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Vorwort 

 

Als wissenschaftliches Publikationsorgan des Vereins Forum Neue Medien in der 

Lehre Austria kommt der Zeitschrift für Hochschulentwicklung besondere Bedeu-

tung zu. Zum einen, weil sie aktuelle Themen der Hochschulentwicklung in den 

Bereichen Studien und Lehre aufgreift und somit als deutschsprachige, vor allem 

aber auch österreichische Plattform zum Austausch für Wissenschafter/innen, Prak-

tiker/innen, Hochschulentwickler/innen und Hochschuldidaktiker/innen dient. Zum 

anderen, weil die ZFHE als Open-Access-Zeitschrift konzipiert und daher für alle 

Interessierten als elektronische Publikation frei und kostenlos verfügbar ist. 

 

Es werden ca. 8.700 Artikel pro Monat geladen. Das zeigt die hohe Beliebtheit und 

Qualität der Zeitschrift sowie auch die große Reichweite im deutschsprachigen 

Raum. Gleichzeitig hat sich die Zeitschrift mittlerweile einen fixen Platz unter den 

hundert besten deutschsprachigen Wissenschaftspublikationen laut Google Scholar 

Metrics gesichert. 

 

Dieser Erfolg ist einerseits dem international besetzten Editorial Board sowie den 

wechselnden Herausgeberinnen und Herausgebern zu verdanken, die mit viel En-

gagement dafür sorgen, dass jährlich mindestens vier Ausgaben erscheinen. Ande-

rerseits gewährleistet das österreichische Bundesministerium für Wissenschaft, 

Forschung und Wirtschaft durch seine kontinuierliche Förderung das langfristige 

Bestehen der Zeitschrift. Im Wissen, dass es die Zeitschrift ohne diese finanzielle 

Unterstützung nicht gäbe, möchten wir uns dafür besonders herzlich bedanken.  
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Die vorliegende Ausgabe der ZFHE kennzeichnet, dass sie Schlaglichter auf ein 

derzeit bildungspolitisch hoch relevantes Thema ausgehend von der Binnenper-

spektive der Hochschule(n) werfen kann. Sie legt offen, dass der Fokus gegenwär-

tiger Bearbeitung der Frage nach Digitalisierung von Hochschule(n) weiterhin auf 

das hochschulische Lernen und Lehren mit Medien sowie auf „Digitalstrategien“ 

einzelner Hochschulen gerichtet ist, während forschungsmethodische oder -metho-

dologische Fragen selten benannt und auch generelle Fragen zur Hochschule in 

einer digitalisierten Gegenwart vergleichsweise zurückhaltend bearbeitet werden. 

 

Seit der Ausgabe 9/3 ist die ZFHE auch in gedruckter Form erhältlich und bei-

spielsweise über Amazon beziehbar. Als Verein Forum Neue Medien in der Lehre 

Austria freuen wir uns, das Thema „Hochschulentwicklung“ durch diese gelungene 

Ergänzung zur elektronischen Publikation noch breiter in der wissenschaftlichen 

Community verankern zu können. 

 

In diesem Sinn wünschen wir Ihnen viel Freude bei der Lektüre der vorliegenden 

Ausgabe! 

 

 

Martin Ebner und Hans-Peter Steinbacher 

Präsidenten des Vereins Forum Neue Medien in der Lehre Austria 
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Sandra HOFHUES (Köln), Mandy SCHIEFNER-ROHS 

(Kaiserslautern), Sandra AßMANN (Bochum) & Taiga BRAHM 

(Tübingen) 

Editorial: Forschungsperspektiven auf 

Digitalisierung in Hochschulen 

Thematische Einführung  

Was heißt „Digitalisierung“ im Bildungskontext Hochschule? Diese Frage wird in 

den letzten Jahren intensiv von Wissenschaftler*innen unterschiedlicher Diszipli-

nen diskutiert. Ein Hintergrund dafür ist, dass die letzten dreißig Jahre – u. a. durch 

die Erfindung des World Wide Webs – von technologischer Entwicklung gekenn-

zeichnet sind (z. B. DITTLER, 2017; HAUG & WEDEKIND, 2009; SCHUL-

MEISTER & LOVISCACH, 2017). Mit dieser Entwicklung sind diverse Konzepte, 

konkrete Maßnahmen und Evaluationen verbunden, nicht zuletzt durch die Förde-

rung von Forschung in diesem Feld: So trugen insbesondere bundes- und wissen-

schaftspolitische Förderungen rund um E-Learning, Online-Learning und Bil-

dungstechnologie(n) in den 1990er und 2000er Jahren dazu bei, dass diesbezügli-

che Diskussionen sukzessive in Universitäten und Hochschulen verfolgt wurden 

und bis heute werden.  

Während sich Begriffe mit öffentlichen Diskussionen verändern, besteht aktuell 

keineswegs Einigkeit darüber, was unter dem so öffentlichkeitswirksamen Schlag-

wort der Digitalisierung (nicht nur) in den Hochschulen genau verstanden wird 

(weiterführend HOFHUES, SCHIEFNER-ROHS, AßMANN & BRAHM, in 

Druck; auch BACHMANN et al., 2009). Insbesondere mit Blick auf die früheren 

Diskussionen um E-Learning ist u. a. danach zu fragen: Wird mit Digitalisierung 

nur der „gute alte Wein in neuen Schläuchen“ adressiert? Oder handelt es sich um 

eine gravierende Veränderung in und für Universitäten und Hochschulen, wenn 

https://doi.org/10.3217/zfhe-15-01/01
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/


Sandra Hofhues, Mandy Schiefner-Rohs, Sandra Aßmann & Taiga Brahm 

 

   www.zfhe.at 10 

von Digitalisierung anstatt von E-Learning die Rede ist? Ist damit Forschung in 

und zur Digitalisierung auf den Plan gerufen oder vielmehr die Lehrpraxis an 

Hochschulen, die sich zu Digitalität und Medialität verortet? Denn Digitalisierung 

in gegenwärtigen Diskussionen dient nicht selten als Allgemeinplatz, Beschreibung 

und Ausdruck einer Zeit, in der sich zugleich die Organisation Hochschule im 

Wandel befindet. Unterschiedliche Entwicklungen, die im engeren oder weiteren 

Sinne mit der Digitalisierung von Hochschulen zusammenhängen, werden deswe-

gen in der vorliegenden Ausgabe der Zeitschrift für Hochschulentwicklung thema-

tisiert.  

Deutlich wird zweifelsohne, dass die vorliegende Ausgabe nur einen Ausschnitt 

der Diskussionen um Digitalisierung darstellen kann. So lässt sich bei fast jedem 

Beitrag danach fragen, auf welchen wissenschaftlichen Bezugsrahmen dieser re-

kurriert. Wurde das Verständnis der Übersetzung von „analogen“ Lehr-Lern- sowie 

Organisations- und Geschäftsprozessen in den Blick genommen, wenn von Digita-

lisierung in den einzelnen Artikeln die Rede ist (SEUFERT, 2004; kritisch KÜHL, 

2019)? Oder wird auf ein kulturwissenschaftliches Verständnis von Digitalität 

(z. B. STALDER, 2016) Bezug genommen, in dem Universitäten und Hochschulen 

als Teil der Gesellschaft gesehen werden, die sich in ihrer jeweiligen Gegenwart 

herstellt und eigene Problemlösungen erzeugt? Genauso gut könnte auch ein Ver-

ständnis der Mediatisierung sozial-kommunikativen Handelns angesprochen sein, 

wonach vor allem die (geänderte) Ebene der Kommunikation in und an Hochschu-

len adressiert wird. Schließlich ist nach neuen und alten Modalitäten, Medialitäten 

und Materialitäten zu fragen, wenn analog und digital wie selbstverständlich in 

Hochschulen und Universitäten nebeneinander existieren. Man denke nur an die 

vielen Labore, die in der Digitalisierung vermeintlich eine neue Kontur erfahren 

(z. B. HOFHUES & SCHIEFNER-ROHS, 2017), meist aber Ausdruck naturwis-

senschaftlicher Perspektiven auf Forschung mit ihren dazu notwendigen Methoden 

und Erkenntnissen sind (KNORR CETINA, 1988). 

Insofern handelt es sich um eine bleibende Herausforderung, bei allen Beiträgen 

(nicht nur in dieser Ausgabe) im Blick zu behalten, welche Art der und welcher 

Bereich von (Hochschul-)Entwicklung im wissenschaftlichen Artikel oder im 
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Werkstattbericht jeweils angesprochen sind. Viele Beiträge machen eigene Vor-

schläge, wie sie en détail gelesen werden können und sollen. Andere haben techni-

sche und/oder gesellschaftliche Entwicklungsprozesse im Blick, wenn sie die Or-

ganisation Hochschule in Forschung und Lehre betrachten. Wiederum andere stel-

len dar, wer von Digitalisierung an Hochschulen betroffen ist – eben nicht nur ein-

zelne Akteure wie Hochschulleitungen, Medieneinrichtungen oder Lehrende und 

Studierende, sondern alle Akteur*innen sind gemeinsam und in Interaktion mitei-

nander angesprochen und demnach involviert (z. B. BRAHM et al, 2016; GETTO 

& KERRES, 2017; SCHIEFNER-ROHS & HOFHUES, 2018). Folglich bringt 

Digitalisierung in einer Perspektive auf Lehr-Lern- sowie Organisations- und Ge-

schäftsprozesse mit sich, auch die generellen und konkreten Anforderungen an 

Hochschulen zu benennen (weiterführend HECHLER & PASTERNACK, 2017). 

Dialogische Formen zur gemeinsamen Bewältigung der Herausforderungen schlie-

ßen sich an.  

Bei der Betrachtung der eingereichten Artikel inklusive ihrer jeweils fokussierten 

Konzepte und Maßnahmen fällt zugleich auf, dass konkrete Forschungsperspekti-

ven zum Teil erst eruiert werden, wenn Forschungsfragen etwa mit der Existenz 

bestimmter Technologien entstehen bzw. beantwortet werden können. Unter ande-

rem deshalb werden partizipative Hochschulentwicklungsprozesse angeregt – mit 

externer Hilfe mancherorts auch umgesetzt, um die Komplexität skizzierter Anfor-

derungen in der Organisation zu reduzieren und Hochschulen durch äußere Impulse 

zu unterstützen bzw. weiterzuentwickeln.  

So kennzeichnet die vorliegende Ausgabe der Zeitschrift für Hochschulentwick-

lung sicherlich, dass sie Schlaglichter auf ein derzeit bildungspolitisch hoch rele-

vantes Thema ausgehend von der Binnenperspektive der Hochschule(n) werfen 

kann. Sie legt offen, dass der Fokus gegenwärtiger Bearbeitung der Frage nach 

Digitalisierung von Hochschule(n) weiterhin auf das hochschulische Lernen und 

Lehren mit Medien sowie auf „Digitalstrategien“ einzelner Hochschulen gerichtet 

ist.  
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Demgegenüber werden forschungsmethodische oder -methodologische Fragen (zu) 

selten benannt – auch generelle Fragen zur Hochschule in einer digitalisierten Ge-

genwart werden vergleichsweise zurückhaltend bearbeitet. Dies betrachten wir als 

Desiderat gegenwärtiger Hochschulforschung und -entwicklung, welches auch die 

vorliegende Ausgabe nicht auflösen kann.  

Im Folgenden findet sich eine Gesamtschau der Beiträge dieser Ausgabe. 

Beiträge der Ausgabe 

Übergreifend reflektieren Marcel Graf-Schlattmann, Dorothee M. Meister, Gudrun 

Oevel und Melanie Wilde in ihrem Beitrag die „Kollektive Veränderungsbereit-

schaft als zentrale[n] Erfolgsfaktor von Digitalisierungsprozessen an Hochschu-

len“. Sie stellen dabei die Besonderheiten des Organisationstyps Hochschule dar 

und nehmen Bezug auf die Entwicklungen im Hochschulforum Digitalisierung. 

Auf Basis theoretischer Überlegungen und empirischer Befunde fokussieren sie ein 

spezifisch auf die Besonderheiten von Hochschulen abgestimmtes Modell der kol-

lektiven Veränderungsbereitschaft, welches insgesamt sechs Dimensionen umfasst. 

Eine Metaperspektive nehmen Svenja Bedenlier und Markus Deimann in ihrem 

Artikel „‚Bildung‘ und ‚Digitalisierung‘ im Spiegel von Digitalisierungsstrategien“ 

ein. Sie analysieren, inwiefern die Konstrukte „Bildung“ und „Digitalisierung“ ins 

Verhältnis gesetzt werden (können). Dazu untersuchen die Autor*innen die Digita-

lisierungsstrategien aus zwölf Bundesländern. Kriterien wie „Qualität“ und „Effizi-

enz“ sind ausschlaggebend, wenn es um Relationierung der Konstrukte geht, so ein 

Ergebnis. Zudem wird der Stellenwert des Bildungsgedankens bei und in Digitali-

sierungsprozessen kritisch hinterfragt. 

Mit Blick auf die Herausforderungen der digitalen Transformation, die sich sowohl 

für das Individuum als auch die Gesellschaft ergeben (z. B. veränderte Kompetenz-

anforderungen), stellen Susanne Kamsker und Peter Slepcevic-Zach in ihrem Bei-

trag die Frage nach der bereits erfolgten Curriculumentwicklung an österreichi-

schen Hochschulen. Dabei stellen sie auf Basis einer Dokumentenanalyse dar, in-



  ZFHE Jg. 15 / Nr. 1 (März 2020) S. 9-18 

 

Editorial 13 

wieweit sich die inhaltliche Ausgestaltung der wirtschaftswissenschaftlichen und 

wirtschaftspädagogischen Curricula bereits verändert hat. 

Sabine Seufert, Josef Guggemos und Stefan Sonderegger fokussieren in ihrem wis-

senschaftlichen Beitrag die „Digitale Transformation der Hochschullehre: Aug-

mentationsstrategien für den Einsatz von Data Analytics und Künstlicher Intelli-

genz“. Sie gehen dabei davon aus, dass seit mehr als zwei Jahrzehnten technologi-

sche Entwicklungen zu einer Digitalisierung der Gesellschaft, Wirtschaft und der 

Hochschulen führen. Sie führen aus ihrer Sicht aus, dass die zweite Welle der Digi-

talisierung durch Data Analytics und Künstliche Intelligenz grundlegende Verände-

rungen und neue Mensch-Maschinen-Interaktionen mit sich bringt, die konzeptio-

nell und exemplarisch im Beitrag ausgelotet werden. 

In ihrem Beitrag „Handschriftliche versus digitale Mitschriften in akademischen 

Vorlesungen“ untersuchen Stefan Aufenanger und Jasmin Bastian, welche Effekte 

in Bezug auf dieses in Hochschulen polarisierende Thema festzustellen sind. Dazu 

haben sie drei Experimente mit Studierenden der Bildungswissenschaften durchge-

führt, in denen sie Präferenzen, den Modus und die Qualität der Mitschriften analy-

sieren. Die Autor*innen kommen u. a. zu dem Ergebnis, dass Studierende nicht 

systematisch gelernt haben, Vorlesungsmitschriften anzufertigen. Damit zeigt sich 

nicht nur die Differenzlinie „digital-analog“, sondern zusätzlich eine Unterschei-

dung zwischen funktionalen und weniger funktionalen Aufzeichnungen. Entspre-

chend werden Empfehlungen für Hochschulen formuliert. 

Gamification ist ein Thema, das die Hochschuldidaktik bereits seit mehreren Jah-

ren umtreibt. Lassen sich spielerische Elemente für den Einsatz in digital unter-

stützten Lehr-Lernszenarien nutzen und wie ertragreich ist das? Miriam Burfeind, 

Thea Nieland und Kai-Christoph Hamborg stellen in ihrem Beitrag die „Nutzer-

zentrierte Entwicklung einer spielerischen E-Learning-Anwendung für Studierende 

und Lehrende“ vor. Dabei bedienen sie sich u. a. der Analysetechnik des Playful 

Prototypings. Ausgehend von einem spezifischen Anwendungskontext an der eige-

nen Hochschule stellen die Autorinnen vor, wie sinnvoll es ist, die potenziellen 
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Nutzer*innen schon früh in den Entwicklungsprozess miteinzubeziehen. Darüber 

hinaus wird das Potenzial der Übertragbarkeit auf andere Universitäten diskutiert. 

In dem Beitrag „Wenn Übung den Meister macht, sollte Übung doch Pflicht 

sein?!“ gehen Manuel Froitzheim und Michael Schuhen der für Hochschulen zent-

ralen Frage nach, inwiefern der freiwillige oder obligatorische Charakter von digi-

talen Übungen im Studium erfolgversprechender ist. Über eine Zeitspanne von drei 

Jahren und mit einer umfangreichen Stichprobe von Studierenden der ökonomi-

schen Bildung haben die Autoren in einem Experimentalsetting untersucht, welche 

Form sich im Hinblick auf den Workload und die erbrachte Leistung eher anbietet. 

Es zeigt sich, dass verpflichtende digitale Übungen zu einer vertieften Auseinan-

dersetzung mit den vermittelten Inhalten und besseren Ergebnissen führen. Die 

Untersuchung bietet Diskussionsstoff für die hochschuldidaktische Gestaltung von 

Blended-Learning-Veranstaltungen.  

Gerald Wolf und Christian Kothe adressieren Digitalisierung unter der Perspektive 

von Lehrevaluation, welche bisher kaum im Fokus steht. Dabei analysieren sie die 

Perspektiven von Lehrenden auf eine Variante digitalisierter Lehrveranstaltungs-

evaluation, welche dialogisches Feedback zwischen Lehrenden und Studierenden 

erleichtert. Basierend auf Interviews mit Lehrenden wird gezeigt, dass in allen An-

sätzen digitaler Lehrevaluation eine Veränderung in zugrundeliegenden Prozessen 

festzustellen ist, da durch die Digitalisierungsperspektive eine Feedbackphase hin-

zukommt. 

In den Werkstattbeiträgen zeigt sich ebenso ein differenziertes Bild zwischen Meso- 

und Mikroebene der Hochschule. Der Beitrag von Carina Caruso und Alexander 

Martin nimmt die Mesoebene der Curricula in der Hochschule in den Blick. Er 

fokussiert die Frage, wie sich lehrer*innenbildende Hochschulen durch Studien-

gangsgestaltung mit Digitalisierung auseinandersetzen. Ausgehend von einer Ana-

lyse von Dokumenten wird ein Kriterien- bzw. Fragenkatalog entwickelt, um 

Hochschulen bei der Umsetzung bildungspolitischer Vorgaben zur Verankerung 

digitaler Kompetenz in der Lehre (nicht nur in der Lehrer*innenbildung) zu unter-

stützen.  
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Im Werkstattbericht „Mit selbst konzipierten Lernvideos Interaktion in der Prä-

senzlehre fördern“ stellen Laura Best, Kira Killermann und Sarah Schotemeier dar, 

wie mit Lehrpersonen generierte Videos auf der Mikro-Ebene der Lehrveranstal-

tung integriert werden können. Anhand von zwei beispielhaft erläuterten Lernsze-

narien zeigen die Autorinnen, worauf es bei der Erstellung von Lernvideos an-

kommt und wie diese in Lehrveranstaltungen integriert werden können. Der Bei-

trag gibt erste Hinweise hinsichtlich der positiven Wirkung der Videos auf die In-

teraktion zwischen Studierenden und Dozierenden sowie zwischen Studierenden.  

Viele der Maßnahmen rund um Digitalisierung in Hochschule(n) werden durch 

Projekte angestoßen. Dabei stellt sich nach Projektausschreibungen die Frage der 

Nachhaltigkeit. Gunhild Berg stellt mit ihrem Werkstattbericht die Nachhaltig-

keitsstrategie des Projekts [D-3] Deutsch Didaktik Digital der Martin-Luther-

Universität Halle-Wittenberg vor, in dem die Vermittlung von Medienkompeten-

zen in der Lehrer/innenbildung in der Fach-, Hochschul- und Mediendidaktik im 

Fokus steht. Benannt werden Maßnahmenpakete, u. a. institutionelle, 

(infra-)strukturelle, organisationale, curriculare und evaluative Facetten. Somit regt 

der Beitrag zur Reflexion eigener Nachhaltigkeitsperspektiven in der Projektarbeit 

an. 

Joshua Weber, Edgar Baumgartner, Dominik Tschopp und Olivier Steiner betrach-

ten „Den digitalen Wandel konzeptionell“. Am Beispiel der Hochschule für Soziale 

Arbeit FHNW reflektieren sie in ihrem Werkstattbericht den gemeinsamen Erarbei-

tungsprozess des Grundlagenpapiers „Digitalisierung und Soziale Arbeit“ an ihrer 

Hochschule. Der Werkstattbericht bietet Einblicke in die Erarbeitung des Grundla-

genpapiers und eröffnet Perspektiven darauf, wie Digitalisierung in einem Fachbe-

reich adaptiert und dimensioniert werden kann. 
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Dank 

Eine Ausgabe wie die vorliegende wäre ohne die große Unterstützung vieler Gut-

achter*innen nicht möglich. Daher danken wir allen involvierten Gutachter*innen 

ganz herzlich für ihre Rückmeldungen und ihre Unterstützung bei der Auswahl der 

vorliegenden Artikel. 

 

Wir wünschen eine anregende Lektüre. 
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Kollektive Veränderungsbereitschaft als 

zentraler Erfolgsfaktor von Digitalisierungs-

prozessen an Hochschulen 

Zusammenfassung 

Veränderungsprozesse an Hochschulen werden mit klassischen Change-

Management-Ansätzen nur unzureichend erfasst, da diese die organisationalen 

Strukturen im deutschen Hochschulwesen nicht genügend berücksichtigen. In dem 

Beitrag wird das theoretisch und empirisch fundierte Modell der Kollektiven 

Veränderungsbereitschaft vorgestellt, das auf dem wechselseitigen 

Zusammenspiel von sechs Handlungsvariablen basiert. Dieses Modell als zentraler 

Erfolgsfaktor wurde im Zuge des Projekts QuaSiD herausgearbeitet und stellt einen 

organisationssensiblen Ansatz zur Beschreibung der digitalen Transformation an 

Hochschulen dar. 

Schlüsselwörter 

Erfolgsfaktoren, Digitale Transformation, Hochschulwesen, 

Veränderungsmanagement, Strategie 

  

                                                   

1 E-Mail: marcel.graf.schlattmann@upb.de 

https://doi.org/10.3217/zfhe-15-01/02
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
mailto:marcel.graf.schlattmann@upb.de


Marcel Graf-Schlattmann, Dorothee M. Meister, Gudrun Oevel & Melanie Wilde 

 

   www.zfhe.at 20 

Collective willingness to change as a central success factor in 

digitalisation processes at higher education institutions 

Abstract 

Classical change management approaches do not adequately address change 

processes at higher education institutions in Germany, as such approaches do not 

take sufficient account of the organisational structures found in higher education. 

The current paper investigates this phenomen using the theoretically and 

empirically grounded model of collective willingness to change, based on the 

interaction of six action variables. This model, which was developed by the project 

QuaSiD, provides an organization-sensitive approach to the description of digital 

transformation at higher education institutions. 

Keywords 

success factors, digital transformation, higher education, change management, 

strategy 

1 Einleitung 

Die digitale Transformation stellt einen umfassenden Veränderungsprozess dar, der 

alle Organisationen so stark herausfordert, dass er zielorientiert und strategisch 

gerahmt und begleitet werden sollte. Dies trifft auf multinationale Unternehmen 

oder Start-Ups ebenso zu wie auf Hochschulen (HFD, 2016; GRAF-

SCHLATTMANN et al., 2018; 2019a). 

Möchte man einen Veränderungsprozess gestalten, wird vielfach denselben – als 

Klassiker eingestuften – Konzepten gefolgt. So wird im Hochschulwesen häufig 

auf das Acht-Stufen-Modell nach KOTTER (1995) zurückgegriffen, das eine weit 

akzeptierte Anleitung für ein erfolgreiches Veränderungsmanagement liefert. Doch 

obwohl die zugrundeliegenden Konzepte bekannt sind und bereits oft angewendet 
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wurden, weicht die tatsächliche Einführung an Hochschulen meist von den geplan-

ten (digitalen) Veränderungsprozessen ab (BERTHOLD, 2011). 

Im Projekt Qualitätssicherung in der Digitalisierungsstrategie (QuaSiD) wurde ein 

alternatives Modell entwickelt, das auf empirischen Befunden basiert und die theo-

retischen Ansätze des Veränderungsmanagements (KOTTER, 1995; THEMEN-

GRUPPE, 2015) sowie der organisationalen Strukturen im Hochschulwesen 

(MINTZBERG, 1979; WEICK, 1976) berücksichtigt. Ein zentraler Erfolgsfaktor 

im Modell bildet die „Kollektive Veränderungsbereitschaft“ für den digitalen 

Transformationsprozess. 

2 Theoretische Fundierung und der Bedarf an 

organisationssensiblen Beschreibungen 

Der Erfolg von Veränderungsprozessen ist von einer Vielzahl von Faktoren abhän-

gig und kann kaum auf einen einzelnen Erfolgsfaktor oder eine Best Practice mi-

nimiert werden (GRAF-SCHLATTMANN et al., 2019a). Vielmehr ist es das – teils 

zufällige – Zusammenspiel unterschiedlicher Faktoren, das einen erfolgreichen von 

einem weniger erfolgreichen Veränderungsprozess unterscheidet. Die digitale 

Transformation ist als Veränderungsprozess zu beschreiben und zeichnet sich dar-

über hinaus durch eine hohe Ubiquität und eine gefühlte Dringlichkeit aufgrund 

disruptiver Szenarien aus (ebd.). 

Für die einzelnen Sparten und Aspekte der Veränderung hat sich eine breite 

Spannweite von Beratungsliteratur und Managementansätzen entwickelt. Im Be-

reich des Change Managements ist bspw. der Ansatz von KOTTER (1995) zentral, 

der den gesamten Prozess in acht aufeinander folgende Abschnitte aufteilt und auf 

Basis empirischer Befunde Handlungsempfehlungen für den Erfolg im jeweiligen 

Abschnitt ausspricht. Dieses Konzept wurde auch von der der Themengruppe 

„Change Management & Organisationsentwicklung“ (im weiteren THEMEN-

GRUPPE genannt) des Hochschulforums Digitalisierung (HFD) – ein zentraler 

Akteur im Bereich der Digitalisierung der Hochschullehre – als Grundlage der 
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weiteren Arbeit gewählt und als prominenter Erklärungsansatz genutzt (THE-

MENGRUPPE, 2015; HFD, 2016; siehe Abbildung 1). 

 

Abb. 1: Change-Erfolgsfaktoren im Phasenmodell (Quelle: HFD, 2016, S. 109) 

Bei eingehender Betrachtung des Modells unter Berücksichtigung der spezifischen 

(deutschen) Hochschulorganisation (z. B. HECHLER & PASTERNACK, 2012; 

ALTVATER, 2007) ist jedoch zu problematisieren, dass das Kottersche Modell, 

ebenso wie die Konzeption des HFD, den Prozess von der Führung bzw. der Hoch-

schulleitung aus konzipiert und Handlungsanweisungen gibt, wie die einzelnen 

Phasen gesteuert werden können. 

„In der Phase des ‚Unfreeze‘ wird vor allem über die Verbindlichkeit und 

die emotionale Beteiligung entschieden. Führungskräfte und Meinungs-

bildner müssen deshalb die Idee und die strategischen Ziele bedeutsam und 

nachvollziehbar propagieren. Eine möglichst breite Veränderungsbereit-

schaft wird intrinsisch durch die erkannte Dringlichkeit oder extrinsisch 

über Anreize motiviert.“ (THEMENGRUPPE, 2015, S. 10) 

Die Strategie – hier: das strategische Ziel Digitalisierung – wird als ein Plan bzw. 

eine Vision verstanden, die in der strategischen Führung entworfen wird und top-

down in die Hochschule gereicht wird. Dieses Verständnis findet sich häufig im 

Hochschuldiskurs, missachtet jedoch den Umstand, dass die bedeutenden Ent-
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scheidungswege an deutschen Hochschulen nicht top-down organisiert sind 

(STICHWEH, 2005). Basierend auf der theoriegeleiteten Begriffsdefinition von 

Strategie (GRAF-SCHLATTMANN et al., 2018) sowie unserer empirischen Arbeit 

zur strategischen Digitalisierung (GRAF-SCHLATTMANN et al., 2019b) verste-

hen wir Strategie als einen Prozess, der im Sinne des Gegenstromprinzips 

(STOCK, 2004) sowohl top-down als auch bottom-up erfolgt. Dieser Prozess ist 

durch eine Vielzahl kleinteiliger Subprozesse, bspw. in den Fachbereichen und 

Fakultäten (MINTZBERG, 1979), sowie durch Herausforderungen heterogener 

Akteurinnen/Akteure gekennzeichnet. 

Die organisationalen Strukturen in Hochschulen weichen zum Teil deutlich von 

denen anderer Organisationen, insb. Unternehmen, ab. Dabei gibt es verschiedene 

Beschreibungsansätze der Phänomene (KEHM, 2012; HECHLER & PASTER-

NACK, 2012). Eine grundlegende Beschreibungsform, die in einer Vielzahl von 

Studien und Untersuchungen genutzt wird, ist bspw. die Beschreibung der Profes-

sionellen Bürokratie als Idealtypus der Hochschulorganisation von Henry Mintz-

berg (1979). Daneben lassen sich aber auch die lose gekoppelten Systeme 

(WEICK, 1976), Organisierte Anarchie (COHEN et al., 1972) und die Neo-

Institutionalistischen Ansätze (MEYER & ROWAN, 1977; DIMAGGIO & 

POWELL, 1983) als häufig genutzte und rezipierte Ansätze nennen. Alle Ansätze 

fokussieren, auf unterschiedliche Art und Weise, das Phänomen einer Verände-

rungsresistenz von Hochschulen und deren Mitgliedern. 

HENNIG (2015) zufolge sollen in den vergangenen 20 Jahren mehr als eine Milli-

arde Euro für die Digitalisierung der Hochschullehre investiert worden sein. Den-

noch scheinen die entwickelten Tools, Techniken, Apps und Einsatzszenarien die 

Hochschulen nicht nachhaltig verändert zu haben (SCHEER, 2015; MOSKALIUK, 

2018). Die beschriebene Behäbigkeit und Veränderungsresistenz der Hochschulen 

wird häufig thematisiert (STOCK, 2004; EULER, 2016; CAMILLERI et al., 2019) 

und wird als eine zentrale Herausforderung in Bezug auf Veränderungsprozesse 

wahrgenommen. Über viele Jahre hinweg wurde versucht, diese strukturelle Behä-

bigkeit – bspw. über Wettbewerb zwischen den Hochschulen oder neue Finanzie-

rungsmodelle – aufzulösen oder zumindest abzumildern, jedoch ohne den er-
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wünschten Erfolg (MEIER, 2009; HÜTHER, 2010). Statt die Hochschule also 

verändern zu wollen, erscheint es nach unseren Ergebnissen vielversprechender zu 

sein, die organisationalen Strukturen ernst zu nehmen und mit organisationssensib-

len Ansätzen zu arbeiten (GRAF-SCHLATTMANN, i. E.). Folgt man bspw. dem 

Konzept zur Professionellen Bürokratie als Idealtypus der Hochschulorganisation, 

wird deutlich, dass es sich bei Hochschulen um hochgradig inflexible Strukturen 

handelt, die bei stabilen Umwelterwartungen die – für die Aufgaben – optimale 

Organisationsstruktur darstellen. Sobald diese jedoch nicht mehr stabil, sondern 

dynamisch werden, tritt die Herausforderung der Veränderungsbereitschaft auf 

(MINTZBERG, 1979). Diese Herausforderung wird insofern verschärft, als es 

nicht ausreichend ist, wenn die Hochschulleitung einen Veränderungsbedarf aus-

macht, Änderungen anregt und sie auf Basis ihrer hierarchischen Macht durchzu-

setzen versucht, da die einzelnen Bereiche der Hochschule nur lose miteinander 

gekoppelt sind, sich nur schwach beeinflussen (WEICK, 1976; MUSSELIN, 2006) 

und häufig die Formal- von der Aktivitätsstruktur entkoppelt ist (MEYER & RO-

WAN, 1977; KRÜCKEN, 2003; 2007). Die Veränderung in Hochschulen ist dem-

nach aus unterschiedlichen Blickwinkeln herausfordernd und bedarf einer intensi-

ven Betrachtung. Letztendlich müssen, aufgrund der Autonomie des wissenschaft-

lichen Personals und der demokratischen Entscheidungsstruktur, alle Teile den 

Änderungsbedarf erkennen und die gewählten Anpassungen unterstützen. 

3 Methodisches Vorgehen 

Das durch das BMBF geförderte Projekt QuaSiD befasst sich mit der strategisch 

ausgerichteten digitalen Transformation in der Hochschullehre und widmet sich 

konkret der Fragestellung, welche Erfolgsfaktoren und Akteurskonstellationen bei 

der nachhaltigen Verbreitung und Verankerung von Digitalisierungsprojekten an 

Hochschulen wirken und zu berücksichtigen sind. 

Zur empirischen Untersuchung dieser Fragestellung wurde eine mehrdimensionale 

Herangehensweise gewählt. Zunächst wurde in einer Literaturstudie ein theoriege-

leitetes Verständnis des Strategie- und Digitalisierungsbegriffs im Hochschulkon-
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text erarbeitet, der die organisationalen Besonderheiten von Hochschulen und de-

ren Auswirkungen auf den Prozess von Strategieentwicklung und -umsetzung so-

wie auf das Digitalisierungsverständnis an Hochschulen berücksichtigt (GRAF-

SCHLATTMANN et al., 2018; 2019a). In einem zweiten Zugang wurde ein Samp-

le von 27 Hochschulen, davon 14 Universitäten, gewählt. Dabei wurde die Fal-

lauswahl entlang unterschiedlicher Hochschultypen, Reichweiten und Entwicklun-

gen der Digitalisierung sowie Fachkulturen getroffen, sodass ein breites Spektrum 

von Entwicklungen und Einflussfaktoren abgebildet werden konnte. Innerhalb 

dieses Samples untersuchten wir verschriftlichte Digitalisierungsstrategien sowie 

veröffentlichte Positionspapiere. Im Rahmen einer kontrastiven Fallauswahl wur-

den aus dem Sampling heraus 15 leitfadengestützte Experteninterviews mit Akteu-

rinnen/Akteuren in unterschiedlichen Funktionen (acht Prorektorinnen/Prorektoren 

und Vizepräsidentinnen/Vizepräsidenten; fünf Professorinnen/Professoren mit 

zusätzlichen Aufgaben, zwei Post-Docs aus dem Third Space) an jeweils sieben 

Hochschulen und Universitäten in Deutschland durchgeführt. Diese wurden an-

schließend transkribiert und – gemeinsam mit den weiteren Dokumenten – in An-

lehnung an die Grounded-Theory-Methodologie (GLASER & STRAUSS, 1971; 

STRAUSS, 1998; STRÜBING, 2008) im Team aufbereitet, (selektiv) codiert 

(STRÜBING, 2008) und mit Memos versehen. Das Codierverfahren erfolgte in-

nerhalb des Teams in wechselnden Sequenzen unter Kontrolle der gegenseitigen 

Schritte und Absprache der Codes. Im Zuge der Analyse konnten so Akteurskons-

tellationen sowie zentrale Erfolgs- und Misserfolgsfaktoren herausgearbeitet wer-

den. Innerhalb des Forschungsteams wurde in mehreren Iterationen das zentrale 

Phänomen herausgearbeitet, überprüft und mit Peers aus Forschung und Praxis 

hinsichtlich seiner Plausibilität validiert. 

Im Folgenden wird das aus dem empirischen Material durch selektives Codieren 

entwickelte Phänomen der Kollektiven Veränderungsbereitschaft und die damit 

verbundenen zugrundeliegenden Strategien zur Förderung dieses Phänomens (im 

weiteren Handlungsvariablen genannt) erläutert. 
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4 Kollektive Veränderungsbereitschaft 

Beim Phasenmodell des HFD (vgl. Kapitel 2) findet sich die Annahme, dass „eine 

möglichst breite Veränderungsbereitschaft […] intrinsisch durch die erkannte 

Dringlichkeit oder extrinsisch über Anreize motiviert“ würde (THEMENGRUPPE, 

2015, S. 10). Beim Thema der digitalen Transformation ist das sogenannte „Gefühl 

der Dringlichkeit“ aufgrund disruptiver Szenarien gut zu erkennen und auch in der 

hochschulspezifischen Digitalisierungsdebatte wird die Bedrohung durch neue 

Akteurinnen/Akteure häufig thematisiert (SCHEER, 2015; AL-ANI, 2014). Auch 

unsere Studienergebnisse weisen in diese Richtung. Nahezu alle Interviewten unse-

rer Expertenstudie berichteten davon, dass das Gefühl der Dringlichkeit vorherr-

schend ist und teilweise gar als eine Bedrohung wahrgenommen wird. Darüber 

hinaus ergaben unsere Interviews, dass ein Anreizsystem hilfreich ist, jedoch mo-

netäre Anreize – als der meistgenutzte Anreiz – nicht ausreichen, um eine nachhal-

tige Veränderung zu schaffen. Auf der Grundlage der obigen theoretischen Überle-

gungen und unserer empirischen Ergebnisse entwickeln wir als Erklärungsansatz 

für den Erfolg von Veränderungsprozessen im Hochschulwesen das Modell der 

Kollektiven Veränderungsbereitschaft. 

