
Software. Wihrend das letztgenannte Modul an allen beteiligten Hochschulen indi-
viduell angeboten wird und das einzige verpflichtende Modul ist (der Rest kann frei
gewihlt werden), werden alle anderen Module von jeweils einer Partnerhochschule
angeboten (Ebner & Kopp, 2015, S. 23).

Tab. 4: Uberblick iiber das Zertifikatsprogramm ,.eDidactics“ der Steirischen Hochschul-

konferenz
Kooperationszweck Die neun steirischen Hochschulen - von PH, iiber Fachhochschule bis Uni-
versitit — haben ein gemeinsames Zertifikat zur technologiegestiitzten Lehre
entwickelt, fiir das an allen Hochschulen Teile der Weiterbildung angeboten
und gegenseitig anerkannt werden.
Personen, die von der Lehrende an den beteiligten Hochschulen

Kooperation profitieren

Zur Weiterbildung/ Innerhalb von drei Studienjahren miissen Module - ein Pflichtmodul an der
Zertifizierung eigenen Einrichtung, alle weiteren auch an den Partnereinrichtungen - im
Gesamtausmaf} von mindestens sechs ECTS erfolgreich absolviert werden.

Finanzielle Aspekte Die Kosten fiir die Teilnahme betragen fiir das Zertifikat 9oo Euro, fiir einzel-
ne Module 300 Euro. Die Kosten werden von den Herkunftshochschulen auf
Antrag iibernommen. Alle neun Hochschulen bieten Module an und kénnen
dafiir (in der Regel zwei pro Studienjahr) Teilnehmer*innen kostenlos ins
Programm entsenden.

Formale Beschluss der gemeinsamen Vertretung (Steirische Hochschulkonferenz)
Kooperationsgrundlage

5.5  Zertifikatsprogramm ProfiLehrePlus (Bayerische Universititen)

Das Zertifikat ,,ProfiLehrePlus” ist ein Zertifikat von neun bayerischen Universita-
ten zum Nachweis von Kompetenzen in der Hochschuldidaktik, das in mehreren
Stufen abzulegen ist (Profilehreplus.de, 2020; s. Tab. 5). Fiir die zentrale Ubersicht
tiber Weiterbildungen im Programm an den Partneruniversititen und Ausstellung
des Zertifikats wurde ein Verein gegriindet. Sie steuern die Beratung zentral bzw.
geben auf der Homepage Einblick in die Fortbildungsangebote aller beteiligten Uni-
versititen. Auf der Homepage stellt ProfiLehrePlus seine Starken folgendermafien vor
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Tab. 5: ProfiLehrePlus (Bayerische Universititen)

Kooperationszweck qualitativ hochwertige Weiterbildung des Nachwuchses und eine bessere
Durchléssigkeit bei Universitétswechsel

Personen, die von der Alle Lehrenden an bayerischen Universitaten konnen Weiterbildungsangebo-

Kooperation profitieren te anderer Universititen besuchen, bisherige Weiterbildungen und Zertifikate
werden bei Universititswechsel anerkannt.

Zur Weiterbildung/ Nachweis der Teilnahme an entsprechenden Fortbildungen im Universitits-

Zertifizierung verbund, in der Vertiefungsstufe beinhaltet das auch Lehrportfolio, Hospita-

tion und kollegiale Beratung. Die Grundstufe umfasst 60, die Aufbaustufe 120
und die Vertiefungsstufe 200 Arbeitseinheiten.

Finanzielle Aspekte Die Teilnahme fiir Lehrende an den eigenen Universititen ist auf Antrag
kostenfrei. ProfiLehrePlus wird und wurde von unterschiedlichen staatlichen
Forderprogrammen unterstiitzt, aktuell BMBF im Rahmen des Qualitits-
paktes Lehre (Profilehreplus.de, 2020). Details {iber gegenseitige Zahlungen
konnen der Homepage nicht entnommen werden.

Formale Fiir das Zertifikatsprogramm wurde ein Verein gegriindet, bei dem neun bay-
Kooperationsgrundlage erischen Universititen Mitglied sind und Beitrége zahlen.

(Profilehreplus.de, 2020): ,,Die bayerischen Universititen bieten ihren Lehrenden die
Moglichkeit, systematisch und praxisorientiert hochschuldidaktische Kompetenzen
zu erwerben.“ Die Weiterbildung orientiert sich wie alle Beispiele aus Deutschland an
den Standards der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (2013).

In Osterreich gibt es mit dem Zertifikatsprogramm ,,From Teaching to Learning,
das von der Osterreichischen Fachhochschulkonferenz (2020) fiir alle Lehrenden an
osterreichischen Fachhochschulen angeboten wird, ein vergleichbares Angebot. Die
Fachhochschulkonferenz bietet eine Ubersicht iiber die Voraussetzungen sowie auch
Workshop-Angebote und stellt fiir Lehrende das Zertifikat aus.