Während es im klassischen Change Management um das Schaffen von Verände-

rungsbereitschaft als eine Facette unter mehreren geht (BALTES & FREYTH, 

2017), muss im (deutschen) Hochschulwesen verstärkt auf Basis einer intrinsischen 

Motivation gearbeitet werden, da das Handeln des wissenschaftlichen Personals 

nicht top-down vorgegeben werden kann (s. o.). Das von uns entwickelte Modell 

zum Phänomen der Kollektiven Veränderungsbereitschaft verspricht einen organi-

sationssensiblen Ansatz, der die strukturellen Bedingungen im Hochschulwesen 

stärker ins Zentrum des Interesses rückt. Dabei wird die Kollektive Veränderungs-

bereitschaft von weiteren Veränderungsfaktoren – der Veränderungsmöglichkeit 

und der Veränderungskompetenz – beeinflusst. Im Folgenden soll das Zusammen-

spiel der sechs von uns empirisch identifizierten sich gegenseitig bedingenden 

Handlungsvariablen zur Herstellung Kollektiver Veränderungsbereitschaft darge-

legt werden. Im Unterschied zu anderen Modellen folgen wir dabei keinem Pha-
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senansatz (KOTTER, 1995; DOPPLER & LAUTERBURG, 2014), bei denen die 

Bereitschaft zu Beginn des Prozesses geschaffen und anschließend vorausgesetzt 

werden kann, sondern gehen davon aus, dass die Kollektive Veränderungsbereit-

schaft zu allen Momenten des Veränderungsprozesses aktiv unterstützt und auf-

rechterhalten werden muss. Als zentraler Modus hierfür wurde das Schaffen sozia-

ler Akzeptanz über die Legitimität der Veränderung identifiziert. Die weiteren 

Handlungsvariablen zeichnen sich dadurch aus, dass sie insbesondere über die 

soziale Akzeptanz die Kollektive Veränderungsbereitschaft herstellen (siehe Abb. 

2). Die sechs Handlungsvariablen werden im Folgenden zusammenfassend be-

schrieben und mit Hilfe von Zitaten aus den Interviews belegt. 

 

Abb. 2: Die sechs Handlungsvariablen der Kollektiven Veränderungsbereitschaft 

(Quelle: eigene Darstellung) 
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4.1  Professionalität und Freiräume 

„Also es ist wichtig, einer einzelnen Uni nicht das vorzuschreiben, sondern 

ihr auch Freiräume zu lassen.“ (Interviewpartner/in, Universität 1) 

Aufgrund fehlender Durchgriffsmöglichkeiten seitens der Hochschulleitung (s. o.), 

der Freiheit von Forschung und Lehre, aber auch der hohen Bedeutung der Diszip-

linen (VON WISSEL, 2007; GLÄSER, 2006) können kaum standardisierte One-

fits-all-Lösungen genutzt werden. Die konkrete Ausgestaltung des Veränderungs-

prozesses – der Digitalisierung der Lehre – liegt stattdessen bei den Lehrenden in 

den Fakultäten und Arbeitsgruppen. Dies hat weitreichende Konsequenzen für den 

Prozess. 

Das Schaffen von Gestaltungsmöglichkeiten erhöht die Identifikation mit dem 

Prozess sowie die intrinsische Motivation und symbolisiert Wertschätzung und 

Vertrauen in die Lehrenden auf individueller Ebene. Durch die für Change-

Management-Prozesse untypische Verortung der Prozessgestaltung auf dezentraler 

Ebene und der Arbeit im Gegenstromprinzip (STOCK, 2004) hat man es häufig mit 

einer nicht zentral gesteuerten Entwicklung zu tun, die durch eine Vielzahl von 

Einzelentwicklungen in eigenständigen, iterativen Schleifen gekennzeichnet ist 

(GRAF-SCHLATTMANN et al., 2019b). Aufgrund der losen Kopplung als Struk-

turmerkmal von Hochschulen erfolgt die gegenseitige Beeinflussung der Prozesse 

auf organisationaler Ebene nur schwach und unregelmäßig (WEICK, 1976). Dies 

hat zur Folge, dass Hochschulen häufig als unflexibel und veränderungsresistent 

beschrieben werden (s. o.). Der Erfolg des (digitalen) Veränderungsprozesses an 

Hochschulen ist jedoch maßgeblich gefährdet, wenn diese organisationalen Frei-

räume nicht zugelassen würden und organisationsunsensibel den klassischen Chan-

ge-Management-Ansätzen, die den Freiräumen keine derartige Stellung zuordnen, 

gefolgt würde. Dies bedingt zwar einen erhöhten Abstimmungsbedarf innerhalb der 

Hochschule und der Veränderungsprozess erfolgt möglicherweise schwerfälliger 

als in anderen Organisationen. Wird indes den strukturellen Bedingungen mit ihren 

Freiheitsgraden und der Expertise auf unterschiedlichen Ebenen entsprochen, er-

möglicht dies gerade den Prozesserfolg. 
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Professionalität und Freiräume brauchen den Einbezug der Fachkulturen und das 

Schaffen einer förderlichen Ermöglichungskultur
2
. Der Einbezug der Fachkulturen 

ist entscheidend (VON WISSEL, 2007, GLÄSER, 2006), da ein wirklicher Wandel 

in der Hochschule nur durch Veränderungen der Einstellungen des akademischen 

Personals möglich ist (MINTZBERG, 1979). Die Organisation der Hochschule 

kann dabei lediglich unterstützen und geeignete Rahmenbedingungen durch eine 

ermöglichende und förderliche Kultur schaffen.
3
 Dabei hilft es, den Lehrenden und 

Fachbereichen eine weitgehende Autonomie in der Wahl der Tools sowie im kon-

kreten Veränderungsprozess zu gewähren. Dieser Kulturgedanke findet sich nicht 

nur in der organisationstheoretischen Literatur, sondern bspw. auch in den Konzep-

ten und Ansätzen von DÜRKOPP & LADWIG (2018), die den Aspekt des indivi-

duellen Experimentierfelds in der digitalen Lehre und Forschung stark machen. 

4.2  Erkennbarer Nutzen 

„Und dann brauche ich eine Anerkennung. [...] ich glaube, die Anerkennung 

ist dann doch viel wichtiger über etwas, was Zeit spart. [...] Und das ist eben 

auch die Anerkennung auf Deputat [...]. Weil ich glaube, das ist eine Art von 

Wertschätzung und Anerkennung, die im Moment viel höher wiegt.“ 

(Interviewpartner/in, Universität 7) 

Ebenso wie bei den organisationalen Freiräumen und der Ermöglichungskultur 

kann keine direkte Steuerung erfolgen, sondern lediglich indirekt auf die Hand-

lungsvariable eingewirkt werden. In unserer empirischen Untersuchung stellten 

sich zwei Faktoren als besonders relevant für den individuellen Nutzen heraus: Zeit 

                                                   

2 In Anlehnung an ARNOLD & SCHÜSSLER, 2003. 

3 Ein weiterer Faktor sind die Unterstützungsstrukturen (siehe 4.3). 
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und Reputation. Finanzielle Anreize wiederum sind als Incentive relevant, der er-

wünschte Effekt nimmt jedoch schnell ab (s. o.).
4
 

Zeit ist eine zentrale begrenzende Ressource an Hochschulen (PASTERNACK et 

al., 2018) und eine relevante Bezugsgröße hinsichtlich des Nutzens. Wenn etwa 

Deputatsreduktionen für das Entwickeln neuer Einsatzszenarien oder Tools ge-

währt werden, schafft dies Erprobungsräume. Auch hinsichtlich des Qualitätsbe-

dingungsmanagements (siehe 4.3) können Effekte gesehen werden. Damit der in-

dividuelle Nutzen größer ist als der Zeiteinsatz, hilft es, wenn die eingesetzte 

Technik einfach zu bedienen ist und die Unterstützungsstruktur möglichst viele 

zeitintensive Aufgaben abfängt. Dabei ist relevant, dass die individuellen Zeiter-

sparnisse glaubhaft auf Dauer sichergestellt sind. Wenn Zeit in die Digitalisierung 

der eigenen Lehre investiert wird, dürfen sich die Rahmenbedingungen nicht allzu 

schnell ändern, da sonst die Kosten den Nutzen übersteigen würden. Die externen 

Bedingungen des Hochschulsystems sind indes kaum beeinflussbar, gleichwohl 

kann hochschulintern dahingehend ein wechselseitiges Vertrauen und eine förderli-

che Kultur geschaffen werden. 

Die zweite bedeutende Variable ist die Reputation für digitale Lehre. Auch hier 

kann von Seiten der Hochschule ein förderliches organisationales Umfeld geschaf-

fen werden, bspw. wenn über interne Wettbewerbe, Projektmittel oder Lehrpreise 

die Reputation für digitale Lehre gefördert wird. Reputation wird jedoch nicht von 

den Hochschulen allein verteilt, sondern liegt in der Domäne der fachlichen Diszip-

linen, die so gute Fachleistungen belohnen (MINTZBERG, 1979; HECHLER & 

PASTERNACK, 2012). 

                                                   

4 Auf Ebene der Hochschule ist eine ausreichende Finanzierung weiterhin von hoher Be-

deutung und stellt eine Herausforderung dar. 
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4.3 Qualitätsbedingungsmanagement 

„Also diese Hilfestellung, diese Unterstützungssituation, das ist ungemein 

wichtig.“ (Interviewpartner/in, Universität 2) 

Die Erfolgschancen des erkennbaren Nutzens und der Ermöglichungskulturen sind 

maßgeblich von der Unterstützungsstruktur abhängig (s. o.). PASTERNACK et al. 

(2018) sprechen hierbei von einem Qualitätsbedingungsmanagement, da nicht die 

Qualität selber gesteuert, sondern lediglich ein förderliches Umfeld für gute Quali-

tät geschaffen werden kann. Dies findet sich auch in unserem empirischen Materi-

al. Durch didaktische und technische Weiterbildung, funktionierende Infrastruktu-

ren, Beratungsangebote etc. kann ein geeignetes organisationales Umfeld geschaf-

fen werden. Zusätzlich können so die individuelle Veränderungskompetenz – das 

Können – gefördert und Hürden der Nutzung herabgesetzt werden. Dabei ist der 

Aufbau von Infrastrukturen sowie Beratungs- und Weiterbildungsangeboten die 

vermutlich prominenteste Herangehensweise. Die Organisationsbereiche einer 

Unterstützungsstruktur waren bereits ein relevanter Teil der Konzeption MINTZ-

BERGS (1979). Die Effekte sind dabei stark von den konkreten Kontextbedingun-

gen (insb. den finanziellen und personellen Ressourcen) abhängig, können aber die 

Veränderung nicht alleinig stemmen. Hier liegt also ein bedeutender Faktor für den 

Erfolg vor, der sich jedoch ohne eine förderliche Kultur und gegebene Freiräume 

auf organisationaler Ebene nicht vollends entfalten kann. 

4.4  Transparenz und Sichtbarkeit 

„Also wenn Sie so ein bestimmtes Format entwickelt haben, dann wird das 

auch mit Ihrem Namen identifiziert und dann werden auch bestimmte For-

mate, ja, mit Namen verbunden.“ (Interviewpartner/in, Universität 2) 

Durch das Sichtbarmachen der einzelnen Akteurinnen/Akteure sowie der einzelnen 

Prozesse können die kleinteiligen und dynamischen iterativen Prozesse, die sich 

aufgrund von organisationalen Freiräumen (siehe 4.1) entwickeln können, hin zu 

einer gemeinsamen Entwicklungsrichtung synchronisiert werden. Dies erfolgt in 

enger Verbindung zur Handlungsvariablen von Abstimmung und Vernetzung. Des 
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Weiteren kann so potentiell die soziale Akzeptanz (siehe 4.6) gestärkt werden und 

die Akteurinnen/Akteure erhalten hochschulinterne Reputation, die bekanntlich 

eine zentrale „Währung“ im Wissenschaftssystem ist, aber meist außerhalb der 

Hochschulen durch die jeweiligen Scientific Community vergeben wird (siehe 4.2). 

4.5 Abstimmung und Vernetzung 

„Wir haben das Geld um Infrastruktur zu machen, aber ich brauche das 

Commitment. Und das Commitment entsteht erst durch Diskussion. Durch 

Nachhaltigkeit und durch Diskussion“ (Interviewpartner/in, Hochschule 1) 

Abstimmung und Vernetzung sind grundlegend in der Organisationsstruktur von 

Hochschulen (COHEN et al., 1972; WEICK, 1976; MINTZBERG, 1979) und um-

fassen den typischen Entscheidungsmodus in einer bottom-up ausgerichteten Gre-

mienstruktur. Die Hochschulleitung selbst kann die Richtung der Entwicklung 

vorgeben (GRAF-SCHLATTMANN et al., 2019b) und ein förderliches Umfeld 

schaffen. Entschieden, diskutiert und umgesetzt wird zumeist in den vielfältigen 

Gremien auf Ebene der Fakultäten und Institute ebenso wie auf Ebene der gesam-

ten Hochschule. 

Durch Abstimmungsprozesse und den Austausch in den Gremien können die ver-

schiedenen Stränge und iterativen Schleifen zusätzlich verzahnt und die weitere – 

gemeinsame – Entwicklungsrichtung entschieden werden. Dies hat nicht nur Effek-

te auf die verschiedenen Entwicklungsstränge, vielmehr wirkt sich der Einbezug 

der Akteurinnen/Akteure auch auf die hochschulweite Akzeptanz der Veränderung 

aus. Einschränkend muss konstatiert werden, dass der Austausch sowohl in Gremi-

en als auch in Netzwerk- und Austauschformaten sehr zeitintensiv ist, wodurch der 

individuelle, zeitliche Nutzen – potentiell – geschmälert werden und eine Hemm-

schwelle für das Engagement aufgebaut werden kann. 
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4.6 Soziale Akzeptanz durch Legitimität der Veränderung 

„Und mittlerweile komme ich zu dem Schluss, grade am Beispiel von [X] 

macht sich das am deutlichsten klar […] aber im Grunde auch schon zuvor 

beim Einsatz anderer Digitalelemente oder überhaupt anderer Methoden 

kann man fast sagen, es sind die Personen selbst! Also es ist sehr viel der 

persönliche Faktor, die Haltung und die Einstellung, die Bereitschaft, sich 

auf Neues einzulassen.“ (Interviewpartner/in, Hochschule 7) 

Die Kollektive Veränderungsbereitschaft ist maßgeblich dadurch bedingt, dass die 

Veränderung – hier die Digitalisierung der Hochschullehre – akzeptiert wird und 

legitim erscheint. Soziale Akzeptanz wirkt auf zwei Ebenen. Zum einen wird ak-

zeptiert, dass die Veränderung grundsätzlich notwendig ist, und zum anderen, dass 

ein – individueller sowie organisationaler – Nutzen besteht. Die soziale Akzeptanz 

als zentrale Handlungsvariable basiert auf den fünf bereits skizzierten Handlungs-

variablen, die die nötigen Grundlagen schaffen, wie im obigen Zitat deutlich wird. 

Entscheidend ist das Commitment der Akteurinnen/Akteure, das jedoch nur 

schwerlich direkt hergestellt werden kann. Um dies von organisationaler Seite zu 

fördern, bietet es sich an, alle Statusgruppen einzubeziehen, Austausch und Ver-

netzung zu fördern und den Akteurinnen/Akteuren individuelle und organisationale 

Frei- und Gestaltungsräume zu gewähren. All dies fördert letztlich die intrinsische 

Motivation und Kultur des Vertrauens, die nicht verordnet werden kann, die aber 

die soziale Akzeptanz maßgeblich kennzeichnet. 

5 Fazit und Ausblick 

Unsere Untersuchung zeigt auf, dass gängige Change-Management-Modelle bei 

der Umsetzung von Digitalisierungsstrategien an deutschen Hochschulen zu kurz 

greifen. Statt eines einmaligen Impulses zur Umsetzung einer planerisch entwickel-

ten Strategie gilt es, die Kollektive Veränderungsbereitschaft des Personals – trotz 

der rasanten und permanenten Veränderungen im Bereich der Digitalisierung – zu 

aktivieren. Diese Kollektive Veränderungsbereitschaft ist durch das Zusammen-
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spiel auf individueller sowie organisationaler Ebene, die wir hier als Handlungsva-

riablen bezeichnet haben, gekennzeichnet. Sie gibt eine organisationssensible Ant-

wort auf die Herausforderung einer Veränderungsresistenz, die sowohl in der Lite-

ratur zu Veränderungen im Hochschulwesen als auch in unserer Interviewstudie 

stark hervorgehoben wurde. 

In unserem Forschungsvorhaben analysieren wir darüber hinaus ebenso die Hinde-

rungsgründe sowie weitere Gelingensbedingungen für die Digitalisierung der 

Hochschullehre. Die hier vorgestellte Kollektive Veränderungsbereitschaft wird 

um die Facetten von Veränderungsmöglichkeit und -kompetenz ergänzt, um so 

einen umfassenderen Blick auf das Change Management bei der digitalen Trans-

formation im deutschen Hochschulwesen zu schaffen. An dieser Stelle kann die 

auch empirisch herausgearbeitete Herausforderung einer Synchronisation der hete-

rogenen Entwicklungen in den gewährten und notwendigen Freiräumen nicht wei-

ter ausgeführt werden. In unserem empirischen Material zeigt sich, dass die Rolle 

eines organisationalen „Kümmerers“, der die verschiedenen Stränge zusammen-

führt, hilfreich sein kann, um die Prozesse der Abstimmung, Vernetzung und 

Transparenz zu organisieren.
5
 

Die empirisch beobachteten Handlungsvariablen der Kollektiven Veränderungsbe-

reitschaft, ebenso wie das zugrundeliegende Verständnis des Change Managements 

in Hochschulen und die beobachtbaren Praktiken der Umsetzung, weisen aus unse-

rer Sicht auf deutliche Parallelen zu den Mechanismen und Herangehensweisen 

agiler Prozesse hin. Dies steht einerseits in Kontrast zu der Wahrnehmung einer 

veränderungsresistenten und immobilen Organisation (s. o.) andererseits werden 

die Arbeitsweisen innerhalb der Hochschulen auch als hochgradig agil 

(BAECKER, 2017) beschrieben. Beides zeigt sich auch in unserem empirischen 

Material. Die Personen und Prozesse innerhalb der Hochschulen sind also keines-

wegs unflexibel und zu wenig innovativ. Die Zeitdauer zum Aufbau und die per-

manente Sicherung der Kollektiven Veränderungsbereitschaft scheint gleichwohl 

                                                   

5 Dieses Thema wird ebenso von unserem Projekt gegenwärtig weiterführend bearbeitet. 



  ZFHE Jg. 15 / Nr. 1 (März 2020) S. 19-39 

 

Wissenschaftlicher Beitrag 35 

ein Parameter zur erfolgreichen Veränderung zu sein. Die beschriebene Verände-

rungsresistenz stellt sich möglicherweise erst auf organisationaler Ebene als „Flä-

chenproblem“ ein, da die einzelnen Institutionen, Fakultäten und Fachbereiche 

heterogen und nur lose miteinander gekoppelt sind und sich die Entwicklungen in 

einem Bereich der Organisation nicht direkt auf andere Bereiche auswirkt 

(WEICK, 1976) und so das Bild der behäbigen Organisation entsteht. Die Heraus-

forderung besteht also darin, das Beharrungsvermögen und die Potenziale der 

Hochschulen als agile Organisationen zu synchronisieren. 
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Svenja BEDENLIER1 (Erlangen-Nürnberg) & Markus DEIMANN 

(Hagen) 

,Bildung‘ und ,Digitalisierung‘ im Spiegel von 

Digitalisierungsstrategien 

Zusammenfassung 

Digitalisierung nimmt im Kontext hochschulischer Bildungsprozesse eine 

zunehmend zentrale Rolle ein und dies sowohl in der eigentlichen Lehrpraxis als 

auch in bildungspolitischen Strategien. Um herauszuarbeiten, in welchem 

Verhältnis die beiden Komplexe Bildung und Digitalisierung zueinander stehen, 

werden mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse die Digitalisierungsstrategien von 

zwölf Bundesländern untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass beide Komplexe 

anhand der Aspekte Qualität und Effizienz zusammengedacht werden, aber 

gleichzeitig der Einsatz digitaler Werkzeuge und Settings dem Bildungsgedanken 

untergeordnet ist. 

Schlüsselwörter 
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‘Bildung’ and ‘Digitalisation’ in light of digitalisation strategies  

Abstract 

Digitalisation is playing an increasingly important role in the context of higher 

education, both in teaching practice and educational policy development. In order 

to shed light on the relationship between the two complex constructs of Bildung 

and Digitalisation, the digitalisation strategies of twelve German states were 

investigated using a qualitative content analysis. The results indicate that the two 

concepts are linked through aspects of quality and efficiency, and that digital tools 

and learning settings should serve educational goals. 

Keywords 

digitalisation strategies, Bildung, digitalisation within teaching and learning  

1 Einleitung 

Die Digitalisierung des Lernens und Lehrens an (deutschen) Hochschulen lässt sich 

als ein mehrschichtiges Phänomen begreifen, welches durch die Implementation 

digitaler Lehr- und Lernsettings in Hochschulen eine hohe praktische Dimension 

aufweist (z. B. VAN ACKEREN, KERRES & HEINRICHS, 2018). In den vergan-

genen Jahren beförderte die Bereitstellung eines Fördervolumens von 123 Millio-

nen Euro in der Programmlinie Digitale Hochschulbildung des Bundesministeri-

ums für Bildung und Forschung (BMBF) zudem die wissenschaftliche Auseinan-

dersetzung mit dem Thema. 

Die sich um die Digitalisierung im Hochschulbereich ergebenden Diskussionen 

werden einerseits sehr spezifisch geführt, als ein „Diskurs innerhalb von gesell-

schaftlichen Teilöffentlichkeiten, z. B. wissenschaftlichen Kontexten“ (KELLER, 

2011, S. 68), andererseits aber auch als „Diskurs mit allgemeiner Publikumsorien-

tierung in der massenmedial vermittelten Öffentlichkeit“ (ebd., S. 68). Im hoch-

schulbezogenen öffentlichen Diskurs sind politische Strategiepapiere, wie die Stra-
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tegie „Bildung in der digitalen Welt“ der Kultusministerkonferenz (2016/17), die 

darauf aufbauenden Empfehlungen vom März 2019 und die Digitalisierungsstrate-

gien der Bundesländer (GILCH et al., 2019) wichtige Impulse für die Diskussion. 

Auch die Veröffentlichungen des Hochschulforums Digitalisierung (HFD), wel-

ches als Plattform für Akteurinnen/Akteure aus Hochschule und Politik dient, zäh-

len hierzu. Eine aktuelle wissenschaftliche Aufarbeitung des Themas Digitalisie-

rung deutscher Hochschulen erfolgte durch GILCH et al. (2019). 

In diesen Diskursen wird Pädagogik sowohl als Wert für sich dargestellt (z. B. in 

kollaborativen Settings) und mit digitalen Technologien unterstützt (etwa beim 

Inverted Classroom) als auch als Instrument zur Erreichung nicht-pädagogischer 

Ziele betrachtet (GERHOLZ, 2018). Auch ist zum Teil mit der Digitalisierung eine 

Defizitorientierung verbunden, verbunden mit dem Vorwurf an die Pädagogik, die 

Potentiale der digitalen Technologien nicht voll auszuschöpfen (JOKIAHO, MAY, 

SPECHT & STOYANOV, 2018).  

CASTAÑEDA & SELWYN (2018) sehen im Unterschied dazu die Notwendigkeit 

eines reflektierten Umgangs und didaktisch begründeten Einsatzes digitaler Medien 

und Technologien an Hochschulen. Über den unmittelbaren Einsatz digitaler Medi-

en hinaus sind dabei die sich in den verschiedenen Diskursen herausbildenden Ver-

ständnisse von Bildung im Verhältnis zu Digitalisierung von hohem Interesse, die 

für die Gestaltung von zukünftiger Hochschullehre strategische Bedeutung haben. 

Bildungspolitische Dokumente können hier Aufschluss geben. 

Die vorliegende qualitative Inhaltsanalyse greift dieses Thema auf und untersucht 

die Digitalisierungsstrategien der Bundesländer im Hinblick auf die Begriffe Hoch-

schulbildung und Digitalisierung. Dabei geht es um folgende Fragen:  

Welches Verständnis von Digitalisierung wird in den entsprechenden Strategiepa-

pieren der Bundesländer kommuniziert? In welchem Verhältnis stehen die Begriffe 

Digitalisierung und Bildung zueinander? 
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2 Bildung und Digitalisierung 

2.1 Bildungsverständnis der vorliegenden Arbeit 

In dieser Untersuchung wird von der These ausgegangen, dass das Sprechen über 

Bildung ein komplexes, heterogenes und oft nicht widerspruchsfreies Unterfangen 

darstellt. Dies liegt insbesondere in den unterschiedlichen Interessen des akademi-

schen und des öffentlichen bzw. politischen Diskurses begründet. Während es in 

den theoretisch-philosophischen Auseinandersetzungen um fachwissenschaftliche 

Fragestellungen zu so unterschiedlichen Aspekten wie der Bildung in virtuellen 

Welten (MAROTZKI, 2009) oder den Auswirkungen eines neu entstehenden „bil-

dungsindustriellen Komplexes“ auf die Steuerung von Schulen (MÜNCH, 2018) 

geht, ist Bildung in öffentlichkeitswirksamen Debatten eine „façon parler“, eine 

bloße Redensart (PRÜWER, 2009). Dabei steht Bildung einerseits für eine signifi-

kante Zukunftsinvestition – so fordert etwa die Deutsche Bank in ihrem Deutsch-

land Monitor 2018 „(...) das humboldtsche Bildungsideal der Allgemeinbildung, 

auf dem die pädagogischen Ziele deutscher Bildungspolitik basieren, aufzuwerten 

zu ,Humboldt 4.0‘“ (DEUTSCHE BANK RESEARCH, 2018). Andererseits ist das 

traditionelle Bildungsideal in die Kritik gekommen, so etwa bei der Diskussion um 

die Neuausrichtung von Universitäten und der damit verbundenen Funktionsver-

schiebung von der Wissenschafts- zur Kompetenzorientierung (ALT, 2019).  

Ungeachtet dessen bleibt Bildung als Idee weiter gleichsam aktuell und omniprä-

sent. Es scheint, dass es gerade die „eigentümliche Unbestimmtheit“ ist, wodurch 

Bildung vorzüglich als „Spielball in den unterschiedlichsten Diskursen“ herhalten 

kann (RIEGER-LADICH, 2019, S. 13). Folglich ist es wichtig, sich der verschie-

denen Bedeutungen und theoretischen Verankerungen zu vergegenwärtigen, was 

im Folgenden getan wird und den Referenzpunkt der vorliegenden Studie bildet.  

Bildung als Versprechen auf eine bessere Zukunft bzw. Aufstieg durch Bildung: 

Diese Position steht in einem konstitutiven Zusammenhang mit dem seit einigen 

Dekaden stattfindenden Transformationsprozess von der Industrie- zur Wissensge-

sellschaft. Obwohl die Parole „Aufstieg durch Bildung“ nicht neu ist, bekommt sie 
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durch das seit 2008 vom BMBF durchgeführte Programm „Offene Hochschule“ 

besondere Aufmerksamkeit (BMBF, 2013). Dabei wird offensichtlich ein kausaler 

Zusammenhang zwischen Bildung(smaßnahmen) und (ökonomischem und sozia-

lem) Aufstieg angenommen, der als Rechtfertigung für die „sozial selektive Reali-

sierung dieser [Aufstieg durch Bildung; Einfügung die Autoren] Parole“ (HEID, 

2009, S. 7) dient.  

Ökonomisierung von Bildung: Als Teil eines neuen, globalen Paradigmas findet 

seit über 30 Jahren eine systematische Transformation von Regierungsformen und 

Steuerungsmodellen statt, die unter dem Dachbegriff „New Public Management“ 

subsumiert werden (MÜNCH, 2011). Dargestellt als Angleichung ökonomischer 

und wissenschaftlicher Leitprinzipien, sehen sich Hochschulen zum „Bündnis-

partner im neuen Innovationswettbewerb“ (ebd., S. 15f.) verpflichtet. Dadurch 

werden die Bedeutung und die Ziele von Bildung und Pädagogik zugunsten markt-

orientierter Prinzipien umdefiniert.  

Bildung als Grund- bzw. Bürgerrecht: Bekannt durch das „Plädoyer für eine aktive 

Bildungspolitik von Dahrendorf (1968) werden darunter Aspekte der Chancen-

gleichheit – „es darf keine systematischen Bevorzugungen oder Benachteiligungen 

bestimmter Gruppen auf Grund leistungsfremder Merkmale wie Herkunft oder 

wirtschaftlicher Lage geben“ (ebd., S. 24) – sowie Bezüge zu elementaren litera-

cies verstanden. Neben Lesen, Schreiben und Rechnen kommen im Zuge der Digi-

talisierung weitere elementare Schlüsselkompetenzen hinzu, deren Programmatik 

sich gerade in einem gesellschaftlich ausgetragenen, zum Teil emotional aufgela-

denen Aushandlungsprozess befindet. 

Bildung als „zeitdiagnostischer Kritikbegriff“ (TENORTH, 2011): In Abgrenzung 

zur Familie der traditionellen Theorien ist einer Reihe von Bildungstheorien eine 

kritische Ausrichtung zur präzisen Bestimmung sozialer, kultureller und individu-

eller Problemlagen inhärent (HORKHEIMER, 2011). Damit wird zum Ausdruck 

gebracht, was TENORTH (2011) als „(...) Indikator (…) für das Nicht-Gelingen 

oder Problematisch-Werden des vorher Selbstverständlichen, des vorher lebens-
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weltlich, traditional und hinreichend geordneten Auswachsens“ (ebd., S. 355) 

kennzeichnet.  

Ergänzend zu diesen diskursiven Formationen, lässt sich Bildung theoretisch als 

zwischen den Polen Individualität und Disziplinierung/Subjektivierung changie-

rend fassen (RIEGER-LADICH, 2019). Die Ausprägungen sind höchst divergent 

und widersprüchlich. So etwa, wenn in der klassischen Bildungstheorie das Subjekt 

außerhalb gesellschaftlicher und politischer Bezüge gedacht wird, das sich auto-

nom und selbständig weiterbildet. Demgegenüber stehen Ansätze aus der Bil-

dungssoziologie, die das Subjekt wortwörtlich begreifen, d. h. als den gesellschaft-

lichen Bedingungen Unterworfenes. Es lassen sich noch weitere Dualismen aufzäh-

len (RIEGER-LADICH, 2019, S. 181ff.), die alle mit dem Problem des blinden 

Flecks konfrontiert sind. Darum erscheint es folgerichtig, diesem Desiderat mit 

Ansätzen, die das Gegensätzliche produktiv bearbeiten, zu begegnen.  

2.2 Digitalisierung (in) der Hochschulbildung 

Den Einsatz neu aufkommender Technologien für Bildungsprozesse und die damit 

verbundene Annahme einer daraus resultierenden grundlegenden und umfassenden 

Transformation des Lehrens und Lernens sieht SELWYN (2017) als historisch 

tradiert. SELWYN (2016) argumentiert hier kritisch gegen die Annahme, dass eine 

Form von Technologie ein bildungsbezogenes Problem lösen und darüber das Ler-

nen verbessern kann (vgl. ebd., S. 5-15). Diese Argumentation bestätigt die Ergeb-

nisse einer Metaanalyse zweiter Ordnung von Forschungsergebnissen über vier 

Jahrzehnte von TAMIM et al. (2011). Diese stellten fest, dass der Einsatz von Bil-

dungstechnologien nur geringen Einfluss auf Lernleistung ausübt.  

Digitale Medien haben allerdings das Lehren und Lernen im 21. Jahrhundert be-

reits insofern verändert, als dass sie primär vernetztes und kollaboratives Lernen 

ermöglichen (VOOGT, ERSTAD, DEDE & MISHRA, 2013) und dabei oftmals 

verhandelt werden in einem Diskurs zwischen „Euphorie und Apokalypse“ (ZIE-

RER, 2018, S. 16). In einer Diskursanalyse beschreibt SELWYN (2013) unter-

schiedliche Diskussionsstränge, in welchen die an Digitalisierung – und genauer an 
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den Einsatz und hohe Verbreitung von digitalen Bildungstechnologien – geknüpf-

ten Erwartungen im Feld des Lehrens und Lernens deutlich werden. Ausgehend 

von den sich kontrastierenden Strängen des „de-schooling“ (Auflösung und Neu-

bildung bestehender Bildungsräume und Informalisierung/Individualisierung des 

Lernens) und „re-schooling“ (Veränderung innerhalb von Bildungsinstitutionen, 

v. a. auch mit der Begründung von „twenty-first century skills“ ebd., S. 5) be-

schreibt SELWYN die Wirkmächtigkeit des Diskurses innerhalb der „educational 

technology community“ (ebd., S. 9), welcher durch die Überzeugung der positiven 

Wirkung von Technologie für Lernen und den Gedanken der Gemeinschaftlichkeit 

und des Teilens durch Digitalität getrieben ist. Eng verknüpft damit ist der Diskurs 

um den „education-industry complex“ (ebd., S. 11), über welchen Gedanken zu 

ökonomischen Prinzipien wie Effektivität, Effizienz in bildungsbezogene Debatten 

eingebracht werden und diese prägen
2
.  

Für den deutschsprachigen Raum stellen GETTO & KERRES (2018) heraus, dass 

die Lehr-Lern-Situation lediglich einen Teilbereich der Digitalisierung von Bildung 

darstellt, da Digitalisierung auch die Prozesse um diese herum aufgreift und ein 

gesamthochschulischer Prozess ist. Diesen beschreibt das US-amerikanische Kon-

sortium EDUCAUSE
3
 (2018) als „digital transformation“, die einen „cultural, 

technological, and workforce shift“ (ebd., S. 6) bedeutet. An dem Verständnis von 

Digitalisierung, das Getto und Kerres (2018) beschreiben, orientiert sich auch diese 

Studie. 

                                                   

2 SELWYN bezieht sich hier auf PICCIANO, A. & SPRING, J. (2013). The great Ameri-

can education-industrial complex. London: Routledge. Er führt diese Begriffe dann wei-

ter aus. 

3 Es handelt sich um eine institutionelle Vereinigung, deren Mitglieder, vor allem auch aus 

dem Bereich Hochschule, für den Einsatz und Verbreitung von Informationstechnologien 

an Hochschulen eintreten. 
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3  Methode 

3.1 Ansatz und Vorgehen 

Methodisch erfolgte eine Orientierung am Vorgehen der qualitativen Inhaltsanalyse 

(SCHREIER, 2012). Ihr subsumierender und materialreduzierender Ansatz hat 

besondere Eignung für die Bearbeitung größerer Materialmengen und ermöglicht 

die inhaltliche Integration kodierter Passagen verschiedener Dokumente. Um die 

Forschungsfragen beantworten zu können, bot sich dieser Ansatz an, der einen 

primären Fokus auf die Inhalte der kodierten Passagen legt und weniger auf deren 

intensive sprachlich-rhetorische Analyse. Mit der Analysesoftware MaxQDA wur-

den aus den Dokumenten Passagen zu den großen Themen „Verständnis von Digi-

talisierung“ (f = 13), „Digitalisierung“ (f = 46) und „Bildungsbegriff“ (f = 36) ko-

diert. Da es primär um das Hervorheben von Passagen geht, die Aufschluss über 

Verständnis, Konnotation und wechselseitigem Einfluss von Bildung und Digitali-

sierung ermöglichen, erfolgte dieses vereinfachte Vorgehen. Als „Verständnis von 

Digitalisierung“ wurden diejenigen Passagen kodiert, die eine explizite Definition 

von Digitalisierung oder ein implizites Verständnis skizzieren.  

Die Digitalisierungsstrategien der Bundesländer wurden in digitaler Form recher-

chiert; für zwölf der sechzehn Länder konnten Dokumente identifiziert werden. 

Zwei Länder befinden sich in der Strategieentwicklung und für zwei weitere Län-

der konnten diesbezüglich keine Informationen gefunden werden. Drei Länder 

verfügen zudem über Digitalisierungsstrategien für den Bildungsbereich (Bayern) 

bzw. explizit für den Hochschulsektor (Sachsen, Thüringen). Für die Analyse wur-

den die drei bildungsbezogenen und die neun allgemeinen Digitalisierungsstrate-

gien herangezogen.  

3.2 Dokumente 

Es handelt sich um Dokumente sehr unterschiedlichen Umfangs, Gestaltung und 

Bezeichnung. Primär laufen diese als „Strategie“ in verschiedenen Abwandlungen, 
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bspw. als „Strategie digitales Hessen“, als „Zukunftsstrategie“ (Bayern), „Digitali-

sierungsstrategie“ (Baden Württemberg), aber auch als „Agenda“ (Sachsen-Anhalt, 

Mecklenburg-Vorpommern) oder „Digitalisierungsprogramm“ (Schleswig-

Holstein) und wurden zwischen 2015 und 2018 veröffentlicht. Für ein Dokument 

ist kein Datum angegeben. 

Die Strategie Niedersachsens hat mit 128 Seiten den größten Umfang, Hamburg 

mit acht Seiten den geringsten. Das Layout reicht von einfachen PDF-Dokumenten 

bis zu professionell aufgesetzten Broschüren. Verantwortet werden die Strategie-

papiere jeweils von den Ministerien, denen „Digitalisierung“ zugeordnet ist, bzw. 

Wissenschaftsministerien. 

3.3 Limitationen 

Die hier berücksichtigten Dokumente wurden unter Verwendung der Stichworte 

„Digitalisierung(sstrategie)“ und „Name des Bundeslandes“ im Dezember 2018 

recherchiert, so dass später veröffentlichte oder modifizierte Dokumente nicht ent-

halten sind. Auch kann nicht ausgeschlossen werden, dass weitere Strategien für 

den Bildungsbereich bestehen, die jedoch über diese Form der Suche nicht gefun-

den wurden
4
. Begründet im qualitativ forschenden Vorgehen in dieser Studie fließt 

in die Lesart und Interpretation der kodierten und dann abstrahierten Passagen das 

subjektive Verständnis der Autorinnen/Autoren ein. Während ihnen dies bewusst 

ist, bedeutet dies trotzdem eine Limitation der Studie, da eine andere Sichtweise 

auf das Thema der Arbeit potentiell eine andere Form gegeben hätte. Diese Studie 

versteht sich als erster Schritt der Autorinnen/Autoren hinsichtlich der Auseinan-

dersetzung mit diesem Thema. Dargestellt werden im Folgenden die Themenfelder, 

die dabei sehr deutlich hervorgetreten sind – das Material ist damit noch nicht er-

schöpfend behandelt und wird in Anschlussstudien weiter betrachtet. Während alle 

                                                   

4
 So wird beispielsweise das E-Learning-Konzept Baden-Württembergs nicht berücksich-

tigt, da dieses erst nach Abschluss der Studie identifiziert wurde. Dieses Konzept sollte in 
weiteren Arbeiten jedoch mit einbezogen werden. 
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genannten Strategien berücksichtigt wurden, so zeigen die im Ergebnisteil zitierten 

Passagen, dass nicht alle Strategien zu den identifizierten Themenfeldern Aussagen 

machen. 

4  Ergebnisse 

4.1 Digitalisierungsverständnis 

Zwei der zwölf Dokumente formulieren ein Verständnis von Digitalisierung, wel-

ches im Sinne einer Definition im Text gekennzeichnet ist (Nordrhein-Westfalen, 

Baden-Württemberg). Während in der Strategie Nordrhein-Westfalens eine Vier-

Felder-Matrix die ethisch-rechtlichen, ökonomischen, sozio-kulturellen und wis-

senschaftlich-technischen Dimensionen von Digitalisierung aufzeigt (MINISTE-

RIUM FÜR WIRTSCHAFT, INNOVATION, DIGITALISIERUNG UND ENER-

GIE DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN, 2018, S. 8), wird für Baden-

Württemberg formuliert:  

Ursprünglich bezeichnete der Begriff „Digitalisierung“ nur die Umwand-

lung von Speichermedien wie Büchern, Schallplatten oder Fotos in Dateien 

aus Nullen und Einsen. Im Laufe der Zeit bekam der Begriff noch eine zu-

sätzliche, umfassendere Bedeutung. Die Umwandlung von Informationen 

aller Art in ein digitales Format, die massenhafte Speicherung und Verar-

beitung von Daten und die weltweite Vernetzung wurden zum Sinnbild ei-

ner neuen Epoche. Seitdem wird unter „Digitalisierung“ die Gesamtheit al-

ler wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und politischen Neuerungen und 

Veränderungen auf der Basis von Informations- und Kommunikations-

technologien verstanden (MINISTERIUM FÜR INNERES, DIGITALI-

SIERUNG UND MIGRATION BADEN-WUERTTEMBERG, 2018, S. 8). 

Die Strategie Sachsens formuliert bereichsspezifisch „Unter Digitalisierung der 

Hochschulbildung wird neben der Kompetenzvermittlung an Studierende für die 

digitalisierte Arbeitswelt insbesondere die Weiterentwicklung der Methoden der 
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Lehr- und Lernprozesse sowie das Erreichen neuer Qualität bei Lehr- und Lernvor-

gängen verstanden“ (STAATSMINISTERIUM FUER WISSENSCHAFT UND 

KUNST SACHSEN, 2018, S. 4). 

Sechs Strategien deuten ein implizites Verständnis an, bspw. „[d]ie Digitalisierung 

ist dabei, nicht nur unsere Wirtschaft, sondern unser ganzes Leben tiefgreifend zu 

verändern“ (HESSISCHES MINISTERIUM FUER WIRTSCHAFT, ENERGIE, 

VERKEHR UND LANDESENTWICKLUNG, 2016, o. S.), Digitalisierung „ist 

eine technische Umwälzung, die unser Leben grundlegend beeinflusst“ 

(STAATSKANZLEI RHEINLAND-PFALZ, S. 2) und die „einen fundamentalen 

gesellschaftlichen Wandlungsprozess angestoßen [hat]“ (THÜRINGER LAN-

DESREKTORENKONFERENZ & MINISTERIUM FÜR WIRTSCHAFT, WIS-

SENSCHAFT UND DIGITALE GESELLSCHAFT, 2017, S. 2). Gemein haben 

die Strategiepapiere die Konnotation und teils auch explizite Benennung des Be-

griffs Digitalisierung mit gesellschaftlichen Umwälzungen, der Durchdringung 

aller Lebensbereiche, einem Verständnis als technik- oder technologieinduziert und 

als Prozess mit sowohl Chancen als auch Risiken.  

4.2 Verhältnis der Begriffe „Digitalisierung“ und „Bildung“ 

Der Begriff Digitalisierung oder auf ihn bezogene Abwandlungen wird in ver-

schiedenen Strategiepapieren mit den Konzepten „Qualität, Effektivität oder Effi-

zienz“ (STAATSKANZLEI RHEINLAND-PFALZ, o. J., S. 44) hochschulischer 

Lehre verbunden; gleichzeitig aber auch mit einem Fokus auf individuelles studen-

tisches Lernen und der Einordnung in das didaktische Design von Lehre.  

4.2.1 Bildung 

Ein klassischer, d. h. an Humboldt orientierter, Bildungsbegriff scheint in verschie-

denen Strategien (z. B. in Bayern und Sachsen) durch. Dabei wird von einer gebil-

deten Person ausgegangen, die sich nun mit dem neuen Bildungsgegenstand Digi-

talisierung auseinandersetzen muss. Welche Inhalte als relevant für Digitalisierung 

heranzuziehen sind, wird allerdings nicht weiter präzisiert. Zu denken wäre etwa an 
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Grundkenntnisse des Programmierens oder der Data Literacies. Dagegen herrscht 

in den Landesstrategien große Einigkeit hinsichtlich der Nutzung von Informa-

tions- und Kommunikationstechnologien. Diese wird mit den traditionellen Kultur-

techniken gleichgesetzt und als zentrale Voraussetzung für gesellschaftliche Teil-

habe und Verantwortung gesehen. Eine Brückenfunktion zwischen Bildung und 

dem souveränen Umgang mit digitalen Technologien als Bedingung zur Teilhabe 

an der Gesellschaft ist der Erwerb bzw. die Förderung von Kompetenzen. Wahl-

weise werden Medienkompetenz oder digitale Kompetenzen genannt. Somit bleibt 

das Bildungsverständnis auf der Meta-Ebene unangetastet, historisch tradiert, wäh-

rend sich die politischen Aktivitäten auf die gestaltbare Ebene der Kompetenzen 

beziehen.  

Da viele digitale Technologien noch sehr neu sind und sich gerade erst etablieren, 

z. B. das Smartphone als alltägliche Allzweckwaffe (WEINERT, 2019), wird eine 

gezielte Anleitung und Förderung von Medienkompetenz bzw. Medienbildung 

angemahnt. In fast allen Strategien finden sich Hinweise auf die Verankerung ent-

sprechender digitaler Angebote, z. B. in Bayern Massive Open Online Courses, in 

Sachsen Wikis und Open Educational Resources oder in Nordrhein-Westfalen 

„Flipped Classroom“. Die Strategie Mecklenburg-Vorpommerns nimmt die Digita-

lisierung zum Anlass, grundsätzlich über die Struktur und Gestaltung von Lernum-

gebungen nachzudenken, während in Sachsen-Anhalt von „zeitgemäßen Fachdi-

daktiken“ die Rede ist. Die hier angedeutete Unterscheidung von Bildung und Ler-

nen wird in den Papieren nicht als solche thematisiert, d. h. Bildung als übergeord-

netes, nicht per se funktionalistisches Konstrukt wird dem Lernbegriff mehr oder 

weniger gleichgesetzt.  

Deutlich wird eine Privilegierung der Pädagogik gegenüber der Technik, etwa in 

der baden-württembergischen Strategie. Dort wird gefordert, dass die Technik der 

Pädagogik folgen muss. Technologien – so scheint es – müssen sich erst für einen 

pädagogischen Einsatz „bewerben“, was an das Attribut „Mehrwert“ geknüpft ist. 

Tatsächlich verbirgt sich dahinter eine Tautologie, denn es dürften sich kaum Pä-

dagoginnen/Pädagogen finden, die Technik als Selbstzweck betrachten, die außer-

halb didaktischer Szenarien steht (KROMMER, 2018). 
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4.2.2 Qualität 

Der Begriff Qualität wird in den Strategien nicht weiter ausgeführt, es wird jedoch 

mehrfach (Bayern, Sachsen, Hamburg, Rheinland-Pfalz) auf ihn Bezug genommen. 

Die sächsische Strategie für den Hochschulbereich sagt hier einerseits aus, dass 

„Unter Digitalisierung der Hochschulbildung […] neben der Kompetenzvermitt-

lung an Studierende für die digitalisierte Arbeitswelt insbesondere die Weiterent-

wicklung der Methoden der Lehr- und Lernprozesse sowie das Erreichen neuer 

Qualität bei Lehr- und Lernvorgängen verstanden“ (STAATSMINISTERIUM 

FUER WISSENSCHAFT UND KUNST SACHSEN, 2018, S. 4) wird und ande-

rerseits deren „Potential zur Verbesserung der Qualität der Lehre“ (ebd.) erst er-

schlossen werden soll. Die Aussage, „Dies geschieht unter Berücksichtigung der 

Lernbedarfe der Studierenden auf unterschiedliche Art und Weise. Hier können 

digitale Werkzeuge zur Ergänzung der Lehre zum Einsatz kommen, aber teils auch 

an die Stelle von Präsenzveranstaltungen treten“ (ebd.) stellt den Fokus auf Studie-

rende heraus, wobei offen bleibt, ob der implizit angesprochene Ansatz des Blen-

ded Learnings hier beispielsweise Qualität aus Sicht der Studierenden durch erhöh-

te Flexibilität oder inhaltliche Qualität durch andere Vermittlungsansätze bedeuten 

könnte. 

Zwei Dokumente (Hamburg, Bayern) unterscheiden sich hier in der Rhetorik, in-

dem sie durch die Verwendung des Indikativs die Rolle von Digitalisierung als 

gegeben feststellen, auch hinsichtlich Qualität: „Digitale Bildungstechnologien und 

Medien sind heute unverzichtbar zur Sicherung der Qualität sowie der Weiterent-

wicklung von Personalisierung bzw. Individualisierung der Lehre und der Stärkung 

der Selbstlernkompetenzen der Studierenden“ (BAYERISCHES STAATSMINIS-

TERIUM FUER BILDUNG UND KULTUS, WISSENSCHAFT UND KUNST, 

2016, S. 30) und „Für die Hochschulen selbst geht es zunächst um die Qualitäts-

steigerung von Studium und Lehre durch Ergänzung traditioneller Präsenzlehre mit 

vor allem problemzentrierten und interaktiv zwischen Lernenden nutzbaren digita-

len Lehr- und Lernangeboten“ (STADT HAMBURG, 2015, S. 4-5). Der Gedanke 

der Qualitätssteigerung drückt hier aus, dass die bestehende Qualität als erweiter-

bar wahrgenommen wird. Ähnlich stellt sich die Strategie für Rheinland-Pfalz dar, 
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in welcher für den Bereich der Open Educational Resources (OER) ausgesagt wird, 

dass diese „durch einen offenen Austausch und kontinuierliche Verbesserungen an 

den Lehrmaterialien zur Erhöhung der Qualität und Transparenz der Lehre 

bei[tragen]“ (STAATSKANZLEI RHEINLAND-PFALZ, o. J., S. 46).  

4.2.3 Digitalisierung und Effizienz 

Der Begriff der Effizienz erscheint in den Strategien Hessens, Rheinland-Pfalz und 

Bayerns als ein Ziel des Einsatzes digitaler Medien und Lehrformaten – jedoch mit 

jeweils expliziten Einschränkungen und Begrenzungen: Es soll eine Prüfung erfol-

gen, in welchem „Ausmaß die Kombination klassischer und digitaler Lernformen 

(Blended Learning) die Effizienz der Wissensvermittlung im Allgemeinen und die 

Vermittlung neuer digitaler Entwicklungen im Besonderen unterstützen kann“ 

(HESSISCHES MINISTERIUM FUER WIRTSCHAFT, ENERGIE, VERKEHR 

UND LANDESENTWICKLUNG, 2016, S. 15), der „Nutzen“ für Studierende und 

Dozierende wird beachtet (in Rheinland-Pfalz) und der Einsatz erfolgt „überall 

dort, wo sie [digitale Lehrmethoden] zu höherer Qualität und Effizienz der Lehre“ 

führen (BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUER BILDUNG UND 

KULTUS, WISSENSCHAFT UND KUNST, 2016, S. 11). Die sprachliche Gestal-

tung der Passagen unterstreicht diese Konkretisierung durch Modalverben wie 

„soll“ und „kann“ und scheint hierbei weniger absolut als im Hinblick auf den As-

pekt der Qualität. 

5 Diskussion und Implikationen 

Deutlich wurde in der Inhaltsanalyse, dass Digitalisierung häufig nicht klar defi-

niert, sondern als technikinduziertes Phänomen dargestellt wird, welches jedoch 

durch den Menschen – und im Sinne politischer Ansprache durch die Bürgerin/den 

Bürger – mitgestaltet werden kann. Die Aussicht der Gestaltungsmöglichkeit be-

gegnet möglichen Ängsten, zeigt aber nicht konkret auf, wie sich Individuen hier 

verhalten können. Während die Definitionsansätze allgemeinen Charakter haben, 

so wird in den auf Hochschule und Digitalisierung bezogenen Passagen vor allem 
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die konkrete Umsetzungsebene angesprochen und Hochschulen erhalten gleichzei-

tig eine zentrale Rolle in der Mitgestaltung der Digitalisierung. 

In den Strategien ist der Einsatz digitaler Medien und digitaler Lehr- und Lernfor-

mate mit dem Gedanken ihrer Weiterentwicklung und Verbesserung verbunden. 

SELWYNs (2013) Beobachtung der unterschiedlichen Diskurse innerhalb der 

„educational technology community“ und dem „education industry complex“ las-

sen sich in Ansätzen auch für den deutschen Hochschulkontext finden: Effizienz 

als ein zentraler Begriff ökonomischer Kontexte und Qualität als ein implizit in 

Aussicht gestelltes Ziels der VerfechterInnen des Einsatzes digitaler Medien zeigen 

dies. In Rückbezug auf CASTAÑEDA & SELWYN (2018) schließt sich hier die 

Frage an, inwieweit sich in den politischen Strategiepapieren ein von CAS-

TAÑEDA & SELWYN kritisch hinterfragter Neoliberalismus im Kontext von 

Digitalisierung/Hochschule findet. Während Qualität und Effizienz als Themen 

präsent sind, so wird in den Strategiepapieren ersichtlich und bspw. in der Strategie 

Baden-Württembergs („Die Technik folgt der Pädagogik“, S. 42) explizit benannt, 

dass sich digitale Lernformate und Medien dem Bildungs- und Lernziel nachge-

ordnet in das „constructive alignment“ einfügen (BIGGS, 1996) – und damit eine 

gewisse Ambivalenz hervorrufen. Mit diesem als Spannungsfeld zu bezeichnen-

dem Komplex wurde sich bereits in einzelnen Aspekten auseinandergesetzt (DE 

WITT & LEINEWEBER, 2018), an die angeschlossen werden kann. 

Methodisch ist es ratsam – um auch Teildiskurse oder Ambivalenzen stärker be-

rücksichtigen und Nuancen sichtbar machen zu können –, eine größere Bandbreite 

an Dokumenten und Schriftstücken zu betrachten. Hierfür und auch hinsichtlich 

der Möglichkeit, eine feinere linguistische Analyse durchzuführen und hierüber 

den Einfluss von Sprache und die inhaltlichen Bezüge zwischen bildungspoliti-

schen Dokumenten und Strategien herstellen zu können, bietet sich die Durchfüh-

rung einer (kritischen) Diskursanalyse an (z. B. KELLER, 2011). In diesem Sinne 

beansprucht die Studie nicht, eine erschöpfende Analyse durchgeführt zu haben, 

sondern vielmehr eine Interpretation erster Teilbereiche, die zur inhaltlichen und 

methodischen Vertiefung anregen soll. 
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Zusammenfassung 

Auch die Hochschulen sind zunehmend mit den Herausforderungen der digitalen 

Transformation konfrontiert. Ziel der Hochschulentwicklung muss es dabei u. a. 

sein, die Beschäftigungsperspektiven künftiger Absolventinnen und Absolventen zu 

berücksichtigen und bestehende Curricula anzupassen bzw. weiterzuentwickeln. 

Veränderte Kompetenzanforderungen führen oftmals zur vernachlässigten Frage, 

wie sich Inhalte durch die digitale Transformation verändern werden müssen. Um 

diesen Ansprüchen an die Hochschulbildung gerecht zu werden, ist es für die 

Weiterentwicklung unverzichtbar, den Status quo der Ausgestaltung von Curricula, 

insbesondere der inhaltlichen Ausgestaltung im Hinblick auf die digitale 

Transformation und deren Anknüpfungspunkte zu eruieren. Zu diesem Zweck 

wurde im Rahmen einer Fallstudie eine Dokumentenanalyse der wirtschaftlichen 

und wirtschaftspädagogischen Curricula in Österreich vorgenommen. 

Schlüsselwörter 
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Digital transformation and curriculum development – 

A case study on the current status of curricula in business 

and economics at Austrian universities 

Abstract 

Universities are facing an increasing need to address the challenges of digital 

transformation. The aim of the development of higher education is to analyse the 

possibilities for students to gain future employment and to adapt or further develop 

existing curricula. Changing competence requirements (e.g., problem-solving 

ability, critical thinking) among students have given rise to questions about how 

content should change as a result of the digital transformation and which 

knowledge and skills students should be encouraged to develop in the future – 

questions which have not been adequately addressed to date. In order to meet 

these demands on higher education, it is indispensable for further development to 

determine the status quo of curricula design, and content design in particular, with 

regard to the digital transformation and its connecting factors. For this purpose, an 

analysis of the documents used in the economic and business education curricula 

in Austria was conducted as part of a case study. 

Keywords 

digital transformation, digitalisation, curriculum development, higher education, 

development of higher education 

1 Einleitung und Problemstellung 

Die Lehre an den Universitäten unterliegt ständig neuen Anforderungen von Seiten 

der Politik, der Lernenden aber auch der Lehrenden selbst. Dazu kommen gesell-

schaftliche und technologische Umbrüche. Zu Beginn werden die damit verknüpf-

ten Anforderungen an die Hochschulen bzw. genauer an die Curriculumsentwick-

lung thematisiert. Anschließend wird eine Fallstudie zur Ermittlung des Status quo 

der wirtschaftswissenschaftlichen und wirtschaftspädagogischen Curricula an allen 
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öffentlichen österreichischen Universitäten vorgestellt. Aufgrund der schweren 

Vergleichbarkeit (u. a. Ziele und Verständnis der Bildungsinstitutionen, Prozess 

der Curriculumsentwicklung) von Studienrichtungen der Fachhochschulen und 

Universitäten wurden lediglich Studienangebote von Universitäten in die Fallstudie 

einbezogen. Außerdem wurde von einem länderübergreifenden Vergleich der wirt-

schaftswissenschaftlichen und wirtschaftspädagogischen Curricula Österreichs und 

Deutschlands abgesehen, da die Organisation der Studienrichtungen (Modulhand-

bücher, Lehrveranstaltungsbeschreibungen) divergent ist. Abschließend wird ein 

Resümee gezogen sowie weitere Forschungsdesiderate werden aufgezeigt. Mit 

dieser Fallstudie soll ein Beitrag zur weiteren Diskussion über die curricularen 

Grundlagen in der Hochschullandschaft geleistet werden. 

2 Anforderungen auf curricularer Ebene 

Die Ausdrücke Digitalisierung und digitale Transformation werden heute beinahe 

inflationär und synonym in Diskussionen verwendet, obwohl die beiden Termini 

voneinander abgegrenzt zu verstehen sind. Die „Digitalisierung beschreibt heute 

einen Umwandlungs- und Eingliederungsprozess von analogen in digitale Daten“ 

(KAMSKER & SLEPCEVIC-ZACH, 2019, S. 303). Demgegenüber geht die digi-

tale Transformation einen Schritt weiter und bezeichnet einen „anspruchsvolleren 

sowie weitreichenderen Denk- und Strukturierungsprozess. Einhergehend mit den 

nun digital vorliegenden Informationen werden Probleme neu aufgerollt, welche 

es, unter Einsatz der vorhandenen Technologien, zu lösen gilt.“ (KAMSKER & 

SLEPCEVIC, 2019, S. 303) Dem Beitrag liegt die Begriffsdefinition der digitalen 

Transformation zugrunde, da versucht wird darzustellen, inwiefern Studierende auf 

ein solch verändertes, neues Denken und Handeln vorbereitet werden sowie die 

digitale Transformation aktiv mitgestalten können.  

Die Entwicklungen der digitalen Transformation können auf zwei Ebenen (Indivi-

duum und Gesellschaft) betrachtet werden. Steht das Individuum im Mittelpunkt, 

geht die Forderung, eigenverantwortliches und selbstständiges Handeln bei Indivi-

duen herauszubilden, einher. Die Bereitstellung individualisierter Lerngelegenhei-
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ten bzw. die Möglichkeit der Lernenden, Freiräume für die Gestaltung ihres Lern-

prozesses zu erhalten, sind dabei zu beachten. Bezugnehmend auf die gesellschaft-

liche Ebene werden strukturelle Brüche und nachhaltige gesellschaftliche Verände-

rungen prognostiziert (SACHS, MEIER & MCSORLEY, 2016; LADEL, KNOPF 

& WEINBERGER, 2018). Jene Entwicklungen sind für das Bildungssystem auf 

allen Stufen – von der Primar- bis zur Tertiärbildung – von Bedeutung. Die Bil-

dungsinstitutionen sind gewissermaßen angehalten, die Entwicklungen mitzuden-

ken, darauf zu reagieren und letztlich auch mitzugestalten. 

Ein Studium an einer Hochschule dient der wissenschaftlichen und künstlerischen 

Berufsvorbildung und der Qualifizierung für berufliche Tätigkeiten (Bachelorstu-

dien) bzw. deren Vertiefung (Masterstudien). Wenn darüber hinaus der Anspruch 

besteht, dass ein Studium die Studierenden, neben den fachlichen Inhalten, in deren 

Persönlichkeitsentwicklung unterstützen und diese zur Teilhabe am gesellschaftli-

chen Leben generell befähigen soll (EULER, 2005), kann Bildung dabei „als 

Selbstbestimmungs- und Mitbestimmungsfähigkeit des Einzelnen und als Solidari-

tätsfähigkeit“ (KLAFKI, 1985, S. 17) aufgefasst werden. Auch im Kontext der 

voranschreitenden digitalen Transformation werden künftigen Absolventinnen und 

Absolventen zunehmend weitergehende Kompetenzen abverlangt. Durch die Ver-

schiebung der Relevanz unterschiedlicher Tätigkeiten weg von einfachen hin zu 

komplexeren Aufgaben, in denen der Mensch steuernd tätig sowie der menschliche 

Instinkt benötigt wird (DENGLER & MATTHES, 2018), werden selbstständiges 

Denken und Handeln, Innovationsfähigkeit sowie der Mut eine kritische Perspekti-

ve einzunehmen wichtiger. Zudem wird es bedeutender, eine Art digitale Selbstbe-

stimmungsfähigkeit zu entwickeln. Eine stetig steigende Relevanz von sozialen 

Netzwerken sowie die Always-on-Mentalität und die Möglichkeit in die Informa-

tionsflut einzutauchen, setzt die Gestaltung professioneller und privater Online-

Profile sowie einen reflektierten und selbstbestimmten Umgang mit Informationen 

voraus (LADEL, KNOPF & WEINBERGER, 2018). Auch eine ausgewogene Ba-

lance zwischen Allgemein- und Spezialwissen wird relevanter. Die Ausbildung in 

speziellen Wissensgebieten ist zwar nach wie vor von hoher Bedeutung, jedoch 

wird es künftig darum gehen, die persönliche fachliche Vertiefung auch auf andere 
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Themenbereiche auszuweiten. Eine Wandelbereitschaft des eigenen Fachbereiches 

ist damit obligat (KAMSKER & SLEPCEVIC-ZACH, 2019). Um dies zu errei-

chen, braucht es unterschiedliche Facetten der universitären Lehre: das Herausbil-

den von Fachwissen in der jeweiligen Disziplin, die Förderung von Reflexion, 

(selbst-)kritischem Denken, (selbst-)verantwortlichem Handeln und die Entwick-

lung der Fähigkeit zum wissenschaftlich fundierten Arbeiten und Argumentieren 

(PELLERT, 1999; KAPPLER, 2004) sowie das Arbeiten nach dem Grundgedan-

ken KLAFKIs (1985), Bildung „als Selbstbestimmungs- und Mitbestimmungsfä-

higkeit des Einzelnen und als Solidaritätsfähigkeit“ (KLAFKI, 1985, S. 17) zu 

sehen. Dadurch entsteht der Anspruch an universitäre Lehre, den Lernenden Raum 

für eigen- und selbstständiges Lernen einzuräumen sowie Lernanlässe zu stellen, 

welche die kritische Haltung der Individuen fördern und mündige Absolventinnen 

und Absolventen hervorbringen, welche mit den aktuellen Herausforderungen der 

digitalen Transformation umgehen und darauf reagieren können.  

2.1 Herausforderungen für Hochschulen 

Digitale Medien, elektronische Plattformen und Lehr-Lern-Arrangements sind in 

der Hochschullehre angekommen und begleiten Lehrende sowie Studierende im 

Studienalltag. Die Hochschulen müssen dabei sowohl die aktuellen Anforderungen 

des Beschäftigungssystems beachten, als auch die Entwicklungen der digitalen 

Transformation als Anlass für die Umgestaltung von Bildungsprozessen nehmen 

(GERHOLZ, 2018). 

LEBLANC (2018) beschreibt dahingehend drei Herausforderungen, mit denen 

Hochschulen künftig umgehen müssen. Er fordert erstens „a coherent learning eco-

system in which learners move in and out over a lifetime“ (LEBLANC, 2018, S. 

23). Das System soll somit die Möglichkeit für Lernende darstellen, an unter-

schiedlichen Lernangeboten diverser Institutionen zu partizipieren und damit ver-

schiedene Lernerfahrungen zu sammeln. Weiters sieht sich die Hochschule damit 

konfrontiert, sich vom Gedanken eines „one size fits all model of education“ (LE-

BLANC, 2018, S. 25) zu entfernen. Drittens müssen die bisherigen Bildungsinhalte 
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überdacht werden. Beispielsweise fordert die steigende Rationalisierung und Sub-

stitution von Arbeitstätigkeiten ein Umdenken durch die veränderten Berufsprofile. 

Aufgrund dieser neuen Herausforderungen durch die digitale Transformation reicht 

es nicht mehr aus, lediglich Arbeitsmaterialien online zur Verfügung zu stellen 

oder alleinig mittels Innovationen auf einer methodischen und mediendidaktischen 

Ebene (HOCHSCHULFORUM DIGITALISIERUNG, 2016) der digitalen Trans-

formation zu begegnen. Ziel der Hochschulentwicklung ist es unter anderem, die 

bevorstehenden Beschäftigungsperspektiven künftiger Absolventinnen und Absol-

venten zu berücksichtigen und bestehende Curricula anzupassen (WALKEN-

HORST, 2017) bzw. in einem zyklischen Prozess weiterzuentwickeln.  

2.2 Curriculumsentwicklung 

Die Begrifflichkeiten Lehrplan und Studienplan sind aufgrund ihrer unterschiedli-

chen Bedeutungen voneinander abzugrenzen. Der Lehrplan beschäftigt sich ledig-

lich mit der Frage Was?, wohingegen in der Curriculumsarbeit die Kernfrage Was? 

um die Frage Warum? erweitert wird. Curriculumsarbeit thematisiert über die An-

einanderreihung von Inhalten hinaus, warum konkrete Ziele und Inhalte in ein Cur-

riculum aufgenommen wurden und stellt damit den Begründungszusammenhang 

her. Die Ableitung des Begründungszusammenhangs erfolgt dabei deduktiv, was 

bedeutet, dass die Auswahl von Zielen und Inhalten durch den aktuellen Diskurs 

der Wissenschaft begründet wird. Dies entspricht dem sogenannten Wissenschafts-

prinzip. Ein anderer Ansatzpunkt, welcher seit der BOLOGNA-ERKLÄRUNG 

(1999) verstärkt in den Mittelpunkt der Diskussion rund um Curriculumsentwick-

lung tritt, ist die Orientierung am Situationsprinzip. Dabei wird eine induktive 

Vorgehensweise bei der Ableitung von Begründungszusammenhängen postuliert 

und verstärkt auf Praxisrelevanz und die vorherrschende gesellschaftliche sowie 

arbeitsmarktpolitische Situation geachtet (z. B. werden die Veränderungen, ange-

stoßen von der digitalen Transformation stärker berücksichtigt). Ergänzend zu die-

sen beiden Prinzipien wird gefordert, dass auch das Persönlichkeitsprinzip im Zuge 

der Curriculumsentwicklung miteinbezogen wird (REETZ, 1984; ROBINSOHN, 

1972; WILBERS, 2012). Dabei gilt es, die für Studierende jetzt und künftig zu 
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bewältigenden Lebenssituationen zu analysieren, sowohl im Alltags- als auch Be-

rufsleben, und davon ausgehend erforderliche Qualifikationen zu bestimmen. In 

weiterer Folge werden schließlich qualifikationsfördernde Lehrinhalte definiert 

(TIBERIUS, 2011). 

Die Bearbeitung und Entwicklung von Curricula obliegen in Österreich den Hoch-

schulen, welche eigenverantwortlich Studienrichtungen innerhalb der Rahmenbe-

dingungen des Universitätsgesetzes (UG, 2002) konzipieren und verändern. An 

österreichischen Universitäten wird unter einem Curriculum für Studienrichtungen 

ein ausformulierter, festgelegter Ablauf einer Studienrichtung verstanden. Als Sy-

nonym wird dafür meist der Terminus Studienplan verwendet. Neben einem Quali-

fikationsprofil (UG, 2002, § 58 (2)) ist in einem Curriculum ebenfalls genau festge-

legt, welche Inhalte in der jeweiligen Studienrichtung gelehrt und welche Lehrver-

anstaltungen positiv zu absolvieren sind, um den Studienabschluss zu erhalten 

(UNIVERSITÄT WIEN, 2017). Genauere Angaben über die Ausgestaltung der 

Lehrprozesse werden jedoch nicht im Curriculum behandelt, weswegen normaler-

weise Lehrveranstaltungsbeschreibungen zusätzlich zum Curriculum angefertigt 

werden, aber nicht müssen
2
.
3
  

Die Überarbeitung, Anpassung und Neugestaltung von Curricula zählen mittler-

weile zur alltäglichen Arbeit von Hochschulen. Durch eine geringere Halbwertszeit 

                                                   

2 In Deutschland ist es jedoch verpflichtend, neben der Anfertigung von Curricula, Modul-

handbücher zu verfassen, welche das Curriculum, die Inhalte, die Anforderungen und 

Lernziele des Studiengangs aussagekräftig, transparent und umfassend darstellen. 

3 Die Universitäten können zudem eigene Mustercurricula definieren, womit sich in Öster-

reich unterschiedlich ausgestaltete und umfangreiche Curricula finden. Das Mustercurri-

culum an der Universität Graz umfasst beispielsweise die Punkte Gegenstand, Qualifika-

tionsprofil und Relevanz des Studiums, Allgemeine Bestimmungen (u. a. Zulassungsvo-

raussetzungen und Dauer), Aufbau und Gliederung des Studiums (u. a. Module und Prü-

fungen sowie Anmeldevoraussetzungen), Bestimmungen zu den Lehr- und Lernformen 

und die Prüfungsordnung. Weiters sind eine (kurze) Modulbeschreibung sowie ein Mus-

terstudienablauf verpflichtend vorgesehen. (UNIVERSITÄT GRAZ, 2019) 
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aktueller Studienrichtungen und die Aufforderung auf Veränderungsprozesse im 

Arbeitsumfeld zu reagieren, wird die Curriculumsarbeit zunehmend relevanter 

(VETTORI & SCHWARZL, 2008). Zentrale Ansatzpunkte der Entwicklung von 

Curricula sind schon immer u. a. die Reflexion und Formulierung von Lehr- und 

Lernzielen, die Auswahl von Inhalten und die Fragen nach geeigneten Lehr-Lern-

Methoden oder passenden Prüfungsformaten (WILDT & WILDT, 2015; FLECH-

SIG & RITTER, 1970). Der Konnex zwischen Curriculumsentwicklung und der 

Umgang sowie die Vorbereitung auf die fortschreitende digitale Transformation 

wurden bisher jedoch nur selten thematisiert. 

Um den veränderten Kompetenzanforderungen, wie beispielsweise Problemlö-

sungsfähigkeit oder kritisches Denken, entgegenzukommen, sollte demnach, im 

Hinblick auf die zukünftige Ausgestaltung von Curricula, die Frage gestellt wer-

den, wie sich die Inhalte durch die digitale Transformation verändern werden müs-

sen und was der hinter einer fortschreitenden digitalen Transformation liegende 

Zweck ist bzw. sein wird. Zur entsprechenden Begegnung der digitalen Transfor-

mation im Bildungssektor muss ein Schritt über das Lancieren hinaus gewagt wer-

den, d. h. die Substitution analoger durch digital unterstützte Handlungsprozesse 

und das Erweitern, wie beispielsweise die weltweite Zusammenarbeit von Teams 

über neue Kommunikations- und Interaktionsmöglichkeiten oder Applikationen für 

das E-Learning, müssen durchgeführt werden. Aufbauend auf einem inhaltsbezo-

genen Fokus ist es für die Hochschuldidaktik zentral, auf der Ebene Reorganisation 

und Neugestaltung anzusetzen und Handlungssituationen, welche erst durch digita-

le Technologien möglich werden, zu thematisieren und vor allem neu entstandene 

Prozesse in beruflichen Tätigkeiten erfahrbar zu machen sowie im Curriculum zu 

verankern (GERHOLZ & DORMANN, 2017). 

Im Zuge der Überlegungen zur Curriculumsentwicklung ist eine verlaufsorientierte 

Perspektive (Heute, Morgen und Übermorgen) zu beachten. Kompetenzen, die für 

die Absolvierung eines Studiums ausschlaggebend sind, werden dabei für den ak-

tuellen Zeitverlauf (Heute) definiert. Die Perspektive Morgen beschäftigt sich mit 

den Kompetenzen von Studierenden, die sie benötigen, um nach dem Abschluss in 

der momentanen Lebens- und Arbeitswelt bestehen zu können. Der häufig ver-
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nachlässigte Zeithorizont Übermorgen thematisiert die Frage nach Kompetenzen, 

welche Studierende benötigen, um mit Herausforderungen der künftigen Lebens- 

und Arbeitswelt umgehen zu können. In der Curriculumsentwicklung ist es zentral, 

sich an Kompetenzanforderungen der unterschiedlichen Perspektiven (Heute, Mor-

gen, Übermorgen) zu orientieren. (HOCHSCHULFORUM DIGITALISIERUNG, 

2018). Damit steigen die Anforderungen an die Curriculumsarbeit noch weiter 

bzw. ist die Relevanz einer gut vorbereiteten und durchdachten Arbeit am und mit 

dem Curriculum nochmals zu betonen. Dafür ist es wichtig, eine gute Basis für 

Änderungen am Curriculum zu haben und diese nicht nur aufgrund persönlicher 

Eindrücke und Vorlieben zu begründen. Die in diesem Beitrag vorgestellte Fallstu-

die soll dafür eine Grundlage schaffen. 

3 Dokumentenanalyse  

Um die Curriculumsentwicklung der österreichischen Universitäten unter einer 

verlaufsorientierten Perspektive voranzutreiben, gilt es zu Beginn den Status quo 

zu analysieren. Ziel der vorliegenden Untersuchung war es darzulegen, inwieweit 

in den Curricula
4
 der wirtschaftswissenschaftlichen und wirtschaftspädagogischen 

Studienrichtungen der öffentlichen österreichischen Universitäten Inhalte zur Vor-

bereitung der Studierenden auf die digitale Transformation implementiert sind. 