5.6 Gemeinsam Lehrgang ermdglichen: der Hochschullehrgang fiir
Hochschuldidaktik (T3C) der PH Kirnten und der KPH Edith Stein

Die Piddagogische Hochschule Karnten (Viktor Frankl Hochschule) und die Kirch-
liche Padagogische Hochschule Edith Stein (Private Pddagogische Hochschule -
Hochschulstiftung der Diézese Innsbruck) bieten aktuell in der vierten Durchfiih-
rung gemeinsam den viersemestrigen Hochschullehrgang fiir Hochschuldidaktik an,
der sich seit 2014 an Lehrende an Hochschulen richtet (s. KPH, 2020, PH Kirnten
& KPH Edith Stein, 2020; s. Tab. 6). Mit erfolgreichem Abschluss qualifizieren sich
die Teilnehmer*innen zur/zum ,,Akademischer/Akademische Hochschuldidaktiker/
in“ Die erfolgreiche Teilnahme ermdglicht auch eine hohere Zuordnung im Gehalts-
schema der Pddagogischen Hochschulen. Thematisch dreht es sich beim Lehrgang
um die Planung, Gestaltung, Durchfithrung und Evaluation akademischer Lehre mit
einem Schwerpunkt auf den Einsatz neuer technologiegestiitzter Lehr-/Lernformen
sowie um die Vermittlung digitaler Lehrkompetenz an die Studierenden. Im Rahmen
der Neugestaltung des Dienstrechtes fiir Lehrende an Piddagogischen Hochschulen
ist der Lehrgang eine Moglichkeit fiir Lehrende ohne konsekutiven, akademischen
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Tab. 6: Uberblick iiber den Hochschullehrgang fiir Hochschuldidaktik (T3C - Collabora-
ting, Coaching & Constructing Knowledge) der PH Kérnten und KPH Edith Stein

Kooperationszweck Erreichen einer Mindestteilnehmerzahl, Teilnahme fiir Lehrende von ande-
ren PH

Personen, die von der Ko-  Alle Lehrenden an Padagogischen Hochschulen und an deren eingegliederten

operation profitieren Praxisschulen

Zur Weiterbildung/ Aktive Teilnahme am Blended-Learning-Lehrgang (60 ECTS) mit reduzier-

Zertifizierung ten Prasenzphasen, unterschiedlichen Aufgaben und E-Portfolio. Teilneh-

mer*innen konnen sich gegen entsprechende Nachweise einzelne Module des
Hochschullehrgangs anrechnen lassen.

Finanzielle Aspekte Kooperatives Vorhaben mit Ubernahme jeweils etwa einer Hilfte der Ho-
norare und Kosten je PH, fiir die Teilnehmer*innen ist die Weiterbildung
kostenfrei.

Formale Kooperations- Kooperationsabsprache, gemeinsames Angebot

grundlage

Abschluss, sich fiir eine hohere Entlohnungsstufe zu qualifizieren. Die beiden Pad-
agogischen Hochschulen ermdglichen mit der (kostenfreien) Teilnahme auch den
Lehrenden an anderen kleinen PHs diese Qualifizierung.

6. Kooperationsformen und -motive der Angebote im Uberblick

Es gibt mehrere Beitrége, die Kooperation von Hochschulen mit Unternehmen oder
anderen Organisationen beschreiben, wenn sie Forschungs- und Forderprojekte
durchfithren oder gemeinsam Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung ent-
wickeln. Eine umfassende Darstellung zur Kooperation in der wissenschaftlichen
Weiterbildung und insbesondere zu den Mehrwerten von Kooperation legt Sweers
(2020) vor, er beschreibt Kooperationsmoglichkeiten bei der Planung, Entwicklung,
Management bzw. Durchfithrung des Angebots. In der von uns adaptierten Darstel-
lung in Abbildung 3 ergédnzen wir Sweers Darstellung der Mehrwerte von Kooperatio-
nen bei Hochschulen bei der Weiterbildung um den Aspekt ,,Zertifizierung und An-
erkennung“ und die Aspekte der Anpassung an Standards, (gemeinsames) Marketing
der Zertifikate sowie die (gegenseitige) Anerkennung der Zertifikate.