Aufbauend auf einer Literaturanalyse zu künftigen Herausforderungen, die durch 

die digitale Transformation erwachsen, sowie zu künftig benötigten Kompetenzen 

der Studierenden im Alltag und in der Arbeitswelt wurde der aktuelle Stand der 

Ausgestaltung von Studienrichtungen analysiert. Der Fokus wurde dabei insbeson-

dere auf Inhalte und Zielvorstellungen gelegt. Daneben war es ebenso relevant zu 

eruieren, welche Methoden und Medien an den Universitäten zum Einsatz kom-

men. Als eine Limitation der Untersuchung muss dazu angeführt werden, dass 

                                                   

4 Es wurden dabei Curricula analysiert und keine Lehrveranstaltungsbeschreibungen für die 

Dokumentenanalyse herangezogen.  
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Curricula die Rahmenbedingungen der Studienrichtungen abbilden und demnach 

unterschiedlich umfangreich sind und zum Teil mehr oder weniger über die Ausge-

staltung von Lehre im Zuge des Studiums aussagen. Die Gestaltung der Lehre und 

die konkrete Umsetzung einzelner Lehrveranstaltungen obliegt den Lehrenden, 

welche sich lediglich an dem definierten Korpus des Studiums orientieren. Es wur-

de keine Analyse der Lehrveranstaltungsbeschreibungen (oder zudem Modulhand-

bücher für Studienrichtungen in Deutschland) durchgeführt, sondern als Grundlage 

der Dokumentenanalyse ausschließlich Curricula herangezogen.  

3.1 Methodisches Vorgehen 

In Österreich gibt es 50 Studienrichtungen, die einen Konnex zu den Wirtschafts-

wissenschaften aufweisen, jedoch unterschiedliche Schwerpunkte beinhalten. Die 

Absolventinnen und Absolventen der Wirtschaftspädagogik haben durch die po-

lyvalente Ausrichtung ihres Studiums die Möglichkeit in mehreren Berufsfeldern, 

welche sich mit denjenigen der Betriebswirtschafterinnen und Betriebswirtschaf-

tern stark decken, tätig zu werden.
5
 Deshalb wurden alle wirtschaftswissenschaftli-

chen und wirtschaftspädagogischen Studienrichtungen als Untersuchungsgegen-

stand festgelegt. Analysiert wurden jene Studienrichtungen, bei denen der über-

wiegende Anteil an ECTS (mehr als 50 % der Basisinhalte) im Bereich Betriebs- 

und Volkswirtschaft sowie Wirtschaftspädagogik verortet ist bzw. all jene, die 

einer sozial- oder wirtschaftswissenschaftlichen Fakultät zugeordnet sind. Von den 

50 in Frage kommenden Curricula wurden nach dieser ersten Einschränkung 

23 Studienrichtungen in die detailliertere Dokumentenanalyse aufgenommen
6
. Die 

                                                   

5 So ergab eine in Graz durchgeführte Studie, dass 59 % der Absolventinnen und Absolven-

ten in Wirtschaft- und Verwaltung tätig sind, nur 31 % waren mit Herbst 2015 im Schul-

dienst (ZEHETNER, STOCK & SLEPCEVIC-ZACH, 2016). 

6 Zwei Curricula der Universität Klagenfurt, zwei Curricula der Universität Wien, drei 

Curricula der Universität Graz, vier Curricula der Universität Innsbruck, sieben Curricula 

der Wirtschaftsuniversität Wien und fünf Curricula der Universität Linz. 
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ausgewählten 23 Curricula wurden jeweils mit deren Vorgängercurricula vergli-

chen, um anhand eines Zeitvergleichs einen möglichen Zuwachs an Inhalten des 

Themenbereiches digitale Transformation festzustellen. 

Die aktuell gültigen Curricula der Studienrichtungen wurden einer Inhaltsanalyse 

unterzogen und mit MAXQDA ausgewertet. Die Codes wurden sowohl deduktiv 

als auch induktiv abgeleitet und ein Kategorienbaum vor der Hintergrundfolie eines 

basalen didaktischen Modells entwickelt. Das zugrunde liegende Modell für die 

Dokumentenanalyse und den Kategorienbaum war das didaktische Dreieck mit den 

Facetten Lehrende, Lernende und Inhalt. Auch die Überlegungen aus dem Struk-

turmodell von GERHOLZ (2018) zur Gestaltung von Lernsituationen, welche auf 

die digitale Transformation vorbereiten sollen, floss in die Konstruktion des zu-

grundeliegenden Analysemodells, dargestellt in Abbildung 1, ein.  

 

Abb. 1: Zugrundeliegendes Analysemodell 

(aufbauend auf GERHOLZ, 2018; JANK & MEYER, 2014, S. 55–56)  

Die Modellierung von Lehr-Lern-Geschehen setzt am didaktischen Dreieck an, 

welches die Wechselbeziehungen zwischen Lehrenden, Lernenden und Inhalt dar-

stellt. Aufgrund einiger Kritik hinsichtlich der einseitigen vortragendenzentrierten 
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Betrachtungsweise gilt es, jene Aspekte um die Diskussion der Ziele, Inhalte sowie 

Methoden und Medien zu erweitern (RIEDL, 2010, S. 137–138). Aus diesem Zu-

sammenspiel wurde das Analysemodell als Rahmen für die Untersuchung erstellt. 

Dabei wurden die Curricula anhand der drei Perspektiven – Lehrende, Lernende, 

Inhalt – analysiert. Die Beschreibung von Methoden, Medien oder sogar der Aus-

gestaltung von Lehre wurde bei der Untersuchung der Perspektive der Lehrenden 

zugeordnet. Wurde in den Dokumenten Text zur Inhalts- und Stoffauswahl oder 

zum Praxisbezug erkannt, wurde dieser unter der Facette Inhalt codiert. Letztlich 

wurden die laut Curriculum zu fördernden Kompetenzen dem Aspekt Lernende 

zugeordnet.  

3.2 Darstellung und Analyse der Ergebnisse  

Von den 23 untersuchten Curricula konnte lediglich in vier Curricula eine Zunah-

me an ECTS für Inhalte zur digitalen Transformation verzeichnet werden. In fünf 

Studienplänen ließ sich eine Abnahme an ECTS verzeichnen. 12 Curricula haben 

sich hinsichtlich der Anzahl an ECTS für Inhalte zur digitalen Transformation 

nicht geändert. Dies deutet darauf hin, dass Inhalte oder Themen zur digitalen 

Transformation bereits in den letzten Jahren Relevanz hatten und die Anforderun-

gen an die Curriculumsentwicklungskommissionen, auf die aktuelle Diskussion 

rund um die digitale Transformation im Zuge des Studiums näher einzugehen, be-

reits zuvor bestand. Bei zwei Curricula konnten keine Veränderungen verzeichnet 

werden, da die Studienrichtungen erst neu eingeführt wurden und kein Vergleichs-

curriculum bestand. Bei der Interpretation der Ergebnisse muss jedoch von verall-

gemeinernden Rückschlüssen abgesehen werden, weil die Dokumentenanalyse auf 

einer kleinen Stichprobe von 23 Curricula, welche lediglich den Rahmen einer 

Disziplin abbilden, beruht. Dessen ungeachtet wurden dennoch sämtliche wirt-

schaftswissenschaftliche und wirtschaftspädagogische Curricula der österreichi-

schen Universitäten für die Analyse herangezogen.  

Im Zuge der Dokumentenanalyse mit MAXQDA wurde die Inhaltsebene in Basis-

lehrveranstaltungen eines Studiums, welche von allen Studierenden besucht wer-

den müssen, und in diverse Pflichtmodule zu unterschiedlichen Themenschwer-
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punkten, deren Absolvierung zwar verpflichtend für den Studienabschluss ist, die 

Studierenden aber frei zwischen den Themenschwerpunkten wählen können, unter-

teilt. Durch die Verankerung von Pflichtmodulen in den Studienrichtungen wird 

den Studierenden ermöglicht, sich in bestimmten Themen je nach Interesse zu ver-

tiefen. Studierende können im Zuge der analysierten Studienrichtungen im Schnitt 

56 % ihres Studiums frei gestalten, indem sie Pflichtmodule sowie Wahlfächer 

eigenständig aussuchen und absolvieren. 

Im Zuge der Analyse auf der Inhaltsebene stellte sich zudem heraus, dass in den 

Basislehrveranstaltungen noch relativ wenige Anknüpfungspunkte zu verzeichnen 

sind. Dabei sind vor allem Lehrveranstaltungen mit den Inhalten zu Wirtschaftsin-

formatik sowie Informations- und Kommunikationssystemen hervorzuheben. Dazu 

können an dieser Stelle aber keine konkreten Aussagen darüber getroffen werden, 

ob lediglich die Anwendung von Programmen wie Excel und Access forciert oder 

das Abbild von zusammenhängenden Prozessen und Informations- sowie Daten-

management, welches im Zuge der Vorbereitung auf die digitale Transformation 

gefordert ist, in den Studienrichtungen thematisiert wird. Bei der Untersuchung 

auffallend war dennoch, dass Inhalte zum Thema digitale Transformation vor allem 

im Wahlbereich angeboten werden. Dies lässt darauf schließen, dass die Studieren-

den momentan noch die Verantwortung selbst tragen, sich durch die Auswahl dem-

entsprechender Lehrveranstaltungen auf die aktuellen und künftigen Herausforde-

rungen der digitalen Transformation vorzubereiten. 

Das Ergebnis der Analyse der zu fördernden Kompetenzen der Lernenden in den 

Curricula zeigt, dass vor allem die Entwicklung und Förderung von Metho-

denkompetenzen als Ziel definiert wurde. Dabei wurde in 19 von 23 analysierten 

Studienplänen die Entwicklung und Förderung der Problemlösefähigkeit als Ziel 

des Studiums beschrieben. Außerdem haben die Analysefähigkeit (in 16 Studien-

richtungen) und das kritische Denken (in 15 Studienrichtungen) hohe Relevanz. 

Bei den Methodenkompetenzen wurde die Herausbildung von Führungskompetenz 

(in 14 von 23 Studienrichtungen) und Kommunikationsfähigkeit (in 11 von 23 

Studienrichtungen) am häufigsten codiert. Im Cluster der Persönlichkeitskompe-

tenzen ist vor allem die Förderung von Selbst- und Eigenständigkeit (in 19 Studien-
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richtungen) in den Curricula genannt. Diese Analyse der Absichten zur Förderung 

bestimmter Kompetenzen im Zuge des Studiums deutet darauf hin, dass jene Kom-

petenzen, welche mehrfach in der Diskussion zur digitalen Transformation ange-

sprochen werden (SCHRACK, 2018; EULER, 2017; GERHOLZ & DORMANN, 

2017), bei den Studierenden der Wirtschaftswissenschaften und Wirtschaftspäda-

gogik vorhanden sein sollten und die Lehrenden aufgefordert sind, diese im Zuge 

der Ausgestaltung von Lehre weiter zu fördern. Auffallend war zudem, dass das 

lebenslange Lernen sowie die fortlaufende Weiterbildung in den Curricula nur 

selten angesprochen und codiert wurden (in fünf Studienrichtungen).  

Die dritte didaktische Facette, welche betrachtet wurde, war die Seite der Lehren-

den und damit die Ausgestaltung von Lehre mit Hilfe von methoden- und medien-

didaktischen Elementen. Blended Learning gewinnt in den Studienrichtungen im-

mer mehr an Bedeutung und wird bereits in elf von 23 untersuchten Studienrich-

tungen explizit gefordert. Auch der Einsatz unterschiedlichster digitaler Medien 

soll laut Curricula forciert werden, wobei diesbezüglich keine Informationen über 

die Verwendung expliziter Medientypen codiert werden konnten. 

4 Forschungsdesiderate und Ausblick 

Die Digitalisierung – bzw. differenzierter: die digitale Transformation – konfron-

tiert auch die Hochschulbildung mit neuen Fragestellungen und Herausforderun-

gen. Teilweise sind es aber keine gänzlich neuen Fragen, die gestellt werden, son-

dern bereits behandelte Fragestellungen, welche eine neue Antwort verlangen. Ne-

ben der Veränderung von Rahmenbedingungen und der Etablierung eines eco-

Systems für das Lehren und Lernen an Hochschulen gilt es auch, die veränderten 

Kompetenzanforderungen an Absolventinnen und Absolventen zu beachten und ein 

Angebot bereitzustellen, mit welchem Studierende geforderte Kompetenzen entwi-

ckeln und weiter forcieren können. 

Ausgehend von einer im Zuge der Fallstudie ersten Ermittlung des Status quo der 

Ziele der wirtschaftswissenschaftlichen und wirtschaftspädagogischen Studienrich-
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tungen an den öffentlichen österreichischen Universitäten muss nun an einer detail-

lierteren Erfassung der Ausgestaltung der Lehre gearbeitet werden. Um einen exak-

teren Einblick in die Themen der unterschiedlichen Studienrichtungen zu bekom-

men, wäre es hilfreich, Lehrveranstaltungsbeschreibungen oder Modulhandbücher 

zu analysieren. Damit könnte in Folge untersucht werden, inwieweit bei den Stu-

dierenden bereits Aufmerksamkeit für die zusehends immer schneller fortschrei-

tende digitale Transformation geschaffen wird. 

Um ein Studienangebot weiter zu entwickeln, ist es zudem von hoher Relevanz die 

Kompetenzen der Studierenden bei Studieneintritt zu erfassen. Wichtig wäre es 

demnach, Lernende beim Übertritt aus der Sekundarstufe II in den tertiären Bil-

dungsbereich zu untersuchen und darzulegen, inwieweit diese bereits mit den 

Themen digitale Transformation betraut, im Umgang mit neuen Technologien ver-

siert sind und welche Kompetenzen bereits entwickelt wurden, um der digitalen 

Transformation zu begegnen. 

  



Susanne Kamsker & Peter Slepcevic-Zach 

 

   www.zfhe.at 76 

5 Literaturverzeichnis 

Bologna Erklärung (1999). Der Europäische Hochschulraum. Gemeinsame 

Erklärung der Europäischen Bildungsminister 19. Juni 1999, Bologna. 

https://www.bmbf.de/files/bologna_deu.pdf, Stand vom 16. Dezember 2019. 

Dengler, K. & Matthes, B. (2018). Wenige Berufsbilder halten mit der 

Digitalisierung schritt. Substituierbarkeitspotenziale von Berufen. IAB Kurzbericht, 

4, 1-11. 

Euler, D. (2017). Erfolg macht (nicht) unantastbar! – Herausforderungen an eine 

zukunftsgerechte Berufsbildung. Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik, 

113(4), 533-541.  

Euler, D. (2005). Forschendes Lernen. In S. Spoun & W. Wunderlich (Hrsg.), 

Studienziel Persönlichkeit (S. 253-272). Frankfurt am Main: Campus-Verlag. 

Flechsig, K.-H. & Ritter, U. P. (1970). Das Konstanzer Werkstattseminar – 

Beispiel einer hochschuldidaktischen Ausbildungsveranstaltung für 

Hochschullehrer. Blickpunkt Hochschuldidaktik, Band 8. Hamburg.  

Gerholz, K.-H. (2018). Digitale Transformation und Hochschullehre. In S. Harris-

Hümmert, P. Pohlenz, & L. Mitterauer (Hrsg.), Digitalisierung und Hochschullehre. 

Neue Anforderungen an die Evaluation? (S. 41-56). Münster: Waxmann.  

Gerholz, K.-H. & Dormann, M. (2017). Ausbildung 4.0: Didaktische Gestaltung er 

betrieblich-beruflichen Ausbildung in Zeiten der digitalen Transformation. bwp@ 

Berufs- und Wirtschaftspädagogik – online, 32, 1-22. 

https://www.bwpat.de/ausgabe/32/e/gerholz-dormann, Stand vom 29. September 

2019.  

Hochulforum Digitalisierung (2018). Curriculumentwicklung und Kompetenzen 

für das digitale Zeitalter. Thesen und Empfehlungen der AG Curriculum 4.0 des 

Hochschulforum Digitalisierung. Arbeitspapier 39. 

https://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD_AP_Nr39_

Empfehlungen_der_AG_4_0_WEB.pdf, Stand vom 29. September 2019. 

Hochschulforum Digitalisierung (2016). The Digital Turn. Auf dem Weg zur 

Hochschulbildung im digitalen Zeitalter. Arbeitspapier 28. 

https://www.bmbf.de/files/bologna_deu.pdf
https://www.bwpat.de/ausgabe/32/e/gerholz-dormann
https://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD_AP_Nr39_Empfehlungen_der_AG_4_0_WEB.pdf
https://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD_AP_Nr39_Empfehlungen_der_AG_4_0_WEB.pdf


  ZFHE Jg. 15 / Nr. 1 (März 2020) S. 61-79 

 

Wissenschaftlicher Beitrag 77 

https://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD_Abschlussb

ericht_Kurzfassung.pdf, Stand vom 29. September 2019.  

Jank, W. & Meyer, H. (2014). Didaktische Modelle. Berlin: Cornelsen. 

Kamsker, S. & Slepcevic-Zach, P. (2019). Lernen in einer digitalisierten Welt. In 

M. Stock, P. Slepcevic-Zach, G. Tafner & E. Riebenbauer (Hrsg.), 

Wirtschaftspädagogik. Ein Lehrbuch (S. 301-339). Graz: Uni-Press.  

Kappler, E. (2004). Universität als Universität der Studierenden. In S. Laske, 

C. Meister-Scheytt & T. Scheytt (Hrsg.), Personalentwicklung und universitärer 

Wandel (S. 59-95). München: Hampp.  

Klafki, W. (1985). Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Beiträge zur 

kritisch-konstruktiven Didaktik. Weinheim: Beltz. 

Ladel, S., Knopf, J. & Weinberger, A. (2018). Vorwort der Herausgeber zum 

Thema „Digitalisierung und Bildung“. In S. Ladel, J. Knopf, & A. Weinberger 

(Hrsg.), Digitalisierung und Bildung (S. VII–IX). Wiesbaden: Springer. 

LeBlanc, P. J. (2018). Higher Education in a VUCA World. The Magazine of 

Higher learning, 50(3-4), 23-26.  

Pellert, A. (1999). Die Universität als Organisation. Die Kunst, Experten zu 

managen. Wien: Böhlau. 

Reetz, L. (1984). Wirtschaftsdidiaktik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 

Riedl, A. (2010). Grundlagen der Didaktik. Stuttgart: Franz Steiner.  

Robinsohn, S. B. (1972). Bildungsreform als Revision des Curriculum und ein 

Strukturkonzept für Currciculumsentwicklung. München: Luchterhand. 

Sachs, S., Meier, C. & McSorley, V. (2016). Digitalisierung und die Zukunft 

kaufmännischer Berufsbilder – eine explorative Studie. Schlussbericht. Zürich. 

https://fh-hwz.ch/content/uploads/2016/11/Digitalisierung-und-die-Zukunft-

betriebswirtschaftlicher-Berufsbilder_Schlussbericht.pdf, Stand vom 29. September 

2019. 

Schrack, C. (2018). Berufsbildung 4.0 – Digitalisierung und Industrie 4.0 in der 

österreichischen Berufsbildung. Elektronik & Informationstechnik, 135(1), 103-105. 

https://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD_Abschlussbericht_Kurzfassung.pdf
https://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD_Abschlussbericht_Kurzfassung.pdf
https://fh-hwz.ch/content/uploads/2016/11/Digitalisierung-und-die-Zukunft-betriebswirtschaftlicher-Berufsbilder_Schlussbericht.pdf
https://fh-hwz.ch/content/uploads/2016/11/Digitalisierung-und-die-Zukunft-betriebswirtschaftlicher-Berufsbilder_Schlussbericht.pdf


Susanne Kamsker & Peter Slepcevic-Zach 

 

   www.zfhe.at 78 

Tiberius, V. (2011). Hochschuldidaktik der Zukunftsforschung. Wiesbaden: 

Springer. 

UG (2002). Bundesgesetz über die Organisation der Universitäten und ihrer 

Studien. Universitätsgesetz 2002. 

Universität Graz (2019). Curriculaentwicklung. https://lehr-studienservices.uni-

graz.at/de/lehrservices/curriculaentwicklung/, Stand vom 28. Dezember 2019. 

Universität Wien (2017). Was ist ein „Curriculum“? 

https://slw.univie.ac.at/studieren/schule-trifft-uni/uni-kurz-erklaert/artikel-uni-kurz-

erklaert/detail/news/was-ist-ein-curriculum/, Stand vom 18. Dezember 2019. 

Vettori, O. & Schwarzl, C. (2008). Curricula als work in progress? Erste 

Ergebnisse einer lernergebnisorientierten Programmentwicklung. Zeitschrift für 

Hochschulentwicklung, 3(4), 1-15. 

Walkenhorst, U. (2017). Studiengangentwicklung – von der Idee zum Curriculum. 

Projektbericht, Bundesministerium für Bildung und Forschung. nexus Impulse für 

die Praxis, 13, 1-12.  

Wilbers, K. (2012). Wirtschaftsunterricht gestalten. Lehrbuch. Berlin: epubli. 

Wildt, J. & Wildt, B. (2015). Organisationsentwicklung intern – zur 

partizipatorischen curricularen Entwicklung von Studiengängen an deutschen 

Hochschulen. Gruppendynamik & Organisationsberatung, 46, 77-91. 

https://link.springer.com/content/pdf/10.1007%2Fs11612-015-0271-9.pdf, Stand 

vom 29. September 2019. 

Zehetner, E., Stock, M. & Slepcevic-Zach, P. (2016). Wipäd – und dann? 

Ergebnisse aus der aktuellen Abso-Befragung am Standort Graz. wissenplus, 

3(15/16), 30-33.  

  

https://lehr-studienservices.uni-graz.at/de/lehrservices/curriculaentwicklung/
https://lehr-studienservices.uni-graz.at/de/lehrservices/curriculaentwicklung/
https://slw.univie.ac.at/studieren/schule-trifft-uni/uni-kurz-erklaert/artikel-uni-kurz-erklaert/detail/news/was-ist-ein-curriculum/
https://slw.univie.ac.at/studieren/schule-trifft-uni/uni-kurz-erklaert/artikel-uni-kurz-erklaert/detail/news/was-ist-ein-curriculum/
https://link.springer.com/content/pdf/10.1007%2Fs11612-015-0271-9.pdf


  ZFHE Jg. 15 / Nr. 1 (März 2020) S. 61-79 

 

Wissenschaftlicher Beitrag 79 

Autor/in 

Susanne KAMSKER, BSc MSc    Karl-Franzens-Universität Graz, 

Institut für Wirtschaftspädagogik    Universitätsstraße 15/G1, 

A-8010 Graz 

https://wirtschaftspaedagogik.uni-graz.at/ 

susanne.kamsker@uni-graz.at 

 

Assoz. Prof. Mag. Dr. Peter SLEPCEVIC-ZACH   

Karl-Franzens-Universität Graz, Institut für Wirtschaftspädagogik   

Universitätsstraße 15/G1, A-8010 Graz 

https://wirtschaftspaedagogik.uni-graz.at/ 

peter.slepcevic@uni-graz.at 

https://wirtschaftspaedagogik.uni-graz.at/
mailto:susanne.kamsker@uni-graz.at
https://wirtschaftspaedagogik.uni-graz.at/
mailto:peter.slepcevic@uni-graz.at


 



Wissenschaftlicher Beitrag · DOI: 10.3217/zfhe-15-01/05 81 

Sabine SEUFERT1, Josef GUGGEMOS & Stefan SONDEREGGER 

(St. Gallen) 

Digitale Transformation der Hochschullehre: 
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Zusammenfassung 

Seit mehr als zwei Jahrzehnten führen technologische Entwicklungen zu einer 

Digitalisierung der Gesellschaft, Wirtschaft und somit auch der Hochschulen. Die 

zweite Welle der Digitalisierung, insbesondere durch Data Analytics und Künstliche 

Intelligenz (KI) getrieben, bringt grundlegende Veränderungen und neue Mensch-

Maschinen-Interaktionen mit sich. Das Verständnis einer gelungenen Partnerschaft 

von Mensch-Maschine, die auf Synergie durch komplementäre Kompetenzen ab-

zielt, steht bei der Augmentation im Vordergrund. Mit diesem Beitrag wird ein 

Schwerpunkt auf Augmentationsstrategien gelegt, um damit den nutzenbringenden 

Einsatz von Data Analytics und KI für die Hochschullehre und somit die wirksame 

Kompetenzentwicklung von Studierenden aufzuzeigen. Das Fallbeispiel ‚Entwick-

lungsszenarien für Schreibkompetenzen‘ zeigt auf, wie die Augmentations-

strategien in der Hochschulpraxis umgesetzt werden können. 
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Digital transformation in higher education: Augmentation strat-

egies for the use of data analytics and artificial intelligence 

Abstract 

For more than two decades, technological developments have been shaping the 

digitisation of society, businesses and universities. The second wave of digitisation, 

driven in particular by data analytics and artificial intelligence (AI), entails 

fundamental changes and new human-machine interactions. The understanding of 

a successful human-machine partnership, which aims to achieve synergies through 

complementary competences, is the focus of augmentation. This paper focuses on 

augmentation strategies in order to demonstrate the beneficial use of data 

analytics and AI for the effective development of student competences in higher 

education. The case study ‘Development scenarios for writing skills’ shows how 

augmentation strategies can be implemented. 

Keywords 

digitale transformation, augmentation, augmentation strategies, data science, 

artificial intelligence 

1 Problemstellung und Zielsetzung 

Mit den derzeitigen technologischen Entwicklungen rückt – wieder einmal – das 

Schreckgespenst einer umfassenden Freisetzung menschlicher Arbeitsleistung 

durch intelligente Maschinen in den Blick (Substitution). Der sogenannten Oxford-

Studie von FREY & OSBORNE (2013) zufolge sind Volkswirtschaften und Be-

rufsprofile zwar unterschiedlich stark, teilweise aber sehr tiefgreifend von Automa-

tisierung betroffen. Inzwischen gibt es in diesem Bereich zahlreiche Studien, die zu 

sehr unterschiedlichen Ergebnissen kommen, insgesamt aber weniger dramatische 

Auswirkungen konstatieren (DENGLER & MATTHES, 2015; KING & GRUDIN, 

2016). In einer Studie der OECD wird berichtet, dass rund 14 % der Jobs in 

OECD-Ländern automatisiert werden können, während weitere 32 % der Jobs mit 
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einer Risiko-Wahrscheinlichkeit von 50-70 % signifikante Änderungen in der Aus-

führung der Tätigkeit oder der benötigten Kompetenzen erfahren könnten 

(NEDELKOSKA & QUINTINI, 2018). Trotz der Unterschiede in den Ergebnissen 

ist der Kern aller Studien, dass ‚intelligente‘ Maschinen heute auch in Bereichen 

viel leisten können, die bislang eine Domäne von gut ausgebildeten Wissensarbei-

tern waren (BRYNJOLFSSON & MCAFEE, 2014; NEDELKOSKA & QUINTI-

NI, 2018). Insgesamt bedarf der Begriff der Digitalisierung einer Schärfung.  

Seit mehr als 20 Jahren sind vor allem Internettechnologien maßgebliche Treiber 

für die Digitalisierung. Nach WAHLSTER (2017) vom Deutschen Forschungszent-

rum für Künstliche Intelligenz (DFKI) wird diese Entwicklung als erste Welle der 

Digitalisierung verstanden, in der im Vordergrund steht, dass alle relevanten Daten 

maschinenlesbar sind und damit auch digital verarbeitet werden können. Bei der 

zweiten Welle der Digitalisierung geht es nicht mehr nur um die digitale Verarbei-

tung der Daten, sondern neu auch um das Verstehen dieser Daten. Durch KI-

Technologien wie Deep Learning werden unstrukturierte digitale Daten strukturiert 

und verwertbar gemacht. Diese maschinelle Datenanalyse und -auswertung kann 

Entscheidungs-, Optimierungs- oder eben auch Lernprozesse unterstützen. Da 

selbstlernende Systeme völlig neue und disruptive Dienste sowie Geschäftsmodelle 

ermöglichen, spricht WAHLSTER (2017) dieser zweiten Welle der Digitalisierung 

ein hohes Potential für Innovationen zu.  

Die beschriebenen fundamentalen Veränderungen adressieren zahlreiche For-

schende im Bildungsbereich. KERRES (2016) versteht unter ‚Digitalisierung der 

Bildung‘ „eine Kurzformel für den grundliegenden Transformationsprozess der 

Bildungsarbeit, der – anders als E-Learning – die gesamte Wertschöpfung der Wis-

senserschließung und -kommunikation in den Blick nimmt“. Kern der Diskussion 

ist dabei, dass es nicht mit einem additiven ‚Ergänzen‘ von Lernangeboten um 

soziales und mobiles Lernen getan ist, sondern, dass neue Geschäftsmodelle, ein 

Kulturwandel und veränderte Leistungsprozesse nötig sind (DITTLER, 2017; 

HOFHUES & SCHIEFNER-Rohs, 2017).  
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Evident wird eine tiefgreifende Veränderungsnotwendigkeit der Hochschule durch 

die digitale Transformation. Wir verstehen dabei unter digitaler Transformation der 

Hochschule „die Organisations- bzw. Hochschulentwicklung im digitalen Wandel, 

der sich auf die gesamte Wertschöpfung der Wissenserschließung 

und -kommunikation bezieht. Zum anderen die Befähigung der Organisationsmit-

glieder einer Hochschule, insbesondere Lehrende sowie Studierende, die Chancen 

der Digitalisierung und von Netzwerkeffekten für die Hochschulentwicklung selb-

ständig und eigenverantwortlich nutzen zu können“ (SEUFERT, GUGGEMOS & 

MOSER, 2019, S. 89). 

Im vorliegenden Beitrag richten wir den Blick auf die Hochschullehre und untersu-

chen dabei die zweite Welle der Digitalisierung genauer. Die Leitfrage ist:  

Wie kann die zweite Welle der Digitalisierung (insbesondere Data Analytics und 

KI) mittels Augmentationsstrategien für die Hochschullehre nutzbar gemacht wer-

den? 

In Kapitel 2 wird hierzu geklärt, welches Leitmotiv für den Einsatz von intelligen-

ten Maschinen als normative Orientierung gelten sollte. Hierbei gehen wir auf die 

Augmentation im Sinne des komplementären Zusammenspiels von Mensch und 

Maschine ein. Präzisiert wird dieses Leitmotiv anhand von fünf Augmentations-

strategien nach DAVENPORT & KIRBY (2016), die zur KI-Transformation einer 

Profession herangezogen werden können. In Kapitel 3 thematisieren wir, wie die 

zweite Welle der Digitalisierung sich anhand von Data Analytics bzw. Learning 

Analytics sowie KI für die Hochschullehre konkretisieren lässt. Mithilfe des Fall-

beispiels ‚Entwicklungsszenarien für Schreibkompetenzen‘ zeigen wir auf, wie 

Learning Analytics und KI-basierte Anwendungen zu einer effektiven und effizien-

ten Förderung beitragen können. Darüber hinaus zeigen wir anhand des Fallbei-

spiels auf, wie die zuvor skizzierten Augmentationsstrategien zur kontinuierlichen 

Weiterentwicklung der Lernlösungen angewendet werden können. Im abschließen-

den Kapitel 5 ziehen wir ein Fazit und geben einen Ausblick auf weiterführende 

Fragestellungen. 
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2 Augmentation als Leitmotiv für die 

Digitale Transformation 

Maschinen neuer Generation sind lernfähige Systeme. Soziale Roboter lernen Mi-

mik und Körpersprache des Menschen zu interpretieren, seine Alltagssprache zu 

verstehen und hierauf adäquat zu reagieren. Die Aufgabenbereiche, für die intelli-

gente Maschinen eingesetzt werden können, erweitern sich kontinuierlich. Die 

Hochschullehre könnte demnach darauf abzielen, eine gewinnbringende Kollabora-

tion der Studierenden mit intelligenten Maschinen zu etablieren. Beide ‚Partner‘ 

würden hier ihre jeweiligen Stärken einbringen (SEUFERT, GUGGEMOS & 

MEIER, 2019).  

Vieles von dem, was Wissensarbeiterinnen/-arbeitern heute viel Zeit raubt, wie 

etwa aufwendige Recherchen, kann künftig von Computersystemen übernommen 

werden. Gesammeltes Wissen wird neu, besser und deutlich ökonomischer nutzbar. 

Entscheidungen, beispielsweise in der Beratung von Studierenden, können dadurch 

in einem höheren Ausmaß durch Fakten abgestützt werden. Ohne den Menschen, 

der die Richtung vorgibt (beispielsweise das gewünschte Berufsprofil), liefern Ma-

schinen jedoch (weiterhin) nur bruchstückhafte oder irrelevante Ergebnisse. Perso-

nen, die in der Hochschullehre tätig sind, sollten diese Entwicklung verstehen und 

sich mit den Implikationen auseinandersetzen. Denkbar sind nach DAVENPORT 

& KIRBY (2016) fünf Augmentationsstrategien, die für unterschiedliche Berufs-

gruppen, aber insbesondere für Wissensarbeiter/innen offenstehen. Tab. 1 zeigt 

eine Adaption der fünf Augmentationsstrategien auf die Lehrprofession.  
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Tab. 1: Augmentationsstrategien für die Lehrprofession 

(in Anlehnung an DAVENPORT & KIRBY, 2016) 

 

Augmentations-

strategien

Wie man den Wert intelligenter 

Systeme erhöht

Beispiel für die 

Hochschullehre

Step In Überwachung und Verbesserung 

der automatisierten Entscheidung 

der smarten Maschine/ KI-

basierten Lernsysteme

Monitoring von Learning 

Analytics zur Verbesserung des 

(algorithmen-gesteuerten) 

Empfehlungssystems für 

digitale Inhalte

Step Up Sich auf eine höhere Ebene über 

den smarten Maschinen bewegen 

Entscheidungen auf hoher Ebene 

über die Augmentation treffen

Managemententscheidungen 

über die ethische Nutzung von 

personalisierten Nutzerdaten zur 

Verbesserung intelligenter 

lernender Systeme

Step Forward Beteiligung an der Entwicklung 

von Technologien zur 

Unterstützung intelligenter 

lernender Systeme

Einbringen von Fachkenntnissen 

für die Entwicklung einer neuen 

intelligenten Maschine, z.B. KI-

basierte Chatbots für die 

Beratung von Lernwegen

Step Aside Auswahl von Arbeitsaufgaben, die 

von smarten Maschinen nicht gut 

ausgeführt werden können, wie 

z.B. Motivation, Lernfeedbacks, 

die aber durch intelligente Systeme 

unterstützt werden können

Lernmoderation und 

Leistungsberatung unterstützt 

durch geeignete digitale 

Werkzeuge und personalisierte, 

intelligente Lernsysteme

Step Narrowly Sich in einem Nischenbereich mit 

Tätigkeiten in einer Profession 

spezialisieren, die voraussichtlich 

nur sehr schwer durch smarte 

Maschinen zu ersetzen sind

Moderator für Design Thinking

Methoden, um eine 

Innovationskultur zu etablieren, 

die über das automatisierbare 

Routinehandeln hinaus führt



  ZFHE Jg. 15 / Nr. 1 (März 2020) S. 81-101 

 

Wissenschaftlicher Beitrag 87 

3 Digitale Transformation: 

die zweite Welle der Digitalisierung 

3.1 Überblick 

Die effektive und effiziente Kompetenzentwicklung der Studierenden steht im 

Zentrum der Überlegungen. Grundsätzlich lassen sich zwei Entwicklungsströme 

aufzeigen, die sich gegenseitig ergänzen und zusammenspielen. Zum einen Learn-

ing Analytics und damit die Analyse von strukturierten und unstrukturierten Daten 

über den gesamten Lernprozess hinweg und zum anderen KI-basierte Systeme, die 

mittels Data-Mining-Techniken sehr spezifische Bereiche im Lernprozess unter-

stützen. 

3.2 Learning Analytics für die Hochschullehre 

Im Vordergrund steht hierbei, die Logik von Data Science auf die Organisation von 

Bildungsprozessen zu übertragen (DILLENBOURG, 2016). Als ‚Learning Analy-

tics‘ wird die Interpretation verschiedenster Daten bezeichnet, die von Lernenden 

produziert oder für sie erhoben werden, um Lernfortschritte zu messen, zukünftige 

Leistungen zu prognostizieren und potenzielle Problembereiche aufzudecken. Ziel 

ist es, mithilfe der Auswertung der Daten die Lernenden wirksamer und damit auch 

besser in ihrem Lernprozess zu unterstützen und somit den Erfolg von Lehr-

Lernprozessen zu steigern. Durch individuelle, zeitnahe, präzise sowie auch kom-

pakte Feedbacks für Studierende sowie Dozierende ergeben sich neue Chancen für 

eine Qualitätsverbesserung der Bildungsprozesse in der Hochschullehre. Dabei ist 

allerdings festzuhalten, dass sich die Interpretation der Daten bzw. eine Interventi-

on i. d. R. nicht automatisch ergibt, sondern auf die Erfahrung von Lehrenden zu-

rückgreift. 