Cendon et al. (2020) unterscheiden unterschiedliche Motivationslagen fiir Ko-
operationen von Hochschulen und nennen konkret inhaltlich-fachliche, organisato-
risch-administrative, wirtschaftliche, hochschulrechtliche (d.h. die Regelungen der
Hochschulen betreffend) und bildungspolitisch-gesellschaftliche Motive. Um die
Fallbeispiele der Kooperationen in diesem Beitrag besser charakterisieren und ver-
gleichen zu kénnen, wurde das Motiv ,,bildungspolitisch/gesellschaftlich® weggelas-
sen, da es fiir keine Kooperation handlungsleitend erscheint; die Verbindlichkeit der
Kooperation wurde als weitere Unterscheidungskategorie ergénzt (s. Tab. 7).
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Klarung des Weiter-
bildungsbedarfs

Curriculums-
entwicklung

Zielgruppen- Entwicklung des
analyse Entwicklung Instruktionsdesigns
Ressourcen- Planung der der Weiter- .
planung Weiterbildung bildung & Preisgestaltung

& Zertifizierung Zertifizierung und Finanzierung
Planung der

Arbeitsprozesse

Zertifizierung Management ggf. Marketing fiir

und und Durch- einzelnen Weiter-
Anerkennung fihrung der bildungen
Weiterbildung

Anpassung
an Standards

Management

Marketing fir
der Arbeitsprozesse

das Zertifikat

Anerkennung von Zertifikaten
neuer Lehrender

Kooperations-
management

Abb. 3: Kooperationsbezogener Mehrwert in der kooperativen Weiterbildung und Zertifi-
zierung von Hochschullehrenden. Quelle: Erweiterung der Darstellung von Sweers,
2020, S. 54, um den Aspekt der Zertifizierung und Anerkennung

Tab. 7: Beschreibung der Motive/Anldsse der Hochschulkooperationen und ihrer Verbind-
lichkeit. Quelle: Struktur der Tabelle z. T. in Anlehnung an Cendon et al. (2020).
Anmerkung: o bedeutet zutreffend; xxx bedeutet hohe Verbindlichkeit der Koope-
ration, xx mittlere Verbindlichkeit, x geringe Verbindlichkeit

5 ]
g & g =
% 2 > o '§ E =
& g% é o S S
5 iz F 2 5%
'5 § R 2 2 g &
E o E £ E g2
5 S z = =]
COER19 o o o X
Qualititsstandard der Deutschen Gesellschaft fiir o [ [ XX
Hochschuldidaktik
Zertifikat Medizindidaktik o [ o o XX
eDidactics o o o [ XXX
ProfiLehrePlus o [ o [ XXX
Lehrgang T3C 0 o o o XXX

Bei dieser Form der Darstellung wird deutlich, dass sich mehrere der vorgestellten
Praxisbeispiele hinsichtlich der allgemeinen Kooperationsanlésse recht dhnlich sind.
Wie von Jiitte (2002) fiir die Weiterbildung allgemein beschrieben, zeigen sich auch
unterschiedliche Verbindlichkeiten bei den Kooperationen der Hochschulen in Bezug
auf die Weiterbildung von Lehrenden. So gibt es einerseits einseitige, unverbindli-
che, befristete Kooperationen wie bei der Nutzung des MOOC-Angebots COER19



244 | Sandra Schon et al.

Absprachen und Kooperationen von Hochschulen zur Weiterbildung ihrer Lehrenden

Integration in Zertifikatsprogramm eines

Netzwerks oder einer Kooperation Unter Beriicksichtigung von regionalen, nationalen
und internationalen Standards (in Bezug auf
Weiterbildungs- und Zertifikate, Kompetenzen, Inhalte, Qualitat)
Zertifikatsangebot der
eigenen Hochschule

Bei Hochschulwechsel ist Weiterbildungsangebot
Weiterbildung bzw. Anerkennung wird vielfaltiger und
einfacher méglich zahlreicher

Mégliche Effekte in Bezug auf
Qualitat und Finanzen

Vorteile fur Hochschulen und Lehrende

Abb. 4: Mogliche Absprachen und Kooperationen von Hochschulen zur Weiterbildung und
Zertifizierung ihrer Lehrenden und moégliche Vorteile

oder Bekenntnisse zur Beriicksichtigung von Standards (Deutsche Gesellschaft fiir
Hochschuldidaktik, 2013) sowie andererseits auch enge, verbindliche Kooperationen
inklusive der Griindung eigener juristischer Personen, z. B. die Griindung eines Ver-
eins als Trager fiir das bayerische Zertifikatsprogramm ProfiLehrePlus. Man konnte
die Kooperationsformen der Hochschulen in unseren Fallbeispielen auch hinsichtlich
weiterer Aspekte unterscheiden: So gibt es regionale Vernetzung von unterschied-
lichen Hochschultypen (eDidactics) oder regional grofiflichiger angelegte Angebote,
die sich nur auf eine Hochschulform beziehen (ProfiLehrePlus). Dann gibt es mit dem
Zertifikat Medizindidaktik eine Kooperation, bei der nur in einem spezifischen Fach-
bereich zusammengearbeitet wird.