Learning Analytics adressiert in unserem Verständnis nicht nur die Steigerung der 

Effizienz von Bildungsprozessen, vielmehr sollte auch die Reflexion eine wichtige 

Rolle einnehmen. Ein Rahmenkonzept für einen ganzheitlichen Ansatz von Learn-
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ing Analytics aus pädagogischer Perspektive liegt vor (SEUFERT, MEIER, 

SOELLNER & RIETSCHE, 2019). Reflexion bezieht sich in diesem Zusammen-

hang auf die kritische Selbsteinschätzung auf der Grundlage a) eigener, im Lern-

prozess erstellter Datensätze oder (im Falle von Dozierenden) zur Unterstützung 

des Lernens und b) von anderen generierten Datensätzen (GRELLER & 

DRACHSLER, 2012).  

3.3 KI-basierte Systeme und Educational Data Mining 

Lernsysteme, die sich KI zunutze machen, können zunehmend Aufgaben in Bil-

dungsprozessen übernehmen. Damit ist eine Entlastung der Lehrpersonen (z. B. 

weniger Korrekturarbeiten) sowie eine Qualitätsverbesserung von Lehr-

Lernprozessen (z. B. automatisiertes Feedback bei Aufgaben auf hoher Lernziel-

Taxonomiestufe) möglich. Um derartige KI-basierte Lernsysteme zu entwickeln, 

sind große Datenmengen und Data-Mining-Ansätze für eine kontinuierliche Wei-

terentwicklung der Systeme notwendig. Beim Data Mining werden mittels Maschi-

ne-Learning-Verfahren neue Aspekte und Muster aus großen Datensätzen extra-

hiert (BAKER, 2014).  

Für die Hochschullehre ist daher näher zu untersuchen, welche KI-Systeme hier zu 

unterscheiden sind und in welchen Bereichen ein Einsatz besonders potenzialreich 

scheint. Die nachfolgende Kategorisierung besteht aus Beispielen und stellt den 

Status quo hinsichtlich der Kategorisierung von KI-basierten Lernsystemen zur 

Diskussion. 

Chatbots 

Chatbots sind in vielen Bereichen wie der Finanzbranche und auch im Bildungswe-

sen eine aufstrebende Technologie. Dabei wird die Konversation mit menschlichen 

Nutzerinnen/Nutzern, insbesondere über das Internet, in Form von auditiven oder 

textuellen Gesprächen simuliert (WINKLER & SÖLLNER, 2018). Die Erschlie-

ßung des Potenzials von Chatbots ist ein wachsendes Forschungsfeld (‚chatbot-

mediated learning‘). Für einen positiven Einfluss von Chatbots auf Lernerfolg und 
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Schülerzufriedenheit in der Hochschulbildung gibt es empirische Evidenz (z. B. 

DUTTA, 2017; HUANG, LEE, KWON & KIM, 2017). 

Adaptive Lernsysteme 

Adaptive Lernsysteme, auch intelligente tutorielle Systeme genannt, passen sich an 

die Bedürfnisse und Lernstände der Lernenden an. KI-basiert werden die Daten der 

Lernumgebung ausgewertet und zur Anpassung der Lernumgebung und der Lern-

prozesse in Echtzeit verwendet. Meier (2019) beschreibt drei Modelle, die für die 

Funktion von adaptiven Lernumgebungen zentral sind: 1) Das Domänen-Modell 

mit Informationen zu Lernobjekten, 2) das Lernenden-Modell mit Informationen 

zum Wissensstand sowie 3) das tutorielle Modell mit Informationen zu Lernpfa-

den. Anwendungsbereiche sind beispielsweise Lernkarteikartensysteme, Sprach-

lern-Apps wie Duolingo, Learning-Experience-Plattformen wie Degreed oder 

adaptive Lernplattformen, wie sie in der Hochschulbildung zum Einsatz kommen 

könnten (MEIER, 2019).  

Kuratieren von Lerninhalten 

Als Erweiterung bestehender Learning-Management-Systeme werden KI-basierte 

Funktionalitäten diskutiert, um den Umgang mit Inhalten und Lernressourcen zu 

verbessern, beispielsweise durch WENTWORTH & POWELL (2019): 

 automatisierte Verschlagwortung, 

 verbesserte Klassifizierung und Organisation von Lernressourcen auf der 

Basis von Algorithmen-basierter natürlicher Sprachverarbeitung, 

 leistungsfähige Suche (z. B. Volltextsuche in Videos), 

 Reduktion von Aufwand bei der Wiederverwertung von Lernressourcen, 

 Identifikation von thematisch verwandten Lernressourcen, 

 Automatisierung von administrativen Aufgaben, beispielsweise Zuweisen 

von Lernressourcen zu Studierenden auf Basis von Kompetenzprofilen und 

automatischer Inhalte-Indexierung. 
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Feedback-Tools und Prüfungstechnologie 

Da es möglich ist, unstrukturierte Daten in strukturierte Beschreibungen zu trans-

formieren, können diese für maschinelle Entscheidungs- und Beratungsprozesse 

weiterverarbeitet werden. Testsysteme können darauf trainiert werden, in spezifi-

schen Wissensdomänen auch Lernziele auf hoher Taxonomiestufe zu überprüfen. 

Prominentes Beispiel im Bereich von KI-basierten Prüfungstechnologien ist das 

,Automated Essay Scoring’ (AES). Es bezeichnet die qualitative Analyse und Be-

wertung von Schreibprodukten mit Methoden des Machine Learning (ML) und 

Natural Language Processing (NLP). Vorteil ist eine zeit- und kosteneffektive Be-

wertung von studentischen Schreibprodukten. ZHANG (2013) sieht die Stärken 

daneben auch in der hohen Zuverlässigkeit: Im Vergleich zum Menschen werden 

Bewertungskriterien absolut konsistent und fair angewendet. Darüber hinaus ist das 

Feedback sehr feinkörnig.  

Bisher werden derartige Systeme überwiegend supplementär eingesetzt. Den Men-

schen mit seiner Erfahrung, beispielsweise um Kreativität zu erkennen, können sie 

noch nicht ersetzen. Eine weitere Herausforderung ist, wie bei allen KI-basierten 

Systemen, die Anfälligkeit für Täuschungen, die nicht eliminiert, sondern lediglich 

minimiert werden kann (HUSSEIN, HASSAN & NASSEF, 2019). 

Der supplementäre Einsatz ist beispielsweise anzutreffen beim ‚Graduate Ma-

nagement Admission Test‘ (GMAT) oder dem ‚Pearson Test of English Academic‘ 

(PTE). Diese Tests werden weltweit von Millionen von Studierenden absolviert. 

Die Bewertung ergibt sich dabei regelmäßig aus einer Kombination zwischen einer 

vom Menschen und einer vom Computer vorgenommenen Einschätzung (ZHANG, 

2013). 

3.4 Evaluation von Learning Analytics und KI-basierten 

Systemen für die Hochschullehre 

Für die Umsetzung und Evaluation von Learning Analytics im Zusammenspiel mit 

KI-basierten Systemen wäre ein Ökosystem für Bildungsdaten aufzubauen. Pilot-

projekte dienen dazu, anhand konkreter Anwendungsfälle die Idee eines ‚Ökosys-
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tem Bildungsdaten‘ auszuleuchten, Ziele der Datennutzung zu konkretisieren und 

Lösungsansätze im Spannungsfeld der verschiedenen Anspruchsgruppen zu testen. 

Darauf aufbauend können dann erprobte Lösungen in die Fläche ausgeweitet wer-

den. Im Kontext der Evaluation von Learning Analytics können grundsätzlich drei 

Formen unterschieden werden (SEUFERT et al., 2019), s. Tab. 2. 

Zur Evaluation von Interventionen (Einsatz KI-basierter Systeme und Learning 

Analytics) können Hypothesen gebildet und überprüft werden, beispielsweise: 

 Die Intervention führt zu einer im Vergleich zur Kontrollgruppe stärkeren 

Reduktion der Leistungsheterogenität der Studierenden, z. B. im Hinblick 

auf Schreibkompetenzen (s. nachfolgendes Fallbeispiel).  

 Der Lernzuwachs (kognitiv und non-kognitiv) ist in der Versuchsgruppe 

höher als in der Kontrollgruppe (Effizienz).  

 Dozierende, die KI-basierte Systeme und Learning Analytics nutzen, rea-

gieren schneller auf auftretende Probleme von Studierenden und unterstüt-

zen individueller im Vergleich zur Kontrollgruppe. 

Tab. 2: Formen von Learning Analytics und deren Evaluation 

 

Strategisches Ziel der Evaluationen sollte es sein, das Verständnis für die digitale 

Transformation im Allgemeinen und die Rolle der Datennutzung im Speziellen zu 

Deskriptive Analytics Prädikative Analytics Präskriptive Analytics

Was geschieht? Was wird geschehen? Was kann/ sollte ich tun?

Lerneffektivität:

- Analyse der Nutzung von 

Lerninhalten

- Lernmuster extrahieren

- Interaktionen visualisieren

Interventionsplanung:

- Gruppierung von 

Lernenden erkennen

- Abweichungen von den 

vorgeschlagenen Wegen

- ‚Risikolernende‘ 

identifizieren

Verbesserung in Echtzeit:

- Personalisierte Lernpfade 

empfehlen

- Optimale Lernstrategien 

identifizieren

- Korrekturprozess verfolgen, 

Weiterentwicklung der 

Lernsysteme
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fördern (Step Up-Strategie). Dabei wären auch kritische Aspekte zu berücksichti-

gen: 

 Privatsphäre: Was geschieht mit den Daten der Studierenden? 

 Ethik: Was sind mögliche Folgen einer Fehlinterpretation der Daten? 

 Normen: Ist der soziale Vergleich bei Studierenden (z. B. Vergleich mit 

Mitstudierenden) opportun? 

 Zeitskala: Sollen Analysen innerhalb oder außerhalb des Unterrichts 

durchgeführt werden (Abwägung mit dem Zeitaufwand für die Unter-

richtszeit)?  

Im Zusammenhang mit Learning Analytics sind somit die Gefahren und eine Reihe 

ethischer Fragestellungen zu berücksichtigen. Insbesondere das Anwendungsfeld 

der präskriptiven Analyse ist in diesem Zusammenhang als kritisch einzuschätzen. 

Datenverzerrungen und Fehlinterpretationen von Daten liefern hierbei große Ge-

fahrenquellen, weil diese zu suboptimalen Handlungen führen können. 

4 Fallbeispiel: Entwicklungsszenarien für 

Schreibkompetenzen 

4.1 Schreibkompetenzen für die Studieneingangsphase 

Am Beispiel des Kurses Einführung in das wissenschaftliche Schreiben zeigen wir, 

wie Learning Analytics und KI-basierte Systeme Anwendung finden können. Der 

Kurs wird einmal im Jahr durchgeführt und von allen Studierenden der Universität 

im ersten Semester des Studiums absolviert. Die ca. 1600 Personen werden in ca. 

70 Übungsgruppen aufgeteilt, wodurch sich Übungsgruppen mit weniger als 25 

Studierenden ergeben. 

Das wissenschaftliche Schreiben stellt im universitären Lernen eine Schlüsselquali-

fikation dar (GIRGENSOHN & SENNEWALD, 2012). Oftmals müssen Studien-

anfänger/innen Seminararbeiten verfassen, ohne zuvor das Wissen zu den Anforde-
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rungen an das wissenschaftliche Schreiben erworben zu haben (DITTMANN et al., 

2003). Die Studierenden eignen sich erst nach und nach Schreibgewohnheiten an 

und beginnen meist beim Kopieren von wissenschaftlichen Texten (KRUSE & 

CHITEZ, 2012). Schreibkompetenzen können häufig nicht gefördert werden 

(KRUSE, 2007). 

Dem verwendeten Kompetenzmodell zur Förderung von Schreibkompetenz im 

Rahmen des Kurses liegt ein kognitives Paradigma zugrunde. „Das Schreiben er-

scheint darin als geordneter Vorgang des Planens, der Informationssuche, des Set-

zens von Zielen, des Formulierens, Überarbeitens und Überwachens“, wie im pro-

zessorientierten Kompetenzmodell von FLOWER & HAYES (1981) grundgelegt.  

4.2 Didaktisches Konzept und KI-basierte Anwendungen 

Die Studierenden werden im Rahmen einer Kick-off-Vorlesung begrüßt und das 

Kurskonzept wird vorgestellt. Im Anschluss absolvieren die Studierenden online 

einen obligatorischen Vorbereitungskurs entlang der Kompetenzfelder. 

Die Online-Lerneinheiten wurden als ‚Blended Learning‘ gestaltet, damit sich die 

Studierenden anhand von kurzen Videovorlesungen, empfohlener Einführungslite-

ratur sowie durch Selbsteinschätzungen selbstständig vorbereiten und in die grund-

legenden Konzepte des wissenschaftlichen Schreibens erarbeiten können. Der On-

line-Kurs ist in das von unserer Universität verwendete Lernmanagementsystem 

(LMS) Canvas der Firma Instructure eingebunden. Er deckt die Kompetenzfelder 

ab, die danach während der Seminare in iterativer Form wieder aufgenommen und 

bearbeitet werden.  

Durch die im LMS integrierten Learning-Analytics-Funktionalitäten erhalten die 

Studierenden in Form von Selbsteinschätzungen ein erstes Feedback. Dieses dient 

auch den Übungsleitenden zur Einschätzung des Lernstands ihrer Studierenden. 

Über ein ‚Learning Analytics Dashboard‘ erhalten sie wichtige Informationen zu 

Lernständen und möglichen Defiziten je Person, aber auch aggregiert je Übungs-

gruppe. Auf dieser Grundlage begleiten sie als ‚Coaches‘ die Lernprozesse und 
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geben kontinuierlich Feedback. Zur Ausübung dieser Funktion erhalten die 

Übungsleitenden eine entsprechende Schulung. 

Zur weiteren Unterstützung der Coachingprozesse sind zusätzliche KI-basierte 

Anwendungen in Planung. Nach erfolgreichen Pilotversuchen ist die Entwicklung 

und der Einsatz eines Chatbots im Bereich des wissenschaftlichen Zitierens ge-

plant. Grund hierfür sind die eindeutigen Regeln in diesem Bereich, z. B. der Ame-

rican Psychological Association (APA). Eine Ausweitung auf weitere Kompetenz-

felder ist angedacht.  

Daneben soll in Zukunft ein KI-basiertes Feedback-Tool in den Kurs integriert 

werden, das den Studierenden beim Aufbau von stringenten wissenschaftlichen 

Argumentationen helfen soll. Personalisierte, theoretisch fundierte Empfehlungen 

mittels Argumentation Mining als formatives Feedback-Tool kann Studierenden 

dabei helfen, ihre Argumentationsfähigkeiten zu verbessern (LEIMEISTER & 

HANDSCHUH, 2018).  

Bei der Planung und Umsetzung dieser Transformationsprojekte spielt die Zusam-

menarbeit zwischen Informatikerinnen/Informatikern, Wirtschaftsinformatikerin-

nen/-informatikern, Pädagoginnen/Pädagogen und der Hochschulleitung eine zent-

rale Rolle. Nachfolgend wird daher die Verbindung zu den Augmentationsstrate-

gien hergestellt und aufgezeigt, wie diese das Zusammenwirken unterstützen kön-

nen. 

4.3 Augmentationsstrategien zur KI-Transformation 

Im Transformationsprozess ist ein Zusammenwirken verschiedener Akteurin-

nen/Akteure notwendig. Das kann anhand der dargestellten Augmentationsstrate-

gien verdeutlicht werden. Insgesamt soll auf diese Weise ein Zyklus für die An-

wendung von Data Mining mit KI-basierten System ermöglicht werden (vgl. 

Abb. 1).  

Lehrende erhalten in ihrer Rolle als Coach Unterstützung durch intelligente Ma-

schinen. Sie können in diesem Sinne eine Step Aside-Augmentationsstrategie ein-
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nehmen. Auch die Studierenden können zusätzliche Reflexionsimpulse erhalten, 

um ihre eigenen Lernprozesse wirksamer zu planen und ihre metakognitiven Lern-

strategien zu verbessern (vgl. Schreiben als reflexive Praxis nach BRÄUER, 2000). 

Fachexpertinnen/-experten, die in der Schreibberatung tätig sind, könnten künftig 

eine Step In-Strategie verfolgen. Das wäre möglich, indem sie die gewonnenen 

Daten analysieren, interpretieren und ggf. Muster erkennen, um daraus weitere 

Entwicklungen entweder hinsichtlich der intelligenten Maschine oder auch bezo-

gen auf zusätzliche pädagogische Interventionen abzuleiten (z. B. zielgruppenspe-

zifische Interventionen, wie spezifische Angebote für den englischsprachigen 

Kurs). 

Step Forward ist einschlägig für KI-Entwickler, die das System aufgrund der ge-

wonnenen Daten verbessern bzw. trainieren. Dabei ist wichtig, interdisziplinäre 

Teams aus KI-Entwicklern sowie aus Domänenexperten (Schreibkompetenz) zu 

bilden. 

Step Up ist ebenfalls eine wichtige Augmentationsstrategie. Auf Seiten der Hoch-

schulleitung sind Fragen des Datenschutzes und des Umgangs mit persönlichen 

Daten zu klären, um das oberste Prinzip der Transparenz zu gewährleisten. Zu klä-

ren ist ferner, wie ein rechtlich geschützter Datenraum sichergestellt werden kann. 

Ferner sind ethische Normen im Kontext der Anwendung von KI zu diskutieren, 

die potenziell für die Stimmung und Motivation der Studierenden wichtig sind. 
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Abb. 1: Educational-Data-Mining-Zyklus 

(in Anlehnung an ROMERO & VENTURA, 2007) 

5 Fazit und Ausblick 

Der vorliegende Beitrag folgt dem Leitmotiv der Augmentation und damit dem 

komplementären Zusammenspiel von intelligenten Maschinen und Menschen. Leh-

rende ebenso wie Studierende sollten befähigt werden, die Chancen der zweiten 

Welle der Digitalisierung, insbesondere Learning Analytics und KI-basierte Lern-

systeme, zu nutzen: Dozierende sollen Instrumente an die Hand bekommen, um 

stärker die Rolle der Coachin/des Coaches einnehmen zu können. Studierende sol-

len für ihre eigenen Lernprozesse eine individualisierte Unterstützung erhalten und 

somit im personalisierten Lernen gefördert werden. 

Um mögliche Einsatzgebiete in einem konkreten Kontext aufzuzeigen, haben wir 

den Einsatz von Learning Analytics und KI-basierten Lernsystemen anhand des 

Fallbeispiels skizziert. Erste Erfahrungen mit einem ‚Blended Learning‘-Format in 

Verbindung mit Learning-Analytics-Anwendungen zur Individualisierung des Kur-

ses zeichnen ein positives Bild. Der Einsatz und die Entwicklung der KI-Systeme 
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hingegen befinden sich im Planungsstadium. Gerade im Schreibprozess bergen KI-

Anwendungen im Bereich der Textanalyse Potenziale, um beispielsweise Feed-

backprozesse zu intensivieren.  

Das Verständnis für die digitale Transformation und die Rolle der Datennutzung ist 

mit ersten Pilotprojekten zu fördern, um letztlich den Aufbau von ‚Data Awaren-

ess‘ und ‚Data Literacy‘ im Rahmen eines ‚Ökosystem Bildungsdaten‘ in der 

Hochschullehre zu fördern. Fragen des Datenschutzes und der Manipulationsanfäl-

ligkeit sind dabei zu adressieren. Weiterführende Forschung könnte das Zusam-

menspiel (Management von KI) sowie die Akzeptanz solcher Systeme bei den 

Dozierenden, Studierenden und die Lernwirksamkeit in den Fokus stellen. Auf 

Individualebene wäre zu fragen, welche Kompetenzen jeweils nötig sind, um die 

Augmentationsstrategien zu verfolgen. Hier könnte sich eine Verknüpfung mit 

vorliegenden Rahmenkonzepten digitaler Kompetenzen anbieten (z. B. CARRE-

TERO, VUORIKARI & PUNIE, 2017). 
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Handschriftliche versus digitale Mitschriften in 

akademischen Vorlesungen 

Zusammenfassung 

Die Diskussion um das Mitschreiben in Vorlesungen wurde durch einen Aufsatz 

von MUELLER & OPPENHEIMER (2014) besonders aufgeheizt. Darin geben die 

Autoren auf der Grundlage dreier eigener Experimente der handschriftlichen 

Mitschrift den Vorrang für das Lernen. In einer eigenen Studie überprüfen die 

Autorin und der Autor das Ergebnis. Eine Onlineerhebung bei Studierenden der 

Bildungswissenschaften zeigt auf, dass die Art und Weise der Mitschriften sowie 

die Gründe dafür recht unterschiedlich sind. In einer weiteren Studie wurde die 

Qualität der Mitschriften – handschriftlich und digital – untersucht, wobei 

Unterschiede in ausgewählten Bereichen deutlich werden. Die Autorin und der 

Autor diskutieren abschließend die Ergebnisse und geben Empfehlungen für 

Hochschulen ab. 
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Handwritten versus digital transcripts in academic lectures 

Abstract 

The discussion about taking notes in lectures was particularly stimulated by an 

essay by Mueller & Oppenheimer (2014), wherein the authors described three 

experiments that revealed the advantages of longhand over laptop note-taking. 

The present paper set out to examine these results more closely. An online survey 

on the practices of students of educational sciences showed that the manner in 

which the transcripts are written and the reasons for note-taking are quite diverse. 

In a second study, which investigated the quality of both handwritten and 

computer-based transcripts, the differences in selected areas became apparent. 

Finally, the authors discuss the results and make recommendations for universities. 

Keywords 

note-taking, higher education, lecture, handwriting, computer 

1 Die Kontroverse um das Mitschreiben in 

Vorlesungen: Handschrift oder Computer? 

In Diskussionen um den Einsatz digitaler Medien in Bildungseinrichtungen wird in 

Bezug auf das Lehren und Lernen an Hochschulen häufig die Studie The Pen Is 

Mightier Than the Keyboard von MUELLER & OPPENHEIMER (2014) zitiert. 

Im Rahmen dieser Publikation versuchen die Autoren anhand von drei Experimen-

ten nachzuweisen, dass handschriftliche Mitschriften in Vorlesungen effektiver 

sind als digitale Mitschriften. Wie der plakativ angelehnte Titel bereits nahelegt, 

besteht ein Ergebnis der Studien darin, dass es für den Lerneffekt im wissenschaft-

lichen Kontext vorteilhaft ist, Notizen mit Stift und Papier anzufertigen statt mit 

einem elektronischen Gerät. Die Autoren belegen dies mit einem dreistufigen, auf-

einander aufbauenden Experiment.  
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Im ersten Schritt (vgl. MUELLER & OPPENHEIMER 2014, S. 2ff.) wird den 

Studienteilnehmenden (N=67) ein 15-minütiger Vortrag der Website TED.com 

vorgespielt. Sie haben die Aufgabe, sich wie gewohnt Notizen zu machen. Die eine 

Hälfte der Teilnehmenden wird mit Laptops ausgestattet, die andere Hälfte soll auf 

einem Blatt Papier mitschreiben. Im Anschluss an die erfolgte Mitschrift werden 

Fragen zu den gehörten Vorträgen gestellt. Dabei wird unterschieden zwischen 

Faktenwissen, wie etwa dem Behalten von Geschichtsdaten, und Konzeptwissen in 

Form von Fragen, die sich auf Begründungen und Vergleiche beziehen. Als Ergeb-

nis der Befragung wird festgehalten, dass bezüglich des Faktenwissens beide 

Gruppen gleich gut abschneiden. Bezüglich des konzeptuellen Wissens wird hin-

gegen statistisch belegt, dass die Laptopmitschreibenden signifikant schlechtere 

Ergebnisse erzielen als die handschriftlich Mitschreibenden. Die Auswertung der 

Mitschriften selbst ergibt, dass handschriftlich Mitschreibende weniger Wörter 

notieren als die Laptop-Vergleichsgruppe. Bei der Laptopgruppe kann außerdem 

gezeigt werden, dass die Studierenden hauptsächlich wörtlich mitschreiben. Gene-

rell lassen sich folgende zwei Tendenzen aus dem ersten Experiment ableiten: 1) 

Probandinnen/Probanden, die mehr mitschreiben, erzielen bessere Ergebnisse und 

2) Probandinnen/Probanden, die weniger wörtlich mitschreiben, erzielen ebenfalls 

bessere Ergebnisse. Aus den Ergebnissen des ersten Experiments folgern die Auto-

ren, dass der qualitative Unterschied im Grad der Verarbeitung der Mitschrift be-

gründet liegt.  

Im Rahmen des zweiten Experiments (vgl. ebd., S. 4f.) soll ein einfacher Stimulus 

die negativen Effekte des Mitschreibens am Laptop verringern. Es werden insge-

samt vier Experimentgruppen (N=151) gebildet: Nicht-instruierte Laptop- und 

handschriftlich Mitschreibende, entsprechend dem ersten Experiment, sowie instru-

ierte Laptop- und handschriftlich Mitschreibende, die die Aufgabe erhalten, sich 

Notizen in eigenen Worten zu machen, um das starke wörtliche Mitschreiben der 

Laptopmitschreibenden zu beeinflussen. Das weitere Vorgehen bezüglich der Be-

fragung und der Auswertung des Materials findet analog zum ersten Experiment 

statt. Die Beziehung zwischen dem wörtlichen Mitschreiben und dem daraus fol-

genden schlechteren Ergebnis wird bestätigt. Den Einfluss des Stimulus beschrei-
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ben die Autoren so, dass das Behalten von Wissensinhalten nicht verbessert wird, 

allerdings wird auch entgegen der Anweisung nicht weniger wörtlich mitgeschrie-

ben. 

Aus den ersten zwei Experimenten ergibt sich für MUELLER & Oppenheimer die 

Annahme, dass der Vorteil für Laptopmitschreibende in der Erweiterung der Auf-

nahmemenge durch das Notieren von mehr Wörtern bestehen könnte. Das dritte 

Experiment (vgl. ebd., S., 5ff.) wird daher als 2x2-Design konzipiert: Es gibt je 

zwei Laptop- und zwei Handschrift-Gruppen (N=109), von denen je eine Gruppe 

die Möglichkeit hat, den Stoff kurz vor der Abfrage nochmals mithilfe der Mit-

schrift zu wiederholen bzw. zu lernen, die andere Gruppe hingegen nicht. Anstelle 

eines TED-Videos wird in diesem Durchgang ein von einem Studierenden vorgele-

senes und per Video aufgezeichnetes, vorgefertigtes Material verwendet. Die Län-

ge des Videos beträgt ungefähr sieben Minuten. Die Wissensabfrage findet abwei-

chend erst nach einer Woche statt. Diejenigen Probandinnen/Probanden, die das 

Material zum Lernen verwenden dürfen, haben vor der Abfrage zehn Minuten Zeit, 

sich die Notizen erneut anzusehen.  

Die Ergebnisse des dritten Experiments zeigen bei den Teilnehmenden, die keine 

Zeit zum Lernen des Materials hatten, keinen Unterschied in der Beantwortung der 

Fragen im Vergleich zum ersten Experiment. Allerdings wird nachgewiesen, dass 

die Laptopmitschreibenden, die zehn Minuten Zeit zum Lernen hatten, im Test 

signifikant schlechter abschneiden als die handschriftlich Mitschreibenden. Dies 

werten die Autoren als Hinweis darauf, dass handschriftliches Mitschreiben sowohl 

einen besseren externen Wissensspeicher als auch eine überlegene Kodierungs-

funktionen des Lernmaterials bietet. Außerdem gehen sie davon aus, dass sich 

handschriftlich Mitschreibende beim erneuten Ansehen der Notizen besser an die 

Notizen erinnern als Laptopmitschreibende. 

Als Gesamtergebnis halten MUELLER & OPPENHEIMER fest, dass das Verwen-

den von Laptops zum Mitschreiben in wissenschaftlichen Kontexten das Lerner-

gebnis negativ beeinflusst. Der größte Kritikpunkt am digitalen Mitschreiben liegt 

laut den Autoren in der Möglichkeit, am Laptop in kürzerer Zeit mehr Text zu no-
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tieren, wobei die Inhalte jedoch wortwörtlich und unverarbeitet übernommen wer-

den. Dies habe den Effekt, dass die Beantwortung von faktenbasierten Fragen bei 

analog und digital Mitschreibenden gleich gut funktioniert, die analog Mitschrei-

benden jedoch bei der Beantwortung von konzeptionellen und Transferfragen bes-

ser abschneiden. 

Eine genauere Betrachtung der vorgelegten Studie lässt jedoch hervortreten, dass 

unter methodischen Gesichtspunkten bei diesen Studien einige Faktoren kritisch zu 

betrachten sind: Dies betrifft etwa die Motivation der Studierenden zum Mitschrei-

ben. In der Studie selbst war die Mitwirkung eine Voraussetzung zur Erlangung 

von Studienleistungen. Im realen akademischen Alltag dürften andere Aspekte 

bedeutsamer sein, wie etwa die Relevanz der Veranstaltungsinhalte für eine Prü-

fung oder das Interesse an einem Thema. Auch wurden die Fähigkeiten und Vo-

raussetzungen zum Mitschreiben der Studierenden nicht erhoben. So zeigt etwa 

eine Studie von BECK (2014), dass Kenntnisse über ‚richtige’ Mitschreibemetho-

den die Lerneffekte beeinflussen. Nicht erhoben wurde darüber hinaus die weitere 

Verwendung der Notizen, d. h. wie diese nach einer Lehrveranstaltung aufgearbei-

tet werden. Außerdem sind Teile der experimentellen Bedingungen zu kritisieren, 

wie etwa die Dauer der Mitschriftzeiten (sieben bzw. fünfzehn Minuten), die einer 

90-minütigen Lehrveranstaltung nicht entsprechen können. Ebenfalls dürften die 

Fachdisziplin (zum Beispiel Mathematik versus Philosophie), die Veranstaltungs-

form (Vorlesung versus Seminar) sowie das Thema bedeutsam sein. Nicht zuletzt 

dürfte gerade bei den Laptopmitschreibenden wichtig sein, welche Fähigkeiten 

zum Schreiben an einer Tastatur sie haben, d. h. beherrschen sie ein Zehn-Finger-

System oder können sie nur mit wenigen Fingern schreiben. Da den Probandin-

nen/Probanden die Art des Mitschreibens zugewiesen wurde und sie darüber hinaus 

keine eigenen, sondern ihnen unbekannte Geräte benutzten, ist dies als Nachteil für 

die Laptopmitschreibenden zu werten. 

Schaut man sich die aktuelle Literatur zur Thematik an, dann sind seit der Publika-

tion von MUELLER & OPPENHEIMER ca. 40 empirische Studien erschienen, die 

sich entweder direkt auf die Ergebnisse beziehen oder eine ähnliche Thematik ver-

folgen. 
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Eine aktuelle Replikationsstudie von URRY (2019) kommt auf der einen Seite zu 

einem ähnlichem Ergebnis wie Mueller & OPPENHEIMER (2014): Auch hier 

führt die Nutzung von Laptops zu einer höheren Anzahl der mitgeschriebenen 

Wörter sowie zu einer größeren wortgetreuen Überschneidung mit den Vorlesungs-

themen. Auf der anderen Seite konnte kein Zusammenhang zwischen der Art der 

Mitschrift und den in einem Quiz überprüften Lerneffekten festgestellt werden. Die 

Studie von LUO, KIEWRA, FLANIGAN & PETERANETZ (2018) bestätigen die 

Differenzen in der Art der Mitschriften. Es zeigte sich, dass Laptop-Nutzer/innen 

sich mehr Notizen (Ideeneinheiten und Wörter) machten sowie mehr Inhalte wort-

getreu übernahmen als jene, die handschriftlich mitschreiben. Jedoch fertigten die 

handschriftlich Mitschreibenden mehr Bilder und Grafiken an, wodurch sich mög-

licherweise bessere Lerneffekte erzielen ließen. Dagegen kommt SAMUELSSON 

(2017) in ihrer Literaturrecherche zu Forschungsarbeiten im anglo-amerikanischen 

Raum, in Schweden und Norwegen zum Ergebnis, dass die Handschrift beim Mit-

schreiben zu größeren Lerneffekten führt als die Benutzung eines Computers. Zu-

gleich wird aber auch eingeräumt, dass das digitale Mitschreiben erst erlernt wer-

den muss, bevor es kompetent zum Lernen (und gleichzeitigen Verarbeiten) einge-

setzt werden kann. BOYLE (2013) konnte zeigen, dass eine erlernte Strategie des 

Mitschreibens die Behaltensleistungen des Stoffes positiv beeinflusst. Weiterhin 

hat das Hinzufügen von Zeichnungen zu Notizen, um Konzepte, Begriffe und Be-

ziehungen darzustellen, im Vergleich zum alleinigen Schreiben einen signifikanten 

Einfluss auf das Gedächtnis und das Lernen (WAMMES, MEADE & 

FERNANDES, 2016). Insgesamt sollte bei den vergleichenden Forschungsarbeiten 

zum Mitschreiben bedacht werden, dass das handschriftliche Mitschreiben eine 

lange Tradition hat und in der Schule gelernt und lange eingeübt wird, während das 

Schreiben per Computer mit Tastatur hingegen kaum gefördert wird.  

Die Frage nach der Bedeutung einer Mitschrifttechnik für das Lernen ist auch des-

wegen relevant, da immer mehr Studierende mit Notebooks, Smartphones und 

Tablets ausgestattet sind und diese somit auch in akademischen Lehrveranstaltun-

gen benutzen (PERSIKE & FRIEDRICH, 2016). Da jene Daten jedoch eher den 

Verbreitungsgrad digitaler Medien als deren konkrete Benutzung erfassen, er-
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scheint eine tiefergehende Beschäftigung mit dem Thema notwendig. Dies ist vor 

allem vor dem Hintergrund bedeutsam, dass manche Hochschullehrende mit Ver-

weis auf die Studie von MUELLER & OPPENHEIMER ein Verbot der Nutzung 

von Notebooks und Tablets in Vorlesungen fordern (SPITZER, 2013). Die vorlie-

genden Studien beziehen sich oftmals allgemein auf ‚digitale Medien‘ oder Com-

puter, ohne eine Differenzierung der Geräte und deren Nutzungsmöglichkeiten 

vorzunehmen. Dies möchte die vorliegende Studie überwinden. 

2 Forschungsdesign 

2.1 Überblick 

Die Autorin und der Autor sind mit einer eigenen empirischen Studie an einer Uni-

versität der Frage nachgegangen, ob und welche qualitativen Unterschiede sich in 

handschriftlichen gegenüber digitalen Mitschriften finden lassen. Dabei stand zu-

nächst nicht die Frage nach den jeweiligen Lerneffekten im Vordergrund, sondern 

zunächst ging es darum herauszufinden, wie und weshalb Studierende in Vorlesun-

gen mitschreiben und ob Unterschiede in der Qualität der Mitschrift bestehen. Die-

se Vorgehensweise begründet sich durch die im Rahmen der Kritik an der Studie 

von MUELLER & OPPENHEIMER bereits vorgetragene Annahme, dass zum 

einem die Motivation zum Mitschreiben von der Prüfungsrelevanz der Vorlesungs-

inhalte abhängt und zum anderen Studierende häufig nicht gelernt haben, ‚richtig‘ 

mitzuschreiben.  

Die dazu durchgeführte Studie ist methodisch differenziert aufgebaut und besteht 

aus zwei Teilen. In einer ersten Erhebung wurden Studierende der Bildungswissen-

schaften (Lehramt Allgemeinbildende Schulen/Gymnasium) nach ihrer Art und 

Weise des Mitschreibens in Vorlesungen sowie der anschließenden weiteren Ver-

arbeitung befragt. Diese Studie wurde in zwei Erhebungswellen über jeweils zwei 

Semester mit verschiedenen Kohorten durchgeführt. Studierende in einem allge-

meinen Lehramtsstudiengang zu befragen bietet den Vorteil, dass dort fast alle 
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Fachkulturen repräsentiert sind. Die Studierenden nahmen an der Pflichtveranstal-

tung „Einführung in die schulische Medienpädagogik“ teil, die jedes Semester im 

Bachelorstudiengang Bildungswissenschaften im dritten Semester angeboten wird. 

Zusätzlich wurden jeweils auch Studierende des Masterstudiengangs Bildungswis-

senschaften in die Befragung einbezogen, jedoch machen diese einen geringeren 

Teil der Stichprobe aus.  

Der zweite Teil der Studie sollte die Qualität der Mitschriften untersuchen. In zwei 

Sitzungen der Vorlesung „Lebenslanges Lernen und Medienbildung“ im gleichna-

migen Bachelor-Studiengang wurden Studierende am Ende beider Sitzungen gebe-

ten, der Autorin und dem Autor ihre Mitschriften zur Verfügung zu stellen. Dar-

über hinaus erhielten die Studierenden zwischen der ersten und zweiten Sitzung 

eine Schulung zu einer spezifischen Mitschreibetechnik, der Cornell-Methode
3
, 

und wurden in beiden Vorlesungssitzungen zu ihrem Vorwissen zum Thema der 

jeweiligen Sitzung, den eigenen Schreibfähigkeiten sowie zu ihrem weiteren Um-

gang mit den Mitschriften befragt. Der eigentlich als Interventionsstudie geplante 

zweite Teil konnte nicht umgesetzt werden, da nur 10 % der beteiligten Studieren-

den die vorgestellte und eingeführte Cornell-Methode zu Hause und im Hoch-

schulkontext erprobten und in der zweiten Sitzung anwandten. Auf diesen Teil 

wird daher hier nicht eingegangen. 