Insbesondere wenn es hohe formale Anforderungen bei der Entwicklung eines
Weiterbildungsangebots gibt, beispielsweise bei der Entwicklung vom Hochschul-
lehrgang T3C, ergeben sich klare Vorteile der Kooperationen. Hochschulen kénnen
auch in Bezug auf Qualitdt und Finanzierung der Weiterbildung und Zertifizierung
positive Effekte erwarten: Bei Wechsel von Hochschullehrenden sind deren Weiter-
bildungen leichter anrechenbar oder fortsetzbar und durch die unterschiedlichen
Partner ergibt sich auch ein breites und vielfaltiges Weiterbildungsangebot (Abb. 4).

7. Diskussion und Ausblick

Die Auswahl der hier vorgestellten Praxisbeispiele erfolgten dahingehend, ob die An-
gebote gut dokumentiert sind und ob sie sich von den anderen Beispielen unterschei-
den. Trotzdem konnen wir nicht ausschlieflen, weitere Variationen der Kooperationen
von Hochschulen im Bereich der Weiterbildung ihrer Lehrenden nicht beriicksichtigt
zu haben. Auch wurden die Fallbeispiele mit Hilfe der genannten Quellen beschrieben,
sodass nicht auszuschlieflen ist, dass beteiligte Einrichtungen ggf. auch andere Pers-
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pektiven oder Motivlagen beschreiben wiirden. Wir denken aber, dass mit Hilfe der
Fallbeispiele gezeigt werden kann, dass schon relativ einfache Hilfsmittel bzw. Stan-
dards, denen man sich als Hochschule verpflichtet, fiir eine bessere Vergleichbarkeit
sorgen konnen und sie auch als Grundlage fiir weitere Kooperation dienen konnen,
z.B. die Empfehlungen der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (2013). Ge-
rade aus der Perspektive der Hochschullehrenden erscheint es attraktiv, wenn es nicht
nur Ubereinkiinfte und Anerkennungen gibt, sondern die Kooperationen zu einem
zentral vorgestellten, attraktiven (da vielféltigen) Weiterbildungsangebot fithren und
auch zentrale Ansprechpersonen erreichbar sind (z.B. wie bei ProfiLehrePlus). Mit
Blick auf die in Folge der COVID-19-Pandemie stirkere Durchfithrung von Weiter-
bildungen der Lehrenden im digitalen Raum gehen wir davon aus, dass dies weitere
Impulse fiir Abstimmungen und Kooperationen ergibt. Fiir die einleitend erwahnte
Entwicklung einer Zertifizierung von Lehrenden zu OER geben die vorgestellten Er-
gebnisse Hinweise darauf, dass und wie sie entsprechend anschlussfihig an andere
Programme im deutschsprachigen Raum gestaltet werden kann.
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Uber die Studienreihe Hochschulforschung Osterreich
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tausch zwischen Hochschulpolitik, -forschung und -management bei.
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entwicklung zu leisten und anhand von Uberblicksforschung sowie am Beispiel kon-
kreter Fallstudien Relevanz fiir beteiligte und betroffene Akteurinnen und Akteure in
Osterreich zu erbringen. Die Beitrage sollen das dsterreichische Hochschulwesen aus
unterschiedlichen Perspektiven - systemisch, institutionell und akteur*innenbezo-
gen - beleuchten und so zum Erkenntnisgewinn auf verschiedenen Ebenen beitragen.
Die Reihe begriifit sowohl international-vergleichende Forschungsarbeiten als auch
Publikationen mit einem klaren geographischen bzw. sektorspezifischen oder auch
institutionellen Bezug.

Die systemische Perspektive beinhaltet u.a. Forschungsarbeiten, die das gesam-
te Hochschulsystem, die Beziehung zwischen Politik und Hochschulen oder den
Hochschulen untereinander thematisieren. Die institutionelle Perspektive stellt die
Forschung iiber innerhochschulische Konzepte und Fragstellungen, u.a. zur Gover-
nance, Forschung, Lehre und Third Mission, in den Fokus. Beitridge zur akteur*innen-
zentrierten Perspektive konnen sich zum Beispiel auf Studierende, Absolvent*innen,
Lehrende, Forschende oder administratives Personal beziehen oder auf externe Ak-
teur*innen (wie z. B. Unternehmen) und ihre Relation mit Hochschulen abzielen.

Die Binde werden entweder durch in Osterreich titige Forschende erstellt oder
haben einen inhaltlichen Osterreichbezug. Bei den bildungswissenschaftlichen For-
schungsarbeiten handelt es sich insbesondere um Dissertationen und Habilitationen,
doch auch weitere Studien, Monografien und Sammelbande finden Eingang in die
Reihe.
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