2.2  Quantitative Befragung zum Mitschreiben in Vorlesungen 

In einer Onlinebefragung wurden insgesamt 836 Studierende zu folgenden The-

menkomplexen befragt: 

 Häufigkeit und Art und Weise des Mitschreibens in Vorlesungen 

 Gründe für das Mitschreiben 

 Techniken des Mitschreibens 

  

                                                   

3 http://coe.jmu.edu/learningtoolbox/cornellnotes.html 

http://coe.jmu.edu/learningtoolbox/cornellnotes.html
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 Weiterverarbeitung der Mitschriften 

 Sozialdaten 

Der erste Themenbereich sollte Auskunft darüber geben, welche Formen des Mit-

schreibens von den befragten Studierenden praktiziert werden. Dies sollte einen 

Hinweis darauf geben, welche Art – Handschrift oder Computer – dominiert. Es 

wurde vermutet, dass dies auch fachabhängig ist. Wie bereits in der Kritik an der 

Studie von MUELLER & OPPENHEIMER erwähnt, dürfte die Art und Qualität 

der Mitschrift auch von den Gründen des Mitschreibens abhängen, etwa ob die 

Vorlesung prüfungsrelevant ist oder nicht. Da ein Kern der Argumentation der 

vorliegenden Studie ist, dass die Art der Mitschrift und ob man diese erlernt hat 

von Relevanz für den Lernerfolg ist, wurden auch die Techniken des Mitschreibens 

abgefragt. Nicht zuletzt dürfte die Weiterverarbeitung der Mitschriften bedeutsam 

sein, d. h. ob sie zu Hause aufgearbeitet, abgeheftet oder zur Prüfungsvorbereitung 

verwendet werden. Den aufgeführten Themenbereichen wurden jeweils Fragen mit 

mehreren vorgegebenen Antworten zugeordnet. Den Studierenden wurde zugesi-

chert, dass keine personenbezogenen Daten, IP-Adressen sowie Zeitstempel ver-

wendet werden, die Umfrage also anonym sei. 

Die befragten Studierenden repräsentieren mit ihrer Fächerkombination im Lehr-

amt auch die Gesamtverteilung an der Universität, so dass hier keine Verschiebun-

gen erkennbar sind. Gleichfalls präsentieren die Befragten die Geschlechtervertei-

lung in den Studiengängen. Befragt wurden die Studierenden im laufenden Som-

mersemester und dem vorangehenden Wintersemester der erwähnten Lehrveran-

staltung „Einführung in die schulische Medienpädagogik“ über das Online-System 

der Universität, einem LimeSurvey-Server. Sie erhielten eine E-Mail mit der Bitte 

um Teilnahme an der Befragung sowie dem Link zum Online-Fragebogen. Insge-

samt wurden 1.600 Studierende angeschrieben, wovon 676 den Fragebogen aus-

füllten. Das entspricht einer Rücklaufquote von etwas über 40 Prozent. An der 

ersten Erhebungsrunde nahmen 344 Studierende teil, an der zweiten 332.  



Stefan Aufenanger & Jasmin Bastian 

   www.zfhe.at 112 

2.3 Analyse der Qualität der Mitschriften 

Im Rahmen der zweiten Studie wurden die Mitschriften von insgesamt 40 Studie-

renden aus zwei unterschiedlichen Vorlesungssitzungen ausgewertet. Je die Hälfte 

der Studierenden schrieb handschriftlich mit, die andere Hälfte auf einem eigenen 

digitalen Gerät – vorwiegend Laptop und Tablet mit externer Tastatur. Die Studie-

renden wählten die Art des Mitschreibens nach ihrer persönlichen Präferenz und 

eigenen Gewohnheiten frei aus. Die für die Erhebung ausgewählten Vorlesungssit-

zungen wurden so gestaltet, dass sie sowohl Faktenwissen als auch Konzeptwissen 

enthielten. Das Wissen wurde zum Teil schriftlich in Form einer PowerPoint-

Präsentation vermittelt, zum Teil wurde es rein mündlich weitergegeben
4
.  

Im Rahmen der Auswertung der Mitschriften wurden folgende Merkmale berück-

sichtigt:  

 Anzahl der geschriebenen Wörter 

 Verwendung grafischer Darstellungen, deren Häufigkeit und Quelle  

 Vergleich der Vollständigkeit der Aufzeichnungen mit dem Vorlesungs-

skript und Folien  

 Genauigkeit der Mitschrift 

(z. B. bzgl. der Darstellung von Zusammenhängen) 

 Beurteilung der sachlichen Richtigkeit  

Darüber hinaus wurden die 40 Probandinnen/Probanden quantitativ zu den The-

menkomplexen der Onlineumfrage befragt, welche um die folgenden Bereiche 

erweitert wurden:  

  

                                                   

4 Die Analyse der Unterschiede bezüglich der Mitschrift in den Bereichen Faktenwis-

sen/Konzeptwissen sowie schriftliche/rein mündliche Präsentation ist noch nicht abge-

schlossen, sodass die Ergebnisse hier keine Berücksichtigung finden können. 
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 Vorwissen zum Thema der jeweiligen Sitzung  

 eigene Schreibfähigkeiten (Einschätzung der eigenen Tippfähigkeit, 

handschriftlichen Fähigkeiten und Routinen)  

 Gewohnheiten zum weiteren Umgang mit den Mitschriften 

Die Befragung fand mittels Papierfragebogen im Rahmen der Vorlesung „Lebens-

langes Lernen und Medienbildung“ statt, die eine Pflichtveranstaltung für alle Stu-

dierenden des gleichnamigen Studiengangs in der Erziehungswissenschaft darstellt. 

An dieser Teilstudie sind nur weibliche Studierende beteiligt. 

3  Ergebnisse 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Gesamtstudie in zwei Teilen präsentiert. 

Der erste Teil stellt die Daten der Onlinebefragung dar, der zweite Teil die Daten 

der Analyse der Qualität der Mitschriften. 

3.1 Quantitative Befragung von Studierenden 

Zunächst interessierte, in welchem Maße in Vorlesungen von Studierenden mitge-

schrieben wird. Wie Abbildung 1 verdeutlicht, schreiben mehr als die Hälfte der 

befragten Studierenden regelmäßig mit, während es bei einer geringeren Zahl von 

Studierenden entweder davon abhängt, ob das Thema bzw. die Veranstaltung für 

eine Prüfung relevant ist. Nur die wenigsten schreiben nie mit. Die Differenzen 

zwischen den beiden Kohorten sind bei der Prüfungsrelevanz der Mitschriften am 

geringsten, jedoch bei der Abhängigkeit vom Thema am Größten. Da die Kohorten 

sich bezüglich Fächerkombination und Semesterzugehörigkeit kaum unterscheiden, 

sind diese Differenzen nicht erklärbar. 
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Abb. 1: Motivation des Mitschreibens 

Das Mitschreiben kann in ganz unterschiedlicher Form geschehen. In der vorlie-

genden Stichprobe schrieben 79 % der Probandinnen/Probanden handschriftlich 

mit. Die restlichen 21% verteilen sich auf das Mitschreiben auf einem Notebook 

(8 %), auf einem Tablet mit angeschlossener Tastatur (3 %) oder auf einem Tablet 

mit Stift (3 %) oder auf eine Variation in der Art des Mitschreibens (7 %). 

Hinsichtlich der Bedeutung des Anfertigens von Notizen zeigt sich, dass die 

Hauptgründe des Mitschreibens darin bestehen, sich gut auf eine Prüfung vorberei-

ten zu können, und – gegebenenfalls damit in Zusammenhang stehend – um später 

einmal auf die Notizen zurückzugreifen (vgl. Abb. ). Auch wurde von knapp der 

Hälfte der befragten Studierenden genannt, dass sie Mitschreiben würden, um das 

Thema besser verstehen zu können. Hinweise von Dozentinnen/Dozenten zur Be-

deutung des Mitschreibens in Vorlesungen spielen dagegen fast gar keine Rolle.  
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Abb. 2: Bedeutung des Mitschreibens 

Weiterhin interessierte, welche Techniken Studierende beim Mitschreiben anwen-

den (vgl. Abbildung 3). Am Häufigsten wurde von den Befragten genannt, dass 

diese sich entweder Stichwörter (47 %) oder kurze Sätze (43 %) aufschreiben wür-

den. Grafiken oder Mindmaps spielen eine untergeordnete Rolle. Ein Drittel der 

Befragten schreibt die zentralen Begriffe von den Folien ab. 12 % meinten dage-

gen, dass sie keine bestimmte Technik zum Notizenanfertigen hätten.  
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Abb. 3: Technik des Mitschreibens 

Darüber hinaus wurden die Studierenden zu ihren Vorkenntnissen in Bezug auf 

Mitschreibetechniken befragt. Während keiner der Befragten das Mitschreiben in 

einem Kurs gelernt hat, gaben 9 % an, dies in der Schule gelernt zu haben. 10 % 

erklärten, sich während des Studiums eine bestimmte Technik angeeignet zu haben. 

Die überwiegende Mehrheit (68 %) schreibt dagegen intuitiv mit.  

Weiterhin interessierte, ob und wie die Mitschriften weiterverarbeitet werden (vgl. 

Abb. ). Etwas mehr als ein Drittel der Befragten bearbeitet die Mitschriften nicht 

weiter, 39 % bleiben bei dem Mitgeschriebenen und ergänzen dieses geringfügig. 

16 % jener, die handschriftlich mitschreiben, geben ihre Notizen in den Computer 

ein und umgekehrt verarbeiten 11 % ihre Computernotizen handschriftlich in Kar-

teikarten.  
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Abb. 4: Aufarbeitung der Mitschriften 

3.2  Qualität der Mitschriften 

Im Rahmen der Analyse der Qualität konkreter Mitschriften wurde ebenfalls eine 

schriftliche Befragung der Teilnehmenden vorgenommen. Im Vergleich wird deut-

lich, dass sich die Ergebnisse größtenteils mit denen der Onlinebefragung decken, 

weswegen an dieser Stelle nicht näher darauf eingegangen wird. Eine Ausnahme 

bildet die übliche Art und Weise des Mitschreibens. Hier gibt die Mehrzahl der 

Befragten ebenfalls an, vorwiegend handschriftlich (56 %) oder – zu etwas gerin-

geren Anteilen – auf einem Notebook mitzuschreiben (38 %). Die Anzahl der digi-

tal Mitschreibenden liegt hier deutlich höher als im Rahmen der Onlinebefragung, 

sodass sich die Frage stellt, ob dies mit der Fachkultur zusammenhängt.  

35 

39 

16 

11 

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

Ich sammle die Mitschriften, ohne sie weiter
zu bearbeiten

Ich bleibe bei meinem Text und ergänze
diesen zum besseren Verständnis

Meine handschriftlichen Notizen gebe ich
bearbeitet in einen Computer ein

Meine Computermitschriften arbeite ich
handschriftlich auf (z.B. Karteikarten)

% 

Wenn Sie mitgeschrieben haben, wie verarbeiten Sie Ihre Mitschriften 
überwiegend? 



Stefan Aufenanger & Jasmin Bastian 

   www.zfhe.at 118 

Über die Themenkomplexe der Onlineumfrage hinaus wurden die Probandinnen zu 

ihrem Vorwissen zu den Themen der beiden Vorlesungssitzungen befragt, in deren 

Rahmen die Notizen angefertigt wurden. Dabei zeigen sich deutliche Unterschiede 

im Vorwissen in Bezug auf beide Sitzungen (vgl. Abbildungen 5 und 6). Während 

in der ersten Sitzung etwas mehr als die Hälfte der Studierenden bereits vor der 

Veranstaltung teilweise Kenntnisse über die Inhalte hat, ist in der zweiten Sitzung 

die Zahl der Probandinnen höher, die angibt, keine Vorkenntnisse zu haben. Hier 

lässt sich die Hypothese bilden, dass sich dies auf die Mitschrift auswirken könnte.  

 

 

Abb. 5: Kenntnisstand spezifischer Themen, 1. Sitzung 
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Abb. 6: Kenntnisstand spezifischer Themen, 2. Sitzung 

In der Tat zeigen sich unterschiede im Umfang der geschriebenen Wörter in den 

beiden Veranstaltungen (vgl. Abbildung 7): In den Mitschriften zur ersten Vorle-

sungssitzung ist die durchschnittliche Zahl der geschriebenen Wörter geringer als 

in der zweiten Sitzung. Es stellt sich die Frage, ob der Wortumfang der Notizen zur 

ersten Vorlesungssitzung aufgrund des höheren Vorwissens geringer ausfällt. Dazu 

kann an dieser Stelle jedoch keine Aussage getroffen werden. Darüber hinaus fällt 

– analog zur Studie von MUELLER & OPPENHEIMER – auf, dass der Wortum-

fang der digitalen Mitschriften deutlich höher ist als der Umfang der händischen 

Mitschriften. 
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Abb. 7: Durchschnittliche Anzahl geschriebener Wörter 

Darüber hinaus zeigen sich Unterschiede in der Verwendung von Grafiken inner-

halb der beiden Sitzungen (vgl. Abbildung 8): In der zweiten Sitzung wurden im 

Rahmen der Mitschrift insgesamt mehr Grafiken übernommen als in der ersten 

Sitzung. Hier lässt sich die Hypothese aufstellen, dass dies mit dem geringeren 

Vorwissen zusammenhängt. Darüber hinaus fällt auf, dass die Verwendung von 

Grafiken erkennbar von der Art der Mitschrift abhängt: Handschriftlich wird eine 

deutlich höhere Anzahl an Grafiken erstellt als digital. Darauf basierend kann als 

eine weitere Hypothese formuliert werden, dass Grafiken mit einem Stift gegebe-

nenfalls schneller übernommen bzw. niedrigschwelliger erstellt werden können, als 

mit einer entsprechenden digitalen Funktion oder einem Programm. Diese Annah-

me wäre zu prüfen. 
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Abb. 8: Verwendung von Grafiken 

Bei einem Vergleich der Vollständigkeit der Mitschriften mit dem Vorlesungsskript 

und den Folien im Hinblick auf den Einbezug aller zentralen Themen und Subthe-

men fällt auf, dass vorwiegend eine sehr hohe Vollständigkeit gegeben ist. Es zei-

gen sich keine relevanten Unterschiede zwischen den beiden Sitzungen oder zwi-

schen den handschriftlichen und digitalen Mitschriften. Gleiches gilt für die über-

wiegend sehr gut gegebene sachliche Richtigkeit der Mitschriften, wobei diesbe-

züglich auffällt, dass mit einer größeren Textmenge mehr Fehler einhergehen, wäh-

rend beim Notieren von nur wenigen Stichpunkten bzw. der reinen Transkription 

der Folien weniger Fehler auftreten. 

Bezüglich der Genauigkeit der Mitschriften werden jedoch Unterschiede deutlich. 

So sind die Mitschriften der zweiten Vorlesungssitzung deutlich präziser: Hier 

zeigen insgesamt 44 % eine sehr hohe Übereinstimmung zu Skript und Präsentati-

on, größtenteils inklusive der Übernahme von Grafiken oder entsprechender Platz-

halter. Dabei bestehen keine starken Differenzen zwischen digitalen und händi-

schen Mitschriften. Die Mitschriften aus der ersten Sitzung zeigen hingegen nur zu 
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34 % eine sehr hohe Übereinstimmung. Hier lässt sich die Hypothese aufstellen, 

dass dies in Zusammenhang steht mit dem geringeren Hintergrundwissen zur zwei-

ten Sitzung, wodurch sich ein höherer Bedarf ergeben könnte, in größerem Umfang 

Notizen anzufertigen. 

4  Diskussion 

Die Studie von MUELLER & OPPENHEIMER (2014) wird viel zitiert und in 

Hochschulen von Lehrenden gern als Argument dazu genutzt, den Studierenden 

entweder von der Nutzung eines Notebooks oder eines Tablets während der Vorle-

sung abzuraten oder diese gar ganz zu verbieten. Zwar konnte die Studie durch 

ihren experimentellen Charakter einige Differenzen zwischen handschriftlichen 

und auf einem Computer angefertigten Mitschriften aufzeigen, doch werden bei 

genauerer Betrachtung einige relevante Faktoren nicht berücksichtigt.  

Die Autorin und der Autor haben dazu eine eigene Studie vorgenommen, die in 

einem ersten Schritt die Gewohnheiten und Arten des Mitschreibens von Studie-

renden genauer in den Blick nimmt, um dann in einem weiteren Schritt die Qualität 

von Mitschriften tiefergehend zu betrachten. Wie bereits die eingangs dargestellten 

internationalen Studien verdeutlichen, die die Ergebnisse von MUELLER & OP-

PENHEIMER zu replizieren versuchen, zeigt sich auch in der vorliegenden Unter-

suchung, dass die Unterschiede zwischen händischem und digitalem Mitschreiben 

an vielen Stellen gering sind. Dies lässt sich im Rahmen der vorliegenden Studie 

ggf. auch mit der freien Wahl des Instruments durch die Studierenden aufgrund 

ihrer persönlichen Vorlieben und Gewohnheiten erklären. Unterschiede zeigen sich 

hinsichtlich der geringeren Anfertigung grafischer Darstellungen in digitalen Mit-

schriften. Berücksichtigt man, dass die Anfertigung grafischer Darstellungen einen 

signifikanten Einfluss auf das Gedächtnis und das Lernen haben kann (vgl. 

WAMMES, MEADE & FERNANDES, 2016), ist zu prüfen, ob Studierende aus-

reichende Kompetenzen im Hinblick auf den Einsatz entsprechender digitaler 

Werkzeuge besitzen. 
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Auch wenn die Stichprobe der erstgenannten Erhebung überwiegend Studierende 

aufweist, die handschriftlich mitschreiben, und nur etwa ein Fünftel, die Notebooks 

oder Tablets dazu verwenden, zeigen sich interessante Ergebnisse: Ein besonderes 

Augenmerk ist darauf zu legen, dass die Aufarbeitung der Mitschriften sich stark 

unterscheidet und dass die meisten Studierenden überhaupt nicht gelernt haben, 

wie man in einer Lehrveranstaltung systematisch mitschreibt. Diese Voraussetzun-

gen dürften jedoch für die Lerneffekte von großer Bedeutung sein, sodass ihnen in 

weiteren Studien nachgegangen werden sollte. Gerade für die Bewertung der Fra-

ge, ob das handschriftliche oder das computerbasierte Mitschreiben besser ist, wäre 

dies von großer Bedeutung. Zum einem muss festgehalten werden, dass das hand-

schriftliche Schreiben gegenüber dem Schreiben mit einer Tastatur in der Schule 

erlernt sowie über viele Jahre hinweg eingeübt wird und eine traditionelle Kultur-

technik darstellt. Dagegen ist das Schreiben mit einer Tastatur nur in wenigen 

Schulen als Lerninhalt vorgegeben und wird meist privat erworben. Es ist davon 

auszugehen, dass die wenigsten Studierenden gelernt haben, auf einer Tastatur das 

Zehnfingersystem anzuwenden. Weiterhin dürfte auch die Methode des Mitschrei-

bens von zentraler Relevanz sein: Die Mehrheit der Befragten hat keine entspre-

chende Mitschreibetechnik erlernt und schreibt meist Stichworte oder kurze Sätze 

mit, ohne bestimmte Techniken anzuwenden. Auch zeigt die Analyse der unter-

suchten Mitschriften eine sachliche und thematische gute Übereinstimmung mit 

den beiden Vorlesungen auf, im Hinblick auf die Genauigkeit treten jedoch Diffe-

renzen auf. Hier haben sich Hinweise gezeigt, dass dies ggf. mit dem Vorwissen in 

Zusammenhang stehen könnte. Dies bleibt zu prüfen. 

Es wird jedoch deutlich, dass das Mitschreiben erlernt werden sollte, um eine gute 

Grundlage für die Weiterverarbeitung des Stoffes zu haben. Entsprechende Ange-

bote von Hochschulen wären hier angebracht, um möglicherweise auch den Stu-

dienerfolg zu erhöhen. Neben klassischen Mitschreibetechniken sollten auch Tech-

niken für das digitale Mitschreiben Berücksichtigung finden. Außerdem könnte es 

relevant sein, Studierende an Techniken und Anwendungen heranzuführen, die 

auch das digitale Erstellen von Zeichnungen oder Mindmaps ermöglichen. 
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Nutzerzentrierte Entwicklung einer spieleri-

schen E-Learning-Anwendung für Studierende 

und Lehrende 

Zusammenfassung 

In dieser Studie wurden Nutzungsanforderungen von Studierenden und Lehrenden 

an eine spielerische E-Learning-Anwendung mittels der Analysetechnik des Playful 

Prototypings und einer inhaltsanalytischen Auswertung erfasst. Die Anforderungen 

dienen als Grundlage für die weitere Entwicklung der Anwendung unter 

Berücksichtigung des spezifischen Nutzungskontextes. Durch den frühzeitigen 

Einbezug von Nutzerinnen/Nutzern in einen nutzerzentrierten Entwicklungsprozess 

soll die Akzeptanz der Anwendung gewährleistet werden. Die Erfahrungen mit der 

Vorgehensweise können allgemeine Hinweise für die Entwicklung von E-Learning-

Anwendungen an Hochschulen liefern. 
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User-centered design process for a game-based e-learning 

application for students and teachers in higher education 

Abstract 

This study gathered the user requirements of students and teachers for a game-

based e-learning application by means of playful prototyping, and then examined 

the resulting requirements via content analysis. The requirements serve as a basis 

for further development steps in the specific use context. It is expected that 

acceptance of the application could be increased by the early involvement of users 

in a user-centered design process. The experiences gained through the design 

process provide general implications for the development of e-learning applications 

at universities.  

Keywords 

e-learning, gamification, user-centered design process, playful prototyping 

1 Einleitung und Hintergrund 

Junge Erwachsene verbringen immer mehr Freizeit in sozialen Netzwerken, mit 

Streamingdiensten oder mit dem Spielen von Online- und Videospielen (MPFS, 

2018). Entsprechend wird ihre Generation auch als „Generation YouTube“, „Gene-

ration Like“ oder „Generation Gaming“ (CARSTENS & BECK, 2005) bezeichnet. 

Der Gamingsektor wächst stetig und die Prognosen deuten auf einen langanhalten-

den Trend hin (vgl. BIU, 2017). Die deutschen Hochschulen stehen damit vor der 

Herausforderung, die Affinität dieser Generation gegenüber digitalen, spielerischen 

Technologien für die universitäre Lehre zu berücksichtigen und deren motivationa-

len Potentiale zu nutzen. Traditionelle hochschuldidaktische Formate (z. B. Vorle-

sung/Klausur oder Seminar/Referat) scheinen immer weniger zu den Präferenzen 

dieser Generation zu passen. Dies deckt sich mit den Beobachtungen und Klagen 

von Lehrenden über mangelndes Interesse und fehlende Motivation seitens der 

Studierenden (BOCHMANN, 2018). Eine aussichtsreiche Möglichkeit, dem entge-
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genzuwirken, könnte in der Verwendung digitaler spielerischer Elemente in der 

Hochschuldidaktik liegen. 

Das Konzept, welches dieser Idee zugrunde liegt, nennt sich Gamification. Gamifi-

cation kann als „use of game design elements in non-game contexts“ definiert 

werden (DETERDING, DIXON, KHALED & NACKE, 2011, S. 1). Die Nutzung 

von Elementen der Gamification für Seminare im Hochschulbereich ist nicht gänz-

lich neu und wird in den letzten Jahren mit der aufkommenden Digitalisierung 

vermehrt praktiziert. Befunde zeigen, dass Gamification eine positive Wirkung auf 

die Motivation, das Engagement und die Freude am Lernen haben kann (LAN-

GENDAHL, COOK & MARK-HERBERT, 2016). Die bekanntesten Initiatorin-

nen/Initiatoren von Gamification im Hochschulbereich kommen aus dem anglo-

amerikanischen Raum (z. B. SHELDON, 2011). Auch in Deutschland finden sich 

vereinzelt Konzepte für die Verwendung von Gamification für hochschuldidakti-

sche Zwecke (z. B. bei KNAUTZ, 2015). Die hier angenommene positive Wirkung 

von Gamification kann sich allerdings nur entfalten, wenn spielerische Lernanwen-

dungen eine gute Benutzbarkeit bzw. Gebrauchstauglichkeit (Usability) sowohl für 

Studierende als auch für Lehrende aufweisen (z. B. HAMARI, KOIVISTO & 

SARSA, 2014). Dies stellt vor allem deshalb eine Herausforderung dar, weil es 

eine starke privatwirtschaftliche Konkurrenz aus der Gaming-Industrie gibt und 

Studierende so eine hohe Erwartungshaltung an spielerische Anwendungen haben 

(ROONEY, 2012). 

Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf die Entwicklung einer spezifischen 

spielerischen Lernanwendung, deren Grundkonzept hier zunächst kurz vorgestellt 

werden soll. Entsprechend dieses Grundkonzepts sind die prospektiven Nut-

zer/innen Studierende und Lehrende des Lehramts an berufsbildenden Schulen 

(LBS). Für die Entwicklung der Anwendung stellt die große Heterogenität dieser 

Gruppe von Studierenden eine besondere Herausforderung dar (FROMMBERGER 

& LANGE, 2018). Die Anwendung soll ein spielerisches Lernformat aufweisen 

und als Basis für ein psychologisch-didaktisches Seminar in einem Blended-

Learning-Format dienen. Die einzelnen Themen des Seminars werden auf ver-

schiedenen Spielebenen (Level) bearbeitet und gemeinsam in Präsenzsitzungen 
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reflektiert. Die Studierenden nehmen in der Lernanwendung die Perspektive von 

Lehrpersonen an einer virtuellen Schule ein und werden mit schulischen Fallbei-

spielen konfrontiert. Diese sollen sie nach einer Mischung aus Wissensvermittlung 

(durch Texte, Videos, Abbildungen) und kleinen Lernspielen (z. B. Memory, Zu-

ordnungsaufgaben, Kreuzworträtsel) abschließend bearbeiten. Ziel der Lernanwen-

dung ist es, die Lernmotivation der Studierenden durch den Einsatz dieser spieleri-

schen Elemente zu erhöhen und dadurch ihren Lernerfolg nachhaltig zu sichern. 

Als zusätzliches Ziel soll die Anwendung die Reflexion des individuellen Lernpro-

zesses der Studierenden unterstützen und auch ihre Fähigkeiten im Umgang mit 

Medien im Hinblick auf ihre spätere Tätigkeit als Lehrkräfte stärken. Das beschrie-

bene Grundkonzept der Lernanwendung wurde vor der in diesem Beitrag darge-

stellten Analyse von Nutzungsanforderungen ausgearbeitet. 

Mit Blick auf die oben genannten Herausforderungen bei der Entwicklung von 

spielerischen Lernanwendungen ist das übergeordnete Ziel der Entwicklung, die 

Akzeptanz der Anwendung seitens der zukünftigen Nutzer/innen sicherzustellen. 

Eines der am meisten zitierten Modelle zur Bestimmung der Akzeptanz von An-

wendungen ist das Technologieakzeptanzmodell (TAM) von DAVIS (1985). Für 

dieses Modell gibt es zahlreiche Weiterentwicklungen, die auch im pädagogischen 

Kontext genutzt werden (NISTOR, 2018). Nach dem TAM ist die Bereitschaft, 

eine Anwendung zu nutzen, davon abhängig, dass Nutzer/innen diese als nützlich 

und leicht bedienbar empfinden. Um in diesem Sinne die wahrgenommene Nütz-

lichkeit und Bedienbarkeit bzw. Gebrauchstauglichkeit der Anwendung sicherzu-

stellen, empfiehlt sich eine nutzerzentrierte Entwicklung von Anwendungen nach 

ISO 9241-210 (vgl. auch HAMBORG & GEDIGA, 2006). Hiernach werden nach 

der Analyse der Nutzungsanforderungen an ein Produkt die zukünftigen Nut-

zer/innen frühzeitig und systematisch in einen iterativen Entwicklungsprozess ein-

gebunden, in dem sie z. B. regelmäßig Prototypen testen. Obwohl dieses Vorgehen 

schon seit vielen Jahren als Referenzmodell für die Entwicklung digitaler Anwen-

dungen gilt, findet es im Bildungsbereich und vor allem an Hochschulen erst sehr 

vereinzelt Anwendung (z. B. bei KRAPP, MOSER, BÄRTELE, GRÖGER & 

SCHUMACHER, 2016). Als Voraussetzung für die Nützlichkeit und Usability der 
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hier dargelegten spielerischen Anwendung ist folglich eine umfassende und fun-

dierte Analyse der Nutzungsanforderungen bei konsequentem Einbezug der pros-

pektiven Nutzer/innen essentiell. 

Ziel dieser Studie ist es daher, die Gestaltungsideen von Studierenden und Lehren-

den für die skizzierte E-Learning-Anwendung im Rahmen eines nutzerzentrierten 

Entwicklungsprozesses zu erfassen und daraus Nutzungsanforderungen abzuleiten. 

Die Gestaltungsideen können sich sowohl auf Funktionen und die Benutzungs-

schnittstelle als auch auf didaktische Elemente (Motivationssteigerung, Feedback-

mechanismen etc.) und die strukturelle Einbettung der Anwendung (Notenvergabe, 

curriculare Einbettung etc.) beziehen. Durch dieses Vorgehen soll sichergestellt 

werden, dass die Anwendung von Studierenden und Lehrenden als nützlich und gut 

bedienbar wahrgenommen wird. Nur dann kann davon ausgegangen werden, dass 

diese auch bereit sind, die Anwendung zu nutzen und damit erfolgreich zu lernen 

und zu lehren. 

Als innovative Methode der Anforderungsanalyse kommt hier das Playful Prototy-

ping (in Anlehnung an ALT, HAMBORG, METZGER, STRAATMANN & 

HOFMANN, 2016) zum Einsatz, welches in den nutzerzentrierten Entwicklungs-

prozess (nach ISO 9241-210, 2010) integriert wurde. Das entsprechende Vorgehen 

wird im folgenden Kapitel beschrieben, gefolgt von der Darstellung und Diskussi-

on der resultierenden Ergebnisse. 

2 Anforderungsanalyse  

Das für die Entwicklung der E-Learning-Anwendung gewählte Vorgehen orientiert 

sich an dem Prozessmodell zur Gestaltung gebrauchstauglicher interaktiver Syste-

me nach ISO 9241-210 (s. Abb.1). Das Prozessmodell sieht vor, dass aufbauend 

auf dem Grundkonzept der Anwendung (1) zunächst der Nutzungskontext (2) ana-

lysiert wird. Hierzu zählen im vorliegenden Fall als organisatorische Randbedin-

gungen z. B. die Studienordnung und Modulinhalte, die Zielgruppe (Lehrende und 

Studierende) sowie deren Lehr- und Lernsituation. Für diesen Nutzungskontext 
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werden im Folgenden Nutzungsanforderungen erhoben (3) und auf dieser Grundla-

ge Prototypen der Anwendung erarbeitet (4). Die Evaluation der Prototypen durch 

zukünftige Nutzer/innen (5) dient schließlich der iterativen Anpassung der Anwen-

dung an die Anforderungen der prospektiven Nutzer/innen. 

Dieser Beitrag konzentriert sich entsprechend des aktuellen Projektstands auf die 

ersten drei Schritte dieses Vorgehensmodells. Die Analyse des Nutzungskontextes 

und der Nutzungsanforderungen an die Lernanwendung wurde getrennt für Leh-

rende und Studierende des Studiengangs LBS durchgeführt. 

 

Abb. 1: Vorgehen der nutzerzentrierten Entwicklung adaptiert nach ISO 9241-210. 

Schritte 4 und 5 sind angedacht, aber noch nicht umgesetzt. 

Das Grundkonzept (1) der Anwendung ist in der Einleitung beschrieben und wurde 

durch das Entwicklungsteam festgelegt. Für die Analyse des Nutzungskontextes (2) 

wurden zunächst drei halbstrukturierte Interviews mit Lehrenden sowie eine Fo-
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kusgruppe mit sechs Studierenden aus verschiedenen Semestern durchgeführt, die 

zuvor bereits an dem Seminar teilgenommen hatten, für das die Lernanwendung 

entwickelt werden soll. Neben ersten Hinweisen für die Optimierung der aktuellen 

Lehr-/Lernsituation wurden Eigenschaften der für die Zielgruppe typischen Leh-

renden und Studierenden erfasst (z. B. Herkunft, Ziele). 

Die Erhebung der Anforderungen an die Anwendung (3) erfolgte in Fokusgruppen 

mittels der Methode des Playful Prototypings. Playful Prototyping beschreibt ein 

Vorgehen zur spielerisch-kreativen Erarbeitung von Gestaltungsvisionen für eine 

zu entwickelnde Anwendung, aus denen sich konkrete Nutzungsanforderungen 

ableiten lassen (ALT et al., 2016). Die spielerische Herangehensweise soll den 

kreativ-konstruktiven Prozess bei der Ideengeneration unterstützen. Beim Playful 

Prototyping werden die Teilnehmenden angeregt, sich gedanklich in einen be-

stimmten Nutzungskontext zu versetzen. Hierzu spielen sie mit Hilfe von Personas 

ein Nutzungsszenario (User Journey) durch. Bei den Personas handelt es sich um 

abstrahierte, aber gegenständliche Beschreibungen von Nutzerinnen/Nutzern, d. h. 

in diesem Fall um Darstellungen typischer Lehrender und Studierender. Die vier 

Fokusgruppen mit Studierenden wurden parallel in einer Seminarsitzung als Teil 

einer Studienleistung durchgeführt. Von insgesamt etwa 150 Studierenden der 

Zielgruppe wurden so 31 erreicht. Von den ca. 14 Lehrenden aus der Zielgruppe 

wurden acht rekrutiert. 

Nach der Beschreibung der Datenerhebung im Rahmen der Fokusgruppen wird 

darauffolgend das Vorgehen für die Ableitung von konkreten Anforderungen aus 

den generierten Ideen erläutert. 

2.1 Ablauf der Datenerhebung  

Zu Beginn der Fokusgruppen wurden die Teilnehmenden instruiert, sich anhand 

einer Beschreibung von Bedürfnissen und Zielen in eine Persona zu versetzen 

(s. Tab. 1). Die Personas wurden mit Bezug auf die erhobenen Eigenschaften der 

prospektiven Nutzer/innen (d. h. die Lehrenden und Studierenden des Studien-

gangs), die zuvor aus den Interviews und Fokusgruppen extrahiert wurden, erstellt. 
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In der Studie kamen zwei verschiedene Personas für Lehrende und drei für Studie-

rende zum Einsatz. Um die Identifikation mit der Persona zu stärken, konnten sie 

diese um weitere Eigenschaften ergänzen. 

Tab. 1: Beschreibungen der Personas für Studierende. In A- und B-Versionen 

wurden Geschlecht und Wohnort der Personas variiert. 

 

Daraufhin wurden die Teilnehmenden der Fokusgruppe gebeten, mit der jeweiligen 

Persona eine „User Journey“ über drei Semesterphasen (1. Vorberei-

tung/Kursanmeldung, 2. Durchführung/Teilnahme und 3. Leistungsbewertung) zu 

durchlaufen. Als Leitfrage für die Exploration dieser User Journey wurden sie 

aufgefordert, Ideen zu entwickeln, wie das Seminar mit der spielerischen Anwen-

dung gestaltet sein müsste und wie diese die Lehr-/Lernaktivitäten (z. B. in Hin-

blick auf die Lernorganisation) unterstützen könnte, damit die Persona mit ihren 

Eigenschaften optimal davon profitieren kann. Die resultierenden Gestaltungsideen 

wurden auf Moderationskarten festgehalten und der Fokusgruppe präsentiert. Nach 
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dieser kreativen Phase gewichteten die Teilnehmenden die gesammelten Gestal-

tungsideen nach persönlicher Präferenz mit Hilfe eines Punktesystems. Jede/r 

konnte bis zu drei Punkte auf die Gestaltungsideen verteilen. 

2.2 Analyse der Daten 

Im ersten Schritt wurden die Gestaltungsideen aus den Fokusgruppen zusammen-

gefasst. Hierfür wurden sie getrennt für Studierende und Lehrende (162 bei Studie-

renden, 56 bei Lehrenden) inhaltsanalytisch (MAYRING, 2000) ausgewertet. Eine 

erste Raterin leitete sowohl für Studierende als auch für Lehrende inhaltliche Kate-

gorien aus den Gestaltungsideen ab. Eine zweite, unabhängige Raterin wandte die 

beiden Kategoriensysteme auf die Daten an. Die Kategoriensysteme für die Zuord-

nung der Gestaltungsideen erwiesen sich sowohl bei den Studierenden als auch bei 

den Lehrenden als hinreichend reliabel (beide Cohens Kappa = .75). Bei Abwei-

chungen zwischen den Raterinnen wurde für die weitere Datenauswertung nach 

pragmatischen Gesichtspunkten der Zuordnung der ersten Raterin gefolgt.  

Auf dieser Basis wurden im zweiten Schritt im Sinne der Kondensation aus den 

Gestaltungsideen Nutzungsanforderungen abgeleitet. Hierfür wurden die Daten 

zunächst um redundante Ideen bereinigt und Ideen, die keinen Bezug zur Gestal-

tung der Anwendung hatten (z. B. Rahmenbedingungen des Seminars), wurden 

außer Acht gelassen. Die verbliebenen Gestaltungsideen enthielten alle eine Inter-

aktion mit der Anwendung, die eine effektive, effiziente und zufriedenstellende 

User Journey ermöglicht (ALT et al., 2016). Auf dieser Basis wurden von dem 

Entwicklungsteam schließlich konkrete Nutzungsanforderungen in Form von User 

Stories formuliert. User Stories beschreiben konkrete Mehrwerte der Anwendung 

für die zukünftigen Nutzer/innen und strukturieren den weiteren Entwicklungspro-

zess: „Als <Benutzerrolle> will ich <das Ziel> [, so dass <Grund für das Ziel>]“  

(WIRDEMANN, 2011, S. 59).  
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3 Ergebnisse der Anforderungsanalyse 

3.1 Gestaltungsideen der Studierenden 

Die inhaltsanalytische Auswertung der Gestaltungsideen der Studierenden resul-

tierte in 13 verschiedenen Kategorien (s. Abb. 2). Acht dieser Kategorien enthalten 

Ideen, die von den Studierenden durch das Punktesystem als relevant markiert 

wurden (s. o.). In der weiteren Ergebnisdarstellung wird insbesondere auf diese 

acht Kategorien eingegangen. 

 

Abb. 2: Relative Häufigkeiten der Kategorien von n=162 Gestaltungsideen der 

Studierenden. Blau eingefärbt sind Kategorien mit Ideen, die von den Stu-

dierenden als relevant markiert wurden.  

Es zeigt sich, dass die Kategorie Rahmenbedingungen die meisten Gestaltungs-

ideen enthält. Inhaltlich fallen in diese Kategorie Ideen zum Aufgabenpensum der 

Lernanwendung („nicht zu hoch“), zur Grundlage der Leistungsbewertung („was 
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wird wie bewertet?“) und zu Kapazitätsgrenzen des Seminars („groß genug“). Dar-

über hinaus enthält diese Kategorie Ideen, welche Materialien die Studierenden zur 

Verfügung gestellt bekommen sollten („Zusammenfassungen des Lerninhalts“) und 

zur technischen Ausstattung zur Benutzung der Anwendung (z. B. Laptop). Die 

Kategorie Rahmenbedingungen beinhaltet vor allem Gestaltungsideen, die sich auf 

die strukturelle Einbettung der Anwendung beziehen und weniger auf die Gestal-

tung der Anwendung selbst. Des Weiteren gibt es verschiedene konkrete inhaltli-

che Gestaltungsideen, z. B. dass die Anwendung Praxisbezug aufweisen und Onli-

netests enthalten sollte. Die Kategorie Flexibilität beinhaltet Ideen, die sich auf die 

zeitlich und örtlich unabhängige Nutzung der Lernanwendung beziehen. Hierzu 

zählt beispielsweise die Funktion, Aufgaben zwischenspeichern oder offline auf 

Inhalte zugreifen zu können („im Park, auf Zugfahrten“). Darüber hinaus generier-

ten die Studierenden Ideen für die individualisierte Gestaltung der Anwendung. 

Hierunter fällt einerseits die Möglichkeit, sich individuell, z. B. durch einen Avat-

ar, ausdrücken zu können. Andererseits ist auch genannt, dass sich die Lernanwen-

dung individuell anpassen lassen sollte, z. B. indem aus einem Angebot an Themen 

ausgewählt werden kann („spontane Einteilung von verpflichtenden Inhalten“) oder 

sich die Anwendung auf Basis von Leistungen automatisch anpasst („[Nutzer/in] 

auf aktuellem Stand abholen“). Außerdem ist es den Studierenden wichtig, Feed-

back in Bezug auf ihre eigene Leistung zu erhalten, beispielsweise ihren Leistungs-

stand erfahren zu können und Feedback zur Aufgabenlösung zu erhalten. Die Stu-

dierenden gaben an, extrinsische Anreize für die Lernmotivation zu benötigen, z. B. 

in Form von Spielebenen (Level), der Vergabe von Leistungspunkten sowie Erin-

nerungen an Aufgaben. Nicht zuletzt sollte die Bedienbarkeit bzw. Usability der 

Anwendung hoch sein und eine Form von Kontakt zu Dozierenden erhalten bleiben 

(„Nachbesprechung der Klausur (nicht Online)“, „Sprechstunde per Skype nach 

Onlineanmeldung“). 

3.2 Gestaltungsideen der Lehrenden 

Die inhaltsanalytische Auswertung der Gestaltungsideen der Lehrenden mündete 

ebenfalls in 13 verschiedene Kategorien (s. Abb. 3). Auch hier wird ausschließlich 
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auf die Kategorien eingegangen, in denen Ideen enthalten sind, die von den Leh-

renden durch das Punktesystem als relevant markiert wurden (s. o.).  

Die Kategorie mit den meisten Gestaltungsideen bezieht sich auf Funktionen zur 

Bewertung der Leistung von Studierenden, z. B. auf ein in die Anwendung inte-

griertes Bewertungssystem, welches automatisch den Lernstand der Studierenden 

erfassen und an die Lehrperson zurückspiegeln sollte. Ebenso wurden alternative 

Formen der Bewertung z. B. durch Peer- oder Selbstbewertung genannt. Die zweite 

Kategorie Einfluss auf die Inhalte umfasst Aussagen dazu, dass die Inhalte der 

Anwendung einfach beeinflussbar sein sollten. Hierfür wird eine Hilfestellung, z.B. 

in Form einer Vorlage (template), gefordert, die es ermöglicht, auch ohne Informa-

tikkenntnisse Inhalte anpassen zu können. Außerdem wurde die Idee geäußert, dass 

die Studierenden selbst Inhalte (Texte, Aufgaben) in die Lernanwendung einbrin-

gen können, um beispielsweise eine Studienleistung zu erhalten. Für die inhaltliche 

Gestaltung wurden verschiedene Vorschläge für Formate gemacht (z. B. „Erklärvi-

deos“, „virtueller Escape Room“) und gefordert, dass die Anwendung abwechs-

lungsreich gestaltet sein sollte. Darüber hinaus enthält die Kategorie Usability den 

Wunsch, dass die Anwendung einfach und intuitiv bedienbar ist. Die Kategorie 

kein Mehraufwand beinhaltet schließlich Ideen dazu, dass die Arbeit als Lehrende/r 

mit der Lernanwendung nicht mehr, besser, aber weniger Aufwand als bisher er-

fordern sollte („Suuuperwichtig: es muss eine Erleichterung sein“). 
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Abb. 3: Relative Häufigkeit der Kategorien von n=56 Gestaltungsideen der Leh-

renden. Blau eingefärbt sind Kategorien mit Ideen, die von den Lehrenden 

als relevant markiert wurden. 

3.3 User Stories der Studierenden und Lehrenden 

Für die Erstellung der User Stories wurden ausschließlich die Gestaltungsideen aus 

den Kategorien weiterverwendet, die einen direkten Bezug zur Anwendung selbst 

aufweisen und sich nicht etwa auf deren strukturelle Einbettung, z. B. in das ent-

sprechende Lehrmodul, beziehen. Diese Kondensation ergab insgesamt 32 unter-

schiedliche User Stories, die Nutzungsanforderungen an die Anwendung beinhal-

ten (17 für Studierende und 15 für Lehrende). In den User Stories der Studierenden 

wird eine individualisierte Lernerfahrung adressiert sowie effizientes, flexibles und 

kooperatives Lernen. Außerdem beschreiben die Stories verschiedene Gamificati-

on-Elemente zur Steigerung der Lernmotivation. Die User Stories der Lehrenden 

beziehen sich auf die Möglichkeit zur Selbst- und Fremdbewertung sowie die da-
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mit verbundenen Feedbackmechanismen als wichtige Anforderungen. Ferner spie-

geln sie den Bedarf wider, auf die Inhalte der Anwendung jederzeit Einfluss neh-

men zu können. In Tabelle 2 sind beispielhaft je drei User Stories dargestellt. 

Tab. 2: Darstellung ausgewählter User Stories von Studierenden und Lehrenden 

 

Die 32 User Stories wurden für die weitere Entwicklung nach technischem Ent-

wicklungsaufwand und inhaltlicher Relevanz bezüglich des Grundkonzeptes vom 

Entwicklungsteam bewertet, spezifiziert und priorisiert.  

4 Diskussion 

Ziel der in diesem Beitrag vorgestellten Analyse war es, Nutzungsanforderungen 

von Studierenden und Lehrenden an eine spielerische E-Learning-Anwendung im 

Rahmen eines nutzerzentrierten Entwicklungsprozesses mittels der Methode des 

Studierende: “Als zukünftige/r Nutzer/in möchte ich…”

„…verschiedene 

thematische Level mit 

Zielaufgaben absolvieren 

und für Teilleistungen mit 

Leistungspunkten belohnt 

werden, weil mich das 

motiviert.“

„…aus einem Angebot von 

Themen und Formaten 

wählen können, um meine 

individuelle Lernerfahrung 

mitzugestalten.“

„…die Bearbeitung von 

Aufgaben pausieren, 

zwischenspeichern und später 

wiederaufgreifen können, um 

zeitlich flexibel zu sein.“

Lehrende: „Als zukünftige/r Nutzer/in möchte ich…”

„…dass meine Bewertung 

direkt mit dem 

Evaluationssystem der 

Universität verknüpft ist, 

damit ich keinen weiteren 

Aufwand mit der Evaluation 

habe.“

„…dass Studierende sich 

gegenseitig im Peer-Review 

bewerten können, damit ich 

weniger Arbeit mit der 

Bewertung habe und damit 

die Studierenden lernen 

Feedback zu geben und zu 

nehmen.“

„…eine Schablone haben, 

über die ich Inhalte des 

Seminars nach meinen 

Vorstellungen kurzfristig 

anpassen kann, damit ich der 

Veranstaltung meine 

persönliche Note geben 

kann..“
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Playful Prototypings zu erfassen. Durch dieses Vorgehen sollte sichergestellt wer-

den, dass die Anwendung die angestrebten motivationalen und lernförderlichen 

Potentiale für den gegebenen Nutzungskontext bestmöglich entfaltet. Die Studie-

renden und Lehrenden des Studiengangs „Lehramt an berufsbildenden Schulen“ 

(LBS) generierten zahlreiche Gestaltungsideen, die inhaltsanalytisch ausgewertet 

wurden und von denen ausgehend sich konkrete Nutzungsanforderungen in Form 

von User Stories ableiten ließen.  

Die Ergebnisse der inhaltsanalytischen Auswertung verdeutlichen die Vielfalt der 

Ideen der Nutzer/innen. Die Kondensation dieser Gestaltungsideen in Form von 

User Stories beinhaltet eine handhabbare Menge von Nutzungsanforderungen an 

die spielerische Lernanwendung. Die User Stories dienen dem Entwicklungsteam 

als Grundlage für die Spezifikation und weitere Entwicklung der Anwendung. 

Das Vorgehen in Anlehnung an das Playful Prototyping mit einer kreativen Phase 

(Sammlung der Gestaltungsideen) und der Kondensation in Nutzungsanforderun-

gen (User Stories) hat sich in dem Entwicklungsprojekt insgesamt bewährt. In der 

kreativen Phase konnten auch relevante Ideen erfasst werden, die zwar nicht direkt 

die Entwicklung der Anwendung betreffen, aber Implikationen für die spätere Im-

plementierung und Einbettung der Anwendung in den Hochschulalltag haben kön-

nen. Das wird vor allem daran deutlich, dass sowohl Studierende als auch Lehrende 

vermehrt Aspekte nannten, die auf die Randbedingungen des Seminars Bezug 

nahmen, wie z. B. die Organisation (zeitliche/räumliche Überlegungen, Materia-

lien) und die Studierbarkeit (Kapazitäten, Ressourcen), als sie gefragt wurden, wie 

ihre Lehr-/Lernaktivitäten unterstützt werden könnten. Dieser Befund weist darauf 

hin, dass neben der Gestaltung der spielerischen Lernanwendung im engeren Sinne 

auch die damit einhergehende Anpassung und Entwicklung des weiteren Nut-

zungskontextes, hier insbesondere die angesprochenen Rahmenbedingungen des 

Seminars, entscheidend für die Akzeptanz des gesamten didaktischen Formats zu 

sein scheinen. 

Mit Bezug auf die verwendete Methodik zur Erhebung der Nutzungsanforderungen 

ist zunächst anzumerken, dass es den Studierenden zuweilen schwerfiel, sich die 
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konkrete Gestaltung der Anwendung vorzustellen. Um die Generierung spezifi-

scher Nutzungsanforderungen zu fördern, könnte in zukünftigen Arbeiten das vor-

ab festgelegte Grundkonzept der Anwendung stärker eingegrenzt und möglichwei-

se durch frühe Prototypen, z. B. in Form von Storyboards (HAMBORG & GEDI-

GA, 2006), repräsentiert werden. 

Zudem ist bei der Entwicklung von spielerischen Anwendungen eine Besonderheit 

zu beachten. Allgemein bestehen inter- und intraindividuelle Unterschiede bezüg-

lich der Spielmotivation (SLAWIK, 2017). Es liegt nahe, dass beispielsweise so-

ziale Anreize und Leistungsziele je nach individuellen Präferenzen und Zeitpunkt 

der Nutzung unterschiedlich motivierend wirken. Um die unterschiedlichen Moti-

vationslagen und die damit verbundenen Bedarfe möglichst gut adressieren zu 

können, wird für die hier beschriebene E-Learning-Anwendung als Lösungsansatz 

verfolgt, diese in didaktischer Hinsicht individualisierbar zu gestalten (z. B. durch 

die Möglichkeit, zwischen kooperativen und kompetitiven Einheiten wählen zu 

können).  

Für das vorgestellte nutzerzentrierte Vorgehen konnten über die Unterstützung des 

konkreten Entwicklungsgeschehens hinaus positive Effekte beobachtet werden. 

Der frühe Einbezug der Nutzer/innen hatte den gewinnbringenden Nebeneffekt, das 

Interesse an der spielerischen E-Learning-Anwendung zu stärken. Während und 

nach den Fokusgruppen erhielten die Moderatorinnen/Moderatoren durchgehend 

positive Rückmeldungen bezüglich des Vorgehens. Dies ist insofern bemerkens-

wert, da Lehramtsstudierende laut SCHMID, GOERTZ, RADOMSKI, THOM & 

BEHRENS (2017, S. 6) nicht als „Enthusiasten der Digitalisierung“ gelten. Ein 

beteiligungsorientiertes Entwicklungsvorgehen ist daher möglicherweise auch aus 

strategischer Perspektive sinnvoll, da es positive Erfahrungen mit Digitalisierungs-

initiativen im Bereich der Hochschuldidaktik bewirken kann.  

Mit der Analyse der Nutzungsanforderungen sind die ersten Entwicklungsschritte 

der vorgestellten Anwendung abgeschlossen. Sobald Prototypen der Anwendung 

vorhanden sind, werden diese im Rahmen des nutzerzentrierten Entwicklungspro-

zesses durch Studierende und Lehrende iterativ evaluiert und weiterentwickelt (s. 
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(5), Abb.1). Es ist geplant, die E-Learning-Anwendung anschließend im Blended-

Learning-Format in das bestehende Veranstaltungskonzept zu integrieren und in 

diesem Rahmen weiterhin zu evaluieren. Bei positiver Evaluation ist der Transfer 

der Lernanwendung auf weitere Fächer anvisiert; stets unter der Bedingung der 

weiteren iterativen Evaluation und Respezifikation der Nutzungsanforderungen mit 

Bezug auf den jeweiligen Nutzungskontext. 

Die Ergebnisse der hier vorgestellten Untersuchung verdeutlichen, wie vielfältig 

Nutzungsanforderungen, abhängig von den gegebenen Randbedingungen, ausfallen 

können. Sie verweisen damit auf die Bedeutsamkeit, den konkreten Nutzungskon-

text bei der Gestaltung von E-Learning-Anwendungen zu berücksichtigen. Im bis-

herigen Projektverlauf hat sich das vorgestellte Entwicklungsvorgehen auch dies-

bezüglich als praktikabler Ansatz für die nutzerzentrierte Entwicklung von E-

Learning-Anwendungen erwiesen. 
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Manuel FROITZHEIM1 & Michael SCHUHEN (Siegen) 

Wenn Übung den Meister macht, sollte Übung 

doch Pflicht sein?! 

Zusammenfassung 

Im Zuge der Bachelor- und Masterumstellung hat der zu erbringende Workload 

eine zentrale Bedeutung bei der Akkreditierung erhalten und die 

Kompetenzentwicklung der Studierenden rückt in den Fokus. Wesentliches 

Element der Hochschulehre sind Übungen, die vermehrt digital angeboten werden. 

Die Frage, die sich stellt, ist, ob diese verpflichtend oder freiwillig angeboten 

werden sollten. Am Beispiel zweier Vorlesungen wurden über drei Jahre in einem 

Experimentalsetting digitale Übungen freiwillig bzw. verpflichtend angeboten. Im 

Beitrag wird sowohl der erbrachte Workload mit Blick auf die Auseinandersetzung 

mit den Inhalten („Time on Task“-Ansatz) als auch der Output des jeweiligen 

Settings betrachtet und diskutiert. Teilgenommen haben N = 1.329 Studierende 

und es zeigt sich, dass verpflichtende Übungen zu einer vertieften 

Auseinandersetzung und besseren Ergebnissen führen. 

Schlüsselwörter 

Online-Übung, vorlesungsbegleitende Übung, Workload, Prüfungsergebnisse, 

interaktive Aufgaben 
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If practice makes perfect, then practice should be compulsory?! 

Abstract 

With the conversion to Bachelor's and Master's degree programmes, workload 

became important for accreditation and the development of student competences. 

Exercises, which are increasingly offered online, are an essential element of 

university teaching. The question that arises is whether these exercises should be 

offered on a mandatory or voluntary basis. Within two lectures, exercises were 

offered over three years in an experimental setting on a voluntary or obligatory 

basis. This paper discusses both the student workload for the content offered (i.e., 

time on task approach) and the output of the respective settings. N = 1,329 

students took part in the study, and the results show that compulsory exercises 

lead to deeper discussion and better results. 

Keywords 

online exercise, tutorial, workload, examination results, interactive task 

1 Einleitung 

Der Bologna-Prozess hat mit der Zweiteilung der Lehre in einen Bachelor und 

einen Master das Verständnis des Hochschulunterrichts verändert (DUBS, 2009). 

Geht es auf der Stufe des Bachelors um „Employability“, so sollte der Lehre und 

somit auch dem Aspekt des Übens wieder ein Mehr an Bedeutung zukommen. In 

Folge dessen wurde im Zuge der Entwicklung neuer und Reakkreditierung beste-

hender Studiengänge der Aspekt der Qualitätsentwicklung im Bereich „Lehre“ 

verstärkt in den Blick genommen. So rückt u. a. die/der Hochschullehrende und 

ihre/seine Lehrqualifikation in den Fokus, wobei hier, mit Verweis auf WILDT 

(2013) festzuhalten ist, dass hochschuldidaktische Angebote vornehmlich vom 

akademischen Nachwuchs angenommen werden und weniger von den Hochschul-

lehrern selbst. In den Kursen selbst steht die individuelle Kompetenzentwicklung 

der/des Dozierenden im Zentrum der Arbeit (bspw. EULER, 2013), ein fachlicher, 
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hochschuldidaktischer Fokus mit Blick auf fachliche Zugänge und Methoden und 

die Frage der Gestaltung von fachlich gehaltvollen digitalen Übungseinheiten und 

Lernaufgaben, die hier fokussiert werden sollen, hingegen fehlt in den meisten 

universitäreren Angeboten. Unter dem Stichwort „fachsensitive Hochschuldidak-

tik“ diskutieren (SCHARLAU & KEDING, 2016) hier erste mögliche Ansatzpunk-

te.  

BRAHM et al. (2016, S. 11) weisen darauf hin, dass Lehren und Lernen erst dann 

eine nachhaltige Wirkung entfalten, wenn die individuelle Kompetenzentwicklung 

der Lehrenden mit der Studienprogramm- und der Organisationsentwicklung ver-

zahnt sind. Genau an dieser Stelle hat die Bologna-Reform zu deutlichen Struktur-

veränderungen geführt. So wurde festgelegt, dass „die Hochschulen […] die Stu-

dierbarkeit des Studiums unter Berücksichtigung der Arbeitsbelastung der Studie-

renden im Akkreditierungsverfahren nachvollziehbar darzulegen“ (KMK, 2010) 

haben. Der realistische Arbeitsaufwand, Workload genannt, rückt ins Zentrum der 

Akkreditierungsvorschriften. So entspricht ein ECTS-Credit 25 bis 30 Arbeitsstun-

den. Die Schwierigkeit, die sich hieraus ergibt, besteht darin, bei der Abschätzung 

des studentischen Arbeitsaufwands die Gesamtzeit zu ermessen, die von den Stu-

dierenden benötigt wird, um die gewünschten Lernergebnisse zu erzielen (EG, 

2009). Der studentische Arbeitsaufwand beinhaltet nämlich neben dem Besuch der 

Lehrveranstaltungen auch die Zeiten für Vor- und Nachbereitung der Veranstaltun-

gen, Prüfungen und die Zeit des Selbststudiums. Damit wird ein Paradigmenwech-

sel in der Lehre von einer Lehrzentrierung hin zu einer Lernzentrierung eingeführt. 

Der Umfang eines Studiums wird nicht mehr in der Zahl der in der Präsenzlehre 

absolvierten Semesterwochenstunden gemessen, sondern im Umfang des studenti-

schen Arbeitsaufwandes.
2
 Studien zeigen hier (u. a. BAUMEISTER, 2016; BER-

GER, 2016; JUNKERMANN & GOLDHAHN, 2016; ENGEL & GROSSMANN, 

2016), dass der Workload der Studierenden nach Fach und Semester, Studienmoti-

vation, sozialer Herkunft sowie nach Erhebungsart deutlich schwankt. 

                                                   

2 https://www.hrk-nexus.de/themen/studienqualitaet/ects-und-kreditpunkte/module-ects-

punkte-und-workload/ 

https://www.hrk-nexus.de/themen/studienqualitaet/ects-und-kreditpunkte/module-ects-punkte-und-workload/
https://www.hrk-nexus.de/themen/studienqualitaet/ects-und-kreditpunkte/module-ects-punkte-und-workload/
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Um sicherzugehen, dass der Workload erreicht wird, sind viele Studiengänge in der 

Praxis dazu übergegangen, eine beachtliche Höhe an ECTS-Punkte-Prüfungen zu 

entwickeln (siehe METZGER & NÜESCH, 2004), vielfach mit dem Ziel, Lernen 

zu steuern, und nicht dem primären Ziel der Selektion. Bisher wenig erforscht ist 

der Aspekt der Digitalisierung. Sie bietet bspw. über digitale Übungen die Mög-

lichkeit, den Workload der Studierenden erfassbar zu machen und Lernen kontinu-

ierlich anzuleiten und anzuregen, ohne dass hierzu ECTS-Prüfungen herangezogen 

werden müssen. Eine Studie im Umfeld der digitalen Hochschulbildung von SA-

MOILOVA et al. (2017) vergleicht bspw. studentische Aktivitätsprotokolle und 

wöchentliche Evaluierungsumfragen. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die 

selbstberichteten Daten eine höhere Schätzung der Arbeitsbelastung liefern als die 

über Learning Analytics hervorgebrachte Arbeitsbelastung in Online- und Blen-

ded-Learning-Seminaren.  

Im nachfolgenden Beitrag soll den offenen Fragen nachgegangen werden, inwie-

weit digitale Lernaufgaben verpflichtend oder freiwillig zur Verfügung gestellt 

werden sollten, welche Konsequenzen für das angestrebte Lernen hieraus entstehen 

und welche Form zu besseren Ergebnissen führt. Deshalb untersucht der Beitrag 

digitale vorlesungsbegleitende Übungen mit Lernaufgaben, die in einem Experi-

mentaldesign zum einen verpflichtend zum anderen freiwillig angeboten wurden.  

2 Digitale vorlesungsbegleitende 

Lernaufgaben 

Das Gelingen von Lernprozessen hängt im Wesentlichen auch mit der Bearbeitung 

von Aufgaben zusammen. Mit Blick auf Schulunterricht hat KRUMM (1985, 

S. 102) dies einmal wie folgt formuliert: „Jeder Lehrer konfrontiert im Laufe eines 

Schultages seine Schüler direkt oder indirekt mit einer großen Zahl von Aufgaben, 

Fragen, Anweisungen. Man kann Unterricht als den systematischen Versuch be-

trachten, Schüler zu befähigen, Aufgaben unterschiedlichster Art zu bewältigen“. 
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Schulunterricht ohne Aufgaben ist nicht denkbar, sind sie doch die vom Lehrer 

meist genutzte Lehrmethode (SCHABRAM, 2007, S. 8).  

Bei der klassischen (APEL, 1999) oder konventionellen Vorlesung (MANGOLD, 

2008) insbesondere im Bereich der Wirtschaftswissenschaften handelt es sich häu-

fig um Lehrvorträge oder seminaristischen Unterricht (KENNEDY & CUTTS, 

2005, S. 260), der üblicherweise durch Übungen oder Übungsaufgaben begleitet 

wird. Deshalb können mit Blick auf Vorlesungen Lernaufgaben als ein Instrument 

der Instruktionspsychologie betrachtet werden (SEEL, 1981; PRABHU, 1987) und 

weniger im Sinne von KROGOLL (1998) und KELLER & BENDER (2012) als 

zentrale Aspekte der Ermöglichungsdidaktik. Beiden gemeinsam ist, dass durch die 

Aufgabenbearbeitung Lernprozesse angestoßen werden sollen und so eine Kompe-

tenzentwicklung angeregt werden soll. In der aktuellen Forschungslandschaft wer-

den Aufgaben in Lernaufgaben und Leistungsaufgaben unterschieden. Lernaufga-

ben stehen im Mittelpunkt des Lernprozesses und sollen zum problemorientierten, 

fehlerfreundlichen Lernen anregen (ABRAHAM & MÜLLER, 2009, S. 6). Leis-

tungsaufgaben hingegen stehen am Ende des Erkenntnisprozesses und können un-

terschieden werden in sich aus dem Unterricht ergebende Aufgaben (Klausuren, 

Präsentationen), zentral gestellte Aufgaben und standardisierte Tests (ABRAHAM 

& MÜLLER, 2009 oder MAIER et al., 2010). Mit Blick auf vorlesungsbegleitende 

digitale Lernaufgaben sind dies vornehmlich schriftliche Problemstellungen und 

Arbeitsanleitungen, welche die vertiefte Auseinandersetzung mit dem Vorlesungs-

inhalt anregen wollen (KELLER & BENDER, 2012, S. 8). Ziel ist es, dass die 

Studierenden bestimmte Handlungen ausführen, Fragen beantworten oder Proble-

me lösen (PAHL, 1998). Seit einigen Jahren wird auch der spielerische Ansatz – 

Gamification – vermehrt diskutiert (BARTEL et al., 2014) und bspw. in Serious 

Games und in Planspielen mit Blick auf die hier betrachtete Domäne Wirtschafts-

wissenschaften umgesetzt. 

Auf die vielfältigen Ansätze, Lernaufgaben zu kategorisieren und zu differenzieren 

(FRANK & ILLER, 2013), sei verwiesen. Die Literatur hat im Zuge der kompe-

tenzorientierten Schulpädagogik (MATTHES & SCHÜTZE, 2011) an dieser Stelle 

deutlich zugenommen und ist weitestgehend auf die hier behandelte Fragestellung 
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anwendbar. Zentral bei vorlesungsbegleitenden digitalen Übungsaufgaben ist, dass 

sie unabhängig und selbstständig durch die Studierenden bearbeitbar sind, da sie 

mit Hilfe eines Learning-Management-Systems bereitgestellt wurden. Lernmög-

lichkeiten ergeben sich hierbei nicht nur während und in der Bearbeitungsphase, 

sondern auch im Feedback (z. T. automatisiert und z. T. individuell) auf die indivi-

duellen Lösungen. Digitale Lernaufgaben im Hochschulkontext bieten somit viel-

fältige Möglichkeiten, das Gelernte zu wiederholen, zu üben und anzuwenden 

(z. B. HEITZMANN & NIGGLI, 2010) und den vorgesehenen Workload nicht nur 

der Prüfung gutzuschreiben, sondern die Lernzeit auch in die Darstellung des Wor-

kloads einfließen zu lassen.  

3 Lernaufgaben in den betrachteten 

Vorlesungen 

In der Vorlesung „Einführung in die Wirtschaftsdidaktik“ wurde vom Dozierenden 

ein digitales Lehrbuch mit zugehörigen interaktiven Aufgaben erstellt. Das Lehr-

buch umfasst 72 Seiten in sieben Kapiteln. Des Weiteren stehen 30 digitale Aufga-

ben den Studierenden zur Bearbeitung zur Verfügung. Die Aufgaben sind im We-

sentlichen Freitextaufgaben zur Reflexion der in der Vorlesung behandelten The-

men. In den Aufgaben sollen die Fähigkeiten und die Kompetenzen angewandt 

werden. Zur Festigung des Fakten-Wissens werden auch Aufgaben im geschlosse-

nen Aufgabenformat angeboten. 

Zur Vorlesung „Ökonomie im Unternehmen II“ wurden zwischen 169 Aufgaben in 

2016 bis zu 173 Aufgaben in 2019 auf 86 Seiten angeboten. Des Weiteren stehen 

auf den Seiten noch kürzere Erklärungen zu den Inhalten der Vorlesung. Die ange-

botenen interaktiven Aufgaben bestehen aus maschinell auswertbaren geschlosse-

nen und halb maschinell auswertbaren offenen Aufgaben. Durch die maschinelle 

bzw. halbmaschinelle Auswertung bekommen die Studierenden ein direktes Feed-

back angezeigt, die ggf. bei den halbmaschinellen Auswertungen vom Dozierenden 

noch überprüft wird. Zum Beispiel können Texteingaben noch nicht zuverlässig 
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maschinell geprüft werden, wodurch bei diesen Aufgaben eine Nachkorrektur 

durch den Dozierenden notwendig ist. Als geschlossene Aufgaben sind insb. Auf-

gaben im Einfach- und dem Mehrfachantwortwahlverfahren anzuführen. Darüber 

hinaus gibt es Lückentexte, Bildzuordnungsaufgaben oder auch Aufgaben zur Be-

rechnung mit einer Zahleneingabe. Die meisten Aufgaben sind kompetenzorient-

ziert aufgebaut, indem zunächst eine Situation dargestellt wird und im Anschluss 

unterschiedliche Aufgaben zu dieser Situation bearbeitet werden können. Die Situ-

ation kann zum Beispiel die Darstellung eines Unternehmens und die dazugehörige 

Bilanz sein. Als Aufgabe müssen anschließend verschiedene Bilanzkennzahlen 

berechnet werden und anhand der Kennzahlen die wirtschaftliche Lage des Unter-

nehmens eingeschätzt werden. 

4 Studiendesign 

4.1 Hypothesen 

Dem Beitrag liegen folgende drei Forschungshypothesen zugrunde: 

1. Studierende, denen die Übungsaufgaben zur freiwilligen Bearbeitung zur 

Verfügung gestellt werden, verwenden weniger Zeit auf die Bearbeitung 

der Lernaufgaben als Studierende, die die Aufgaben als Pflicht erhalten 

haben.  

2. Studierende, denen die Übungsaufgaben zur freiwilligen Bearbeitung zur 

Verfügung gestellt werden, bearbeiten auch in der Anzahl weniger Aufga-

ben, als dies Studierende mit Pflichtübungen tun. 

3. Studierende in Vorlesungen mit Pflichtaufgaben erzielen bessere Leis-

tungsergebnisse in der Klausur als Studierende ohne Pflichtaufgaben. 
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4.2 Time on Task 

Bearbeitet werden die ersten beiden Hypothesen mit Hilfe des „Time on Task“-

Ansatzes. Studien zur „Time on Task“-Forschung haben eine lange Geschichte in 

der Bildungsforschung (BLOOM, 1974; neuer: KOVANOVIĆ et al., 2015 und 

HOCH et al., 2018). So untersucht HATTIE (2009) beispielsweise unter dem 

Stichwort effective instruction, welche Zeitanteile für Instruktionsphasen während 

des Unterrichts aufgewendet werden. Wesentliches Ergebnis seiner Forschung ist 

(HATTIE & YATES, 2013), dass es Unterschiede zwischen der für die Anweisung 

vorgesehenen Zeit, der tatsächlich für den Unterricht verwendete Zeit und der so-

genannten „Time on Task“, also der Zeit, in der die Schüler tatsächlich aufpassen, 

gibt. Auf diesen zu beachtenden Unterschied weist auch das Angebot-

Nutzungsmodell von Helmke hin, das die Brutto-Lernzeit und die aktive Lernzeit 

des Schülers untersucht (HELMKE, 2009). Laut WINFIELD (1987, S. 439) ist 

eine Lerngelegenheit messbar durch „time spent in reviewing, practicing, or apply-

ing a particular concept […] with particular groups of students” (ähnlich auch 

CHICKERING & GAMSON, 1989). Neueste Forschung zeigt jedoch, dass das 

Verhältnis zwischen Time on Task und Lernerfolg nicht einfach und direkt ist 

(GOLDHAMMER et al., 2017; HATTIE, 2009; HATTIE & YATES, 2013).  

Betrachtet man bisherige Forschungsansätze so wurde Time on Task meist durch 

Beobachtung gemessen und z. B. mit Hilfe von Videographieforschung codiert, 

wobei das Coding z. T. recht grobe Indikatoren verwendet hat (z. B. Anzahl der 

besuchten Unterrichtseinheiten bei KOVANOVIĆ et al., 2015). Diese Art der Mes-

sung hat Nachteile und ist vor allem zeitaufwendig. Insbesondere mit Blick auf 

Studierende ist diese Art der Messung kaum durchführbar. Im Rahmen der digita-

len Hochschulbildung liegen jedoch trace data oder Prozessdaten vor, die die Akti-

vitäten von Studierenden während ihrer Arbeit mit Lernplattformen abbilden. Diese 

Form der Prozessdaten liegen in der Regel als log files vor, in denen verschiedene 

Interaktionen der Studierenden mit dem System erfasst werden. Eine der einfachs-

ten Maßnahmen, die sich aus solchen Protokollen ableiten lassen, sind das Zählen 

von einzelnen Aktivitäten der Nutzer/innen innerhalb des Systems (z. B. wie viele 

Aufgaben sie erledigen) und in einem weiteren Schritt die Häufigkeit bestimmter 
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Aktionen oder die Erfassung der Bearbeitungszeit mit Hilfe von Zeitstempeln. 

Durch die Berechnung der Zeit von Aufgabenstart zu Aufgabenfertigstellung er-

möglichen Prozessdaten die Messung der Time on Task. Dem liegt die Annahme 

zugrunde, dass die gesamte Zeit mit der Bearbeitung der Aufgabe verbracht wird 

(GOLDHAMMER et al., 2014). Deshalb sollten alle aufgezeichnete „Time on 

Task“-Werte als Schätzungen verstanden werden (HOCH et al., 2018). Da meist 

nur Aktivitäten innerhalb einer Plattform aufgezeichnet werden, ist das Verhalten 

der Studierenden während der engeren Time on Task nicht identifizierbar. In die-

sem Sinne bieten Prozessdaten eine obere Grenze zur Ist-Zeit bei der Aufgabe. Um 

Ausreißer, also lange „Time on Task“-Werte bei einer Aufgabe, die auf andere 

Aktivitäten hindeuten, nicht zu berücksichtigen, werden die „Time on Task“-Werte 

vorverarbeitet. In der gesamten Literatur werden verschiedene Vorverarbeitungs-

methoden verwendet (vgl. KOVANOVIĆ et al., 2015). Manche wählen einem 

Schwellenwert, der entweder heuristisch gewählt oder statistisch ermittelt werden 

kann, um Ergebnisse aus der Analyse herauszunehmen. Andere nehmen Ausreißer 

heraus und gehen ansonsten davon aus, dass bei Gruppenvergleichen die Anzahl 

der Pausen gleichverteilt ist.  

Laut VAN DER LINDEN (2007, 2009), kann die Time on Task unter zwei Model-

lierungsansätzen verwendet werden. Auf der einen Seite kann sie als Hinweis auf 

ein latentes Konstrukt gesehen werden (z. B. Argumentationsgeschwindigkeit; 

siehe GOLDHAMMER & KLEIN ENTINK, 2011). Auf der anderen Seite kann 

man einen Zusammenhang mit dem Erfolg der Einzelaufgabe untersuchen, es als 

Prädiktor für Unterschiede zwischen Probandinnen/Probanden zu verwenden 

(GOLDHAMMER et al., 2017). Beide Perspektiven sollen im Folgenden nicht 

eingeschlagen werden. Insbesondere soll nicht die Einzelaufgabe im Zentrum der 

Analyse stehen, sondern es interessiert der globale Effekt digitaler Lernaufgaben 

unter dem Gesichtspunkt Time on Task. 

4.3 Beschreibung der Stichprobe 

Im Rahmen der Studie wurden die Vorlesungen „Einführung in die Wirtschaftsdi-

daktik“ in den Jahren 2018 bis 2019 und „Ökonomie im Unternehmen II“ in den 
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Jahren 2016 bis 2019 an der Universität Siegen untersucht. An den Vorlesungen 

nahmen insgesamt 1.329 Studierende teil. Die Vorlesungen haben eine Veranstal-

tungszeit von 90 Minuten und finden 14 Mal pro Semester statt. Die Studierenden 

bekommen über ein selbstentwickeltes E-Learningsystem (ECON EBook) Zugriff 

auf interaktive Aufgaben und Texte zu den Vorlesungsinhalten. Im Rahmen der 

Studie war die Bearbeitung der Aufgaben für 672 Studierende freiwillig und für 

657 Studierenden verpflichtend, 531 männliche und 798 weibliche Studierende 

nahmen an der Studie teil. Die Verpflichtung zur Bearbeitung und die freiwillige 

Bearbeitung der Aufgaben wurden jeweils abwechselnd zwischen den Jahren 

durchgeführt, wodurch die Studierenden in einer Kohorte jeweils unter denselben 

Bedingungen die Vorlesung besucht haben.  

5 Ergebnisse 

5.1 Hypothesen 1 und 2: Time on Task und Umfang 

der bearbeiteten Aufgaben 

Die Studierenden, die die Aufgaben freiwillig bearbeiten sollten, haben für die 

Bearbeitung fünf Stunden und neun Minuten im Durchschnitt aufgewendet. Im 

Gegensatz dazu haben die Studierenden, die die Aufgaben jede Woche verpflich-

tend bearbeiten sollten, deutlich mehr Zeit mit 18 Stunden und 26 Minuten für die 

Bearbeitung aufgewendet. Auch die Anzahl an bearbeiteten Aufgaben unterschei-

det sich zwischen den beiden Gruppen deutlich. Die Gruppe der freiwilligen Bear-

beitung hat im Durchschnitt nur 31 Prozent der Aufgaben bearbeitet und die Grup-

pe mit den verpflichtenden Aufgaben hat 71 Prozent der verfügbaren Aufgaben 

bearbeitet. Die Anzahl der verfügbaren Aufgaben hat sich in den Jahren leicht un-

terschieden, weil in der Vorlesung „Ökonomie im Unternehmen II“ vier neue Auf-

gaben hinzugekommen sind.  
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Deutlich wird, dass Minimum und Maximum der Lernzeit zwischen den Ge-

schlechtern kaum variieren und auch der Median nur eine Differenz von 46 Minu-

ten aufweist (t = -1.2573, df = 1327, p-value = 0.2089
3
). 

 

Abb. 1: Lernzeit nach Geschlecht 

                                                   

3 95 percent confidence interval: -6.068710  1.328059 
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Auch die Anzahl der generierten bzw. angezeigten Seiten ist zwischen den Grup-

pen unterschiedlich. Die Gruppe mit der freiwilligen Bearbeitung hat durchschnitt-

lich 192,67 Seiten und die Gruppe mit der verpflichtenden Bearbeitung hat 442,4 

Seiten geöffnet. Daran lässt sich erkennen, dass auch die Lehrbuchtexte mehr an-

gezeigt werden, wenn die Bearbeitung der Aufgaben verpflichtend ist. An den auf-

gezeichneten Daten ist zu erkennen, dass die Studierenden die Aufgaben mehrmals 

bearbeiten und zwischenzeitlich in den Texten nachschlagen. Dadurch, dass bei der 

verpflichtenden Bearbeitung mindestens 60 Prozent der Aufgaben richtig gelöst 

werden müssen, besteht ein Interesse an einer möglichst guten Lösung der einzel-

nen Aufgaben und die Quote liegt bei 66 Prozent richtigen Antworten. Allerdings 

ist festzustellen, dass die Studierenden gegen Ende des Semesters, wenn ein Punk-

tepolster vorhanden ist, weniger Zeit aufwenden, um die Aufgaben zu bearbeiten. 

Dadurch werden in den Aufgaben auch weniger Punkte erzielt und das Punktepols-

ter abgebaut. Bei der freiwilligen Bearbeitung hingegen wurden die Aufgaben nur 

zu 19 Prozent richtig bearbeitet. 

Mit Blick auf die Seitenaufrufe nach Geschlecht zeigt sich, dass beim Vergleich 

der Mediane (M 268.6196 und W 302.3296) eine Differenz von 34 Aufrufen vor-

liegt (t = -1.9957, df = 1327, p-value = 0.04617)
4
. Als nicht signifikant offenbarten 

sich die Anzahl der bearbeiteten Aufgaben.  

                                                   

4
 95 percent confidence interval: -66.8466462  -0.5733303 
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Abb. 2: Anzahl Seitenansichten nach Geschlecht 



Manuel Froitzheim & Michael Schuhen 

   www.zfhe.at 160 

 

Abb. 3: Anzahl bearbeiteter Aufgaben nach Geschlecht 
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5.2 Hypothese 3: Output in Abhängigkeit vom freiwilligen oder 

verpflichtenden Angebot 

In den Prüfungsergebnissen spiegeln sich die unterschiedlichen Vorgaben wider. 

Es wurde jeweils nur der erste mögliche Prüfungstermin nach der Veranstaltung 

betrachtet. Ferner wird ein weiterer Wiederholungstermin angeboten, allerdings nur 

wenn der Studierende am ersten Termin nicht erfolgreich an der Prüfung teilnimmt 

oder krankheitsbedingt teilnehmen konnte. Schon bei den Teilnahmerzahlen fällt 

auf, dass von den Studierenden, die zur Bearbeitung der Aufgaben verpflichtet 

wurden, 43,2 % nicht zur Prüfung angetreten sind und bei einer freiwilligen Bear-

beitung 61,7 % der Studierende nicht zur Prüfung angetreten sind. Dadurch, dass 

die Prüfungen auf drei Versuche begrenzt sind, treten Studierende, die sich nicht 

gut auf die Prüfung vorbereitet haben, nicht zur Prüfung an. Auch bei den Studie-

renden, die zur Prüfung angetreten sind, zeigen sich Unterschiede in den Leistun-

gen. Die Studierenden mit einer freiwilligen Bearbeitung haben 51 Prozent der 

Punkte in der Prüfung erzielt (t = -12.341, df = 523.91, p-value < 2.2e-16)
5 
und die 

Studierenden mit der verpflichtenden Bearbeitung der Aufgaben haben im Gegen-

satz dazu 58,9 Prozent der Punkte erzielt (t = 14.277, df = 748.42, p-value < 2.2e-

16)
6
. Die Bestehensgrenze bei den Prüfungen liegt bei 50 Prozent der Punkte.  

Unmittelbar einsichtig sind die visualisierten Ergebnisse mit Blick auf den Ver-

gleich von verpflichtenden und freiwilligen Aufgaben. Gut zu erkennen ist die 

notwendige 60 %-Hürde der Bearbeitung der online zur Verfügung gestellten Auf-

gaben als Zulassungsgrenze zur Klausur. Wenn man die Anzahl der bearbeiteten 

Aufgaben als unabhängige und die Klausurergebnisse als abhängige Variable defi-

niert, so kann nun mit Hilfe der Regressionsgeraden das Klausurergebnis abhängig 

vom Einsatz ermittelt werden. Es fällt auf, dass im Bereich der freiwilligen Bear-

beitung viele Studierende mit Vorerfahrungen trotz keiner bearbeiteten Aufgabe 

gute bis sehr gute Ergebnisse erzielt haben. Im Bereich der verpflichtenden Aufga-

                                                   

5 95 percent confidence interval: -29.12356 -21.12462 

6 95 percent confidence interval:18.81426 24.81339 
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ben sind viele Studierende zu finden, die ihrer Pflicht nachgekommen sind, aber 

trotzdem die Klausurziele nicht erreichen. Hier wird ein Problem digital gestellter 

Aufgaben deutlich: Sie können leicht kopiert und weiterverteilt werden, ohne dass 

ein Kompetenzerwerb durch den Übungsbetrieb bei den Studierenden einsetzt. 

Dieses Muster ist so im Bereich der freiwilligen Übungen nicht zu finden. Die R² 

Werte liegen bei den freiwillig bearbeiteten Aufgaben bei R² = 0,01982 und bei 

den verpflichtenden Aufgaben bei R² = 0,08561. Die Werte deuten auf den ersten 

Blick daraufhin, dass es keinen Zusammenhang zwischen den Variablen gibt. Je-

doch wird im zugrunde gelegten Modell nur der lineare Zusammenhang in Betracht 

gezogen und nicht-lineare Zusammenhänge werden ausgeblendet. 
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Abb. 4: Klausurergebnis nach Anteil freiwillig bearbeiteter Aufgaben 
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Abb. 5: Klausurergebnis nach Anteil verpflichtend bearbeiteter Aufgaben 
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Deutlich wird auch, dass die Lernzeiten in Minuten im Bereich der freiwilligen 

Bearbeitung deutlich geringer und konzentrierter im Bereich bis 400 Minuten aus-

fallen als bei der verpflichtenden Bearbeitung. Auch an dieser Stelle zeigt die line-

are Regression (R² = 0,05103 freiwillig und R² = 0,05333 verpflichtend) keinen 

linearen Zusammenhang. Betrachtet man die Lernzeit und die erzielten Ergebnisse 

insbesondere im verpflichtenden Bereich, so wird deutlich, dass weitere Einfluss-

faktoren wie Vorerfahrungen der Studierenden (z. B. Ausbildung) als Erklärungs-

ansätze hinzugezogen werden müssen. 
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Abb. 7: Klausurergebnis nach Anteil freiwilliger Lernzeit 
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Abb. 8: Klausurergebnis nach Anteil verpflichtende Bearbeitung der Aufgaben 
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6 Diskussion und hochschuldidaktische 

Implikationen 

Die Ergebnisse zeigen, dass digitale Übungsangebote allein noch nicht zwangsläu-

fig zu guten oder besseren Studienergebnissen führen. So eröffnet die Möglichkeit 

des beschriebenen „Copy-and-Paste“, dass auch bei verpflichtenden Übungsange-

boten nicht nachhaltig gelernt wird. Trotzdem ermöglichen digital angebotene 

Übungen auch bei großen Teilnehmerzahlen die Gestaltung eines vorlesungsbeglei-

tenden Übungsbetriebs, wenn Tutorien nicht vorgesehen sind. Plattformen über-

nehmen die Verteilung der Aufgaben und in Teilbereichen auch die Korrektur die-

ser. Vorteilhaft für den Lehrenden sind die Auswertungen zu den digital gestellten 

Übungsaufgaben. Er kann frühzeitig, wenn die Aufgaben didaktisch sinnvoll ein-

gebunden sind, Bearbeitungsfehler erkennen und auf diese in seiner Vorlesung 

eingehen, um so den in der Vorlesung angestrebten Kompetenzerwerb bestmöglich 

zu unterstützen. Ferner wird er in die Lage versetzt, den von den Studierenden er-

brachten Workload während des Semesters besser einzuschätzen. Mit Blick auf die 

Fragestellung, zeigt sich, dass verpflichtende Übungen zu einem höheren globalen 

Zeiteinsatz (Time on Task) der Studierenden führen und im beschriebenen Experi-

mentaldesign auch zu besseren Leistungsergebnissen geführt haben. Freiwillige 

Übungsangebote wurden deutlich geringer wahrgenommen, wobei auch hier gute 

Prüfungsergebnisse erzielt werden konnten. 
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Digitalisierte Lehrveranstaltungsevaluation und 

Feedback – Perspektiven von Lehrenden  

Zusammenfassung 

Im vorliegenden Beitrag werden die Perspektiven von Lehrenden auf eine Form 

der digitalisierten Lehrveranstaltungsevaluation vorgestellt, die dialogisches 

Feedback zwischen Lehrenden und Studierenden erleichtert. Die Datenbasis 

bilden leitfadengestützte Experteninterviews, die mittels Grounded-Theory-

Methodologie ausgewertet wurden. Bei der Analyse der Lehrendenperspektive 

lassen sich drei Ansätze im Umgang mit digitalisierter Lehrveranstaltungs-

evaluation herausarbeiten. Der Ansatz A kommt der klassischen Evaluation am 

Ende der Lehrveranstaltung am nächsten. In Ansatz B dominiert das 

Entlastungsmotiv und im Ansatz C tritt noch ein pädagogisches Motiv hinzu, dass 

das Feedbackgespräch selbst als didaktische Methode sieht.  
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Digitalised course evaluation and feedback – 

Perspectives of university lecturers  

Abstract 

This paper presents the perspectives of university lecturers on a digitalised form of 

course evaluation, which facilitates interactive feedback between lecturers and 

students. Semi-structured expert interviews were used to obtain the raw data, 

which is analysed using the grounded theory methodology. The analysis of the 

lecturers' perspective identifies three approaches to using digitalised course 

evaluation. Approach A comes closest to the classic evaluation at the end of a 

course. Approach B is dominated by a relief motive, and approach C features an 

additional pedagogical motive that considers the feedback discussion itself as a 

didactic method. 

Keywords 

digitalisation, evaluation of teaching, feedback, grounded theory methodology, 

perspectives of university lecturers 

1 Problemaufriss 

In den letzten Jahrzehnten hat die Mediatisierung als sozialer und kultureller Meta-

prozess immer mehr Lebensbereiche erfasst. Dies bedeutet vor allem, dass die so-

ziale Interaktion stärker von den genutzten Medien und den ihnen möglichen Aus-

drucksformen geprägt wird (KROTZ, 2007). Zu den Trends, die der Mediatisie-

rung zugerechnet werden können, gehört u. a. die Digitalisierung.  

Auch an den Hochschulen sind in vielen Handlungsfeldern weitreichende Prozesse 

der Digitalisierung zu beobachten (vgl. VON DER HEYDE et al., 2017). Zu nen-

nen sind hier bspw. Campusmanagementsysteme (AUTH, 2017), Learning-

Management-Systeme (EBNER et al., 2018) und digitale Lehr- und Lernstrategien 

(SEUFERT et al., 2015). Daneben ist auch eine Digitalisierung der hochschulbezo-
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genen Evaluationsformate zu verzeichnen (HARRIS-HUEMMERT, POHLENZ & 

MITTERAUER, 2018).  

Bisherige Untersuchungen zur Digitalisierung an Hochschulen lassen digitalisierte 

Formen der Lehrveranstaltungsevaluation (LVE) weitgehend außer Acht. Insbe-

sondere ist bislang unklar, welche Potentiale Lehrende in diesem Verfahren sehen 

und wie sie dieses nutzen. 

(Online-)Evaluationen sind eingebettet in die institutionellen Kontexte der Evalua-

tionsordnungen an den jeweiligen Hochschulen und werden zugleich von den Leh-

renden gestaltet. Die Wirkung von Evaluationen zeigt sich auf der individuellen 

Ebene der Lehrpersonen, denn sie sind es, die letztlich aus der Evaluation Schlüsse 

für ihre weitere Lehrtätigkeit ziehen müssen. Das individuelle Vorgehen in Lehr-

Lern-Situationen ist auch von persönlichen Lehr-Lern-Überzeugungen der Lehren-

den geprägt (vgl. TRAUTWEIN & MERKT, 2012; NOWAKOWSKI et al., 2012). 

Zudem sind Lehrende die zentralen Akteurinnen/Akteure der Evaluationssituation 

mit ambivalenter Rolle: Lehrende initiieren nicht selten die Evaluationsprozesse 

und gestalten den Rahmen innerhalb der Lehrveranstaltung (LV). Ferner sind sie 

Adressatinnen/Adressaten der Evaluation, indem sie (idealerweise) eine lernende 

Rolle darin übernehmen.  

Der vorliegende Beitrag knüpft hier an und hat das Ziel, die Perspektiven und Er-

fahrungen von solchen Lehrenden, die diese digitalisierten LVEs freiwillig nutzen, 

zu untersuchen. 

1.1 Lehrveranstaltungsevaluationen  

LVEs sind im deutschsprachigen Raum seit den 1980er Jahren verbreitet
2
. Forde-

rungen zur Verbesserung der Beschäftigungsbefähigung der Studierenden, der 

zunehmende Wettbewerb zwischen den Hochschulen sowie der öffentliche Druck 

                                                   

2 Wenig systematisierte Formate existieren auch bereits seit den frühen 70er Jahren.  
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zur Outputsteuerung der Universitäten führten zu einer Verbreitung der Lehrevalu-

ationspraktiken an den Hochschulen (MITTERAUER, 2016, S. 59).  

Begleitet wurde diese Entwicklung von Methodendebatten, wenngleich auch da-

rauf hinzuweisen ist, dass Befragungsinstrumente häufig in den Hochschulen selbst 

entwickelt und kaum auf Validität und Reliabilität geprüft werden (KNÖDLER, 

2019, S. 114).  

Einen weiteren zentralen Diskussionspunkt stellt die Frage nach der Wirksamkeit 

von LVEs dar. Einige Studien stellen fest, dass eine LVE ohne eine weitere Ergän-

zung kaum einen Effekt auf die Entwicklung der Lehre hat (RINDERMANN, 

2009, S. 276; BÖTTCHER & GREWE, 2010; PENNY & COE, 2004). RINDER-

MANN (2009, S. 275) empfiehlt mindestens ein an die Rückmeldung angeschlos-

senes Gespräch zwischen Studierenden und Lehrenden: „Durch die interne Bespre-

chung der Ergebnisse und der Veranstaltung zwischen Dozent und Studierenden 

können die Resultate aktualisiert (Relevanzfunktion), Ursachen ungünstiger Urteile 

geklärt (Informationsfunktion) und Veränderungen gemeinsam beschlossen werden 

(Optimierungsfunktion)”. RASER & HENSE (2017, S. 197) stellen fest, dass 

Hochschullehrende sich mit den Evaluationsergebnissen auseinandersetzen, wenn 

bestimmte Voraussetzungen erfüllt werden. Hierzu zählen die Verständlichkeit und 

Rechtzeitigkeit der Rückmeldung, die wichtig für die Rezeption und das Verständ-

nis sind. Weiterhin wichtig sind die Akzeptanz der Ergebnisse und die Möglich-

keit, Ableitung von Handlungskonsequenzen ziehen zu können. Viele der von RA-

SER & HENSE (2017) genannten Aspekte lassen sich auch in einem Rückmelde-

gespräch realisieren (z. B. Verständlichkeit, Akzeptanz der Ergebnisse, Hand-

lungskonsequenzen), wenn dieses im Anschluss an die Evaluation (Rechtzeitigkeit) 

stattfindet. Dies erfordert aber aus technischen wie organisatorischen Gründen 

einen speziellen Umgang mit der LVE insgesamt, wie z. B. die relativ zeitnahe 

Rückmeldung der Evaluationsergebnisse. 

In den letzten Jahren haben viele Hochschulen bzw. Fakultäten begonnen, die LVE 

von einem papier- zu einem online-basierten Verfahren umzustellen (vgl. 

TREISCHL & WOLBRING, 2017). Diesem Verfahren werden große Chancen 
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zugebilligt, wie die Reduzierung des zeitlichen Aufwandes für die Rückmeldung, 

eine größere Flexibilisierung der Fragebögen, hohe Datenqualität und reduzierte 

Transaktions- und Verwaltungskosten (vgl. GAUL, BOMHARDT & SCHMIDT-

MÄNZ, 2004; HAASER, TINSER & DRESEL 2007; THIELSCH & MOECK, 

2007; GAKHAL & WILSON, 2019, S. 476). Zugleich werden aber Risiken thema-

tisiert, wie die Übernahme einer informellen Sprache aus dem Social Media-

Bereich durch eine Teilgruppe der Studierenden (TUCKER, 2014; GAKHAL & 

WILSON, 2019). Studierende benötigen demnach selbst die Kompetenz, kon-

struktiv Rückmeldungen zu geben: „Providing students with guidance would en-

courage a constructive feedback culture in higher education institutions and support 

students as future employers/employees in preparing for performance appraisals” 

(GAKHAL & WILSON, 2019, S. 486).  

Ein anderer wesentlicher Einwand ist die Befürchtung, dass Onlinebefragungen mit 

einer geringeren Rücklaufquote einhergehen. KORDTS-FREUDINGER & GEIT-

HNER (2013) zeigen in ihrer empirischen Studie, dass v. a. der Zeitpunkt 

(in/außerhalb der Veranstaltung) maßgeblichen Einfluss auf den Rücklauf hat. 

TREISCHL & WOLBRING (2017, S. 918) stellen in diesem Zusammenhang fest, 

dass die höchsten Rücklaufquoten in Online-Verfahren dann vorliegen, wenn den 

Studierenden die Gelegenheit und die Zeit gegeben wird, während der Unterrichts-

zeit zu evaluieren. Kurzum, mit Online-Verfahren lässt sich die Zeit zur Rückmel-

dung deutlich verkürzen und gleichzeitig wird durch ein Verfahren, in dem Studie-

rende im Unterricht evaluieren, die Rücklaufquote erhöht. Dieses Verfahren erlaubt 

ohne großen Ressourcenaufwand ein zeitnahes Rückmeldegespräch, in dem die 

Rechtzeitigkeit der Rückmeldung gewahrt bleibt, Verständlichkeit und Akzeptanz 

der Ergebnisse in der gemeinsamen Interaktion kommunikativ hergestellt werden 

und Handlungskonsequenzen formuliert werden können. Trotz dieser Erkenntnisse 

stellt sich weiterhin die Frage, welche Perspektive Lehrende auf diese Möglichkei-

ten einnehmen. 
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1.2 Online-in-Präsenz (OiP) 

Mit dem Begriff der „Online-in-Präsenz-Evaluation“ ist der Einsatz von Online-

Evaluationen in Präsenzveranstaltungen gemeint. Die Studierenden erhalten den 

Zugriff auf den Fragebogen vor Ort in der Veranstaltung durch einen Link oder 

QR-Code. Unmittelbar nach der Beantwortung des Online-Fragebogens steht die 

Auswertung zur Verfügung und kann mit den Veranstaltungsteilnehmenden inter-

aktiv diskutiert werden. Somit unterscheidet sich diese digitale Form der LVE qua-

litativ von der traditionellen LVE, in der die Ergebnisse nach Abschluss der LV 

von Evaluationszentren oder QM-Instanzen aufbereitet und anschließend ver-

schickt werden. In Bezug auf die Digitalisierung handelt es sich um eine hybride 

Form der Evaluation: Auf die digitale Phase (Onlineumfrage per Tablet, Smart-

phone, Laptop) folgt eine analoge Phase (interaktive Kommunikation). Mit dem 

Format OiP werden die Vorteile der Onlinebefragung und der Befragung in der 

Präsenzveranstaltung kombiniert. Durch die OiP-Evaluation kommt die Möglich-

keit des direkten Feedbacks und des Dialogs über die didaktischen Mittel der LV 

hinzu. Dadurch bietet OiP das Potenzial, eine neue Feedback- und Diskussionskul-

tur an der Hochschule zu etablieren. Die Besprechung der Ergebnisse hängt aller-

dings von der Offenheit der Lehrenden ab, die Bewertung der LVE transparent zu 

machen.  

2 Methodisches Vorgehen 

Im Zentrum dieser Untersuchung steht die Perspektive der Lehrenden auf die Onli-

ne-Evaluation und die damit verknüpfte Möglichkeit zum unmittelbaren interakti-

ven Feedbackprozess, an dem die Lehrenden wie die Studierenden beteiligt sind. 

Folgende Fragen rücken dabei in den Fokus: Welche Unterschiede sehen Lehrende 

zwischen der Online-in-Präsenz-Evaluation und der traditionellen analogen LVE 

mit paper & pencil? Nutzen die Lehrenden eine interaktive, transparente Darstel-

lung und Diskussion der Ergebnisse am Ende der Präsenzveranstaltung? Wie emp-
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finden Lehrende die Evaluation und ein Rückmeldegespräch
3
 und welche Schlüsse 

ziehen sie für sich und ihre Lehre daraus? Welche grundsätzlichen Einstellungen 

gegenüber dem Evaluationsverfahren haben Lehrende entwickelt und welche Kon-

sequenzen ziehen sie daraus?  

Das methodische Vorgehen war offen und explorativ konzipiert. Im Vordergrund 

steht die Perspektive der Lehrenden und diese sollte möglichst frei in einem quali-

tativen Forschungsdesign geäußert werden können (vgl. FLICK, 2004). Dazu wur-

den leitfadengestützte Experteninterviews
4
 für Lehrende entwickelt (s. Abb. 1). 

Darin stand jeweils das Interesse an der professionellen Perspektive und der Pra-

xiserfahrung der Lehrenden im Vordergrund.  

 

Abb. 1: Interviewleitfaden (eigene Darstellung) 

Das Sampling erfolgte als selektives Sampling nach theoretischen Vorüberlegun-

gen (vgl. KELLE & KLUGE, 2010, S. 50). Befragt wurden Lehrende, die bereits in 

                                                   

3 Das Rückmelde- bzw. Feedbackgespräch wird als interaktiver Dialog zwischen Lehrenden 

und Studierenden über die Evaluationsergebnisse verstanden. 

4 Der Leitfaden wurde mit Hilfe der SPSS-Methode nach HELFFERICH (2011) entwickelt. 

Interviewleitfaden: Lehrende 
 

Interviewpartner/-in: ___________________ 

Datum und Uhrzeit:  ___________________ 
 
 

Könnten Sie sich bitte kurz vorstellen? 

 

Wie sind Sie zu Online-in-Präsenz-Evaluation (OiP) gekommen? (Ihr erster Berührungspunkt mit der OiP-Evaluation) 
 

Bitte erzählen Sie uns, wie Ihre Lehrveranstaltungsevaluation(en) mit OiP abgelaufen sind.  
 

Wie ist die Interaktion zwischen Ihnen und den Studierenden abgelaufen?  
 

Wie haben Sie die Reaktionen der Studierenden und den Ablauf empfunden? 

 

Was war Ihre Motivation, diesen Weg der Lehrveranstaltungsevaluation zu wählen? 
 

Was haben Sie aus der LVE mit OiP für sich mitgenommen? 

 

Zum Ende: Haben Sie noch etwas zu ergänzen? Gibt es Punkte bzw. Aspekte zum Thema die sie gerne noch ansprechen 
würden? 
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Kontakt mit OiP-Verfahren gekommen waren oder dieses im Befragungszeitraum 

freiwillig durchführten. Es wurden insgesamt sieben Lehrende befragt: Bei den 

Interviewten handelte es sich um drei wissenschaftliche Mitarbeiter/innen auf einer 

Qualifizierungsstelle, drei Juniorprofessorinnen/-professoren sowie ein Professor, 

der wenige Wochen vor dem Interview eine Professur übernommen hat. Die Be-

fragten waren an jeweils einer Fakultät an zwei Hochschulen tätig (drei an einer 

Hochschule, vier an der anderen), wobei sich beide Hochschulen bzw. Fakultäten 

in ihrem LVE-Verfahren deutlich unterscheiden
5
. Dazu wurden von beiden Hoch-

schulen Evaluationsverantwortliche zum Hintergrund der Evaluationsprozesse 

befragt.  

Die Interviews wurden entweder face-to-face, per Videoübertragung oder per Tele-

fon geführt. Alle Interviews wurden aufgezeichnet, anschließend transkribiert und 

anonymisiert. Die Auswertung erfolgte in Anlehnung an das in der Grounded-

Theory-Methodologie von STRAUSS & CORBIN (1996) formulierte Verfahren 

mit offenem, axialem und selektivem Kodieren unter Verwendung der Software 

MAXQDA. Im ersten Schritt wurden alle Interviews vollständig Satz für Satz offen 

kodiert, dann die Vielzahl an Kodes in Kategorien zusammengefasst und ggf. di-

mensionalisiert. Im Rahmen des axialen Kodierens wurde ein angepasstes Kodier-

paradigma genutzt. Das Kodierparadigma diente der Orientierungshilfe, um die 

Kategorien weiterzuentwickeln und ihre Beziehungen zueinander herauszuarbeiten. 

Im letzten Schritt, dem selektiven Kodieren, wurde die Kernkategorie ermittelt, die 

sich aus der Analyse herauskristallisierte. Es handelt sich dabei um das zentrale 

Phänomen, um das herum alle anderen Kategorien gruppiert werden können.  

Bei der Interpretation ist zu bedenken, dass die Ergebnisse dieses explorativen 

Forschungsprojektes nicht generalisierbar sind. Wohl aber lassen sie sich als erste 

Erkenntnisse, die als Ausgangspunkt für weitere Forschungen zu verstehen sind, 

betrachten.  

                                                   

5 Beide Fakultäten haben eine geistes- und kulturwissenschaftliche Ausrichtung.  
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3 Die Perspektive der Lehrenden auf die LVE 

mit Online-in-Präsenz  

Das Kategoriensystem für die Lehrenden wurde in Anlehnung an das Kodierpara-

digma in mehrere Sphären eingeteilt (s. Abb. 2). Dazu zählen die Motivation der 

Lehrenden, die Kontext(-bedingungen), die Perspektive der Lehrenden auf die Eva-

luation und das Feedbackgespräch sowie der Umsetzungsprozess der Evaluation 

und die subjektiven Wirkungsannahmen der Lehrenden.  

 

Abb. 2: Perspektiven der Lehrenden – Gesamtschema (eigene Darstellung) 

In Bezug auf die Evaluation äußern alle Lehrenden eine karrierebezogene Motiva-

tion, nämlich den Bedarf nach LVE zur Vorlage für Bewerbungs- und Berufungs-

verfahren. Den befragten Lehrenden geht es darum, Erkenntnisse über die eigene 
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Lehre zu generieren, Anregungen zur Weiterentwicklung zu erhalten und die eige-

ne Lehre zu rechtfertigen (vgl. zu den analogen Funktionen der Evaluation 

STOCKMANN, 2006). Zudem wird angegeben, dass das Feedbackgespräch geeig-

net ist, als didaktisches Instrument eingesetzt zu werden. Ferner wird das Rück-

meldegespräch als Möglichkeit gesehen, die in der Evaluation geäußerte Kritik 

durch die Diskussion besser zu verarbeiten und sich somit von negativen Gefühlen 

zu entlasten.  

Neben diesen Motiven sind auch die Möglichkeiten und Begrenzungen, die sich 

aus den Kontextfaktoren ergeben, für die interviewten Lehrenden von großer Be-

deutung. Zu den Kontextbedingungen zählen der organisatorische Austausch mit 

der administrativen Ebene und der dadurch vorgegebene Prozess, die institutionel-

len Regelungen zu Anonymität und Anwesenheit sowie fachspezifische und vom 

Lehrstil abhängige Faktoren. Zentrale Kontextfaktoren stellen die technischen und 

methodischen Bedingungen dar, unter denen die Evaluationen stattfinden können. 

Hier ist vor allem der Umstieg von einem analogen zu einem digitalen Format zu 

nennen. Den Lehrenden zufolge bringt das Online-in-Präsenz-Verfahren den Vor-

teil mit sich, dass durch die Digitalisierung das „Feedbackgespräch erst ermöglicht 

wird“. Diese Aussage ist angesichts von Beispielen zu Rückmeldegesprächen in 

analogen Evaluationskontexten (vgl. RINDERMANN, 2009) sicherlich zu weit 

gegriffen, aber sie macht deutlich, dass mit digitalen Evaluationsformaten zeitnahe 

Feedbackgespräche erleichtert werden. Dies liegt vor allem daran, dass aus Sicht 

der befragten Lehrenden durch die unmittelbare Digitalisierung die Ergebnisse der 

LVE schneller abrufbar sind und der gesamte Prozess wesentlich weniger aufwän-

dig ist (z. B. kein Druck von Papierfragebögen, keine nachträgliche Digitalisierung 

der Daten).  

„Genau, das war das mit der Schnelligkeit insbesondere, was ich eben an-

gesprochen habe, und auch, dass man autark ist. […] Und ich finde, dass ja 

eben deswegen schön, dass es digital ist, weil diese Feedbackkultur ist mir 

nur dadurch möglich, dass ich die Ergebnisse digital habe“ 

(Interview_3, Pos. 72). 
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Diese Einsicht deckt sich auch mit der Perspektive der Evaluationsverantwortli-

chen, die an allen drei Hochschulen die Durchführung von Feedbackgesprächen 

befürworten und dazu auch die Lehrenden anregen, obwohl sich die Hochschulen 

darin unterscheiden, in welchem Ausmaß OiP im Rahmen der LVE angewendet 

wird. 

In den befragten Fakultäten werden die Fragen in den Fragebögen von den Evalua-

tionsverantwortlichen vorgegeben. Die befragten Lehrenden zeigen ein sehr diffe-

renziertes Verhalten gegenüber den verschiedenen Fragetypen. Während für meh-

rere Lehrende die offenen Fragen bzw. Antworten von Interesse sind, sind für an-

dere nur die geschlossenen Fragen von Interesse, in einem Fall sogar nur die Ge-

samtnote. „Tatsächlich für mich der sehr relevante Teil – die Gesamtnote“ (Inter-

view_7, Pos. 42). Offene Fragen sind vor allem für Lehrende interessant, die ein 

vorbereitetes Feedbackgespräch in ihrem Evaluationsprozess vorsehen.  

„[…] für mich interessant waren die offenen Fragen, die waren, das musste 

man ein bisschen filtern, in der Tat. Filtern im Sinne von nichts zensieren, 

aber so ein bisschen basteln, manches auch verstehen. Manchmal musste 

ich auch einfach nachfragen, also es gab diesen und jenen Kommentar, o-

der, ich habe das immer umformuliert, um auch die Anonymität zu wah-

ren“ (Interview_1, Pos. 30). 

Motivation und Kontextbedingungen beeinflussen die grundlegenden Haltungen 

und Einstellungen zu Evaluation und Feedbackgespräch. Grundsätzlich stehen die 

Befragten der Evaluation positiv gegenüber, was aber vor allem dem theoretisch 

geleiteten Sampling zuzuschreiben ist. Daraus leiten die Lehrenden aber keine 

Verpflichtung zur Evaluation oder einem Evaluationsformat ab. Vielmehr wurde 

auch geäußert, dass „Evaluation ein individuelles Geschäft“ sei und Lehrende gro-

ße Autonomie in der Durchführung der LVE haben sollten.  

Von mehreren befragten Lehrenden wurde kritisch angemerkt, dass die Studieren-

den meist nicht über die Kompetenz verfügen würden, die Lehre angemessen und 

reflektiert zu bewerten. Andere Befragte wiederum beziehen sich positiv auf die 

Feedbackgespräche: So wurde von Dozierenden, die Feedbackgespräche vornehm-
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lich zum besseren Verständnis der studentischen Kritik nutzen, geäußert, dass diese 

wichtiger seien als die Evaluation selbst. „Und wie gesagt, das Gespräch über die 

Evaluation war für mich eigentlich fast noch wichtiger als die Evaluation selbst. 

Das werde ich versuchen noch weiter auszubauen, denke ich“ (Interview_5, Pos. 

48). 

Befragte, die ausführliche Feedbackgespräche durchführen, betonen die Bedeutung 

von Feedbackgesprächen für die Vermittlung und den Erwerb von Feedbackkom-

petenzen und schließlich werden Feedbackgespräche in LVEs als Baustein einer 

neuen Feedbackkultur an den Hochschulen betrachtet, die sie sich wünschen.  

„Das war hoch interessant, weil man viel über das Verhältnis zwischen 

Dozierenden und Studierenden, genau in diesen Situationen ablesen kann, 

weil es echt um Wesentliches geht, nämlich so eine Art Rollentausch auch, 

das sieht das System ja sonst eigentlich nicht vor“ (Interview_1, Pos. 38). 

Diese unterschiedlichen Einstellungen finden sich im Prozess der Evaluation wie-

der. Für alle Befragten besteht der Evaluationsprozess aus der schriftlichen Befra-

gung und einer Rückmeldung an die Studierenden. Ist erstere in ihrer Form weitge-

hend durch das Evaluationszentrum bzw. die QM-Instanz an der Hochschule oder 

Fakultät bestimmt, haben die Lehrenden hinsichtlich der Rückmeldephase mehr 

Gestaltungsfreiheit. Das Verhältnis beider Schritte ist auch abhängig davon, zu 

welchem Zeitpunkt im Verlauf sie die Evaluation ansetzen. Manche Befragte pla-

nen die Evaluation in der zweiten Hälfte bzw. im letzten Drittel des Seminars ein, 

womit sie Zeit für ein ausgedehntes Rückmeldegespräch gewinnen. Wenn die Eva-

luation am Ende des Semesters durchgeführt wird, bspw. weil eine LV eine kohä-

rente Dramaturgie besitzt, die erst am Ende angemessen bewertet werden kann, 

können mögliche Verbesserungsvorschläge erst im nächsten Semester umgesetzt 

werden. Die schriftliche Befragung erfolgt bei allen Befragten innerhalb der Sit-

zung und kann mit einer mehr oder weniger ausführlichen Erläuterung eingeleitet 

werden, in der die Lehrenden den Studierenden den weiteren Ablauf erklären.  

Die interviewten Lehrenden unterscheiden sich vor allem hinsichtlich der Gestal-

tung dieser Rückmeldephase. Befragte Lehrende, die am Ende der LV evaluieren, 
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lassen nur eine kurze Rückmeldephase anschließen, in denen sie die für sich wich-

tigen Ergebnisse kommentieren und allenfalls Anmerkungen der Studierenden dazu 

zulassen. Andere Interviewpartner/innen planen dafür eine längere Phase ein, 

kommentieren und diskutieren die Gespräche unmittelbar nach der Evaluation. 

Hier werden aber vor allem die geschlossenen Fragen diskutiert und die offenen 

Fragen beiseitegelassen. Ein drittes Vorgehen stellt die Verlagerung der Rückmel-

dephase auf die nächste Veranstaltung dar. Die Lehrenden haben dann die Mög-

lichkeit, die Ergebnisse, vor allem auch der offenen Fragen, zu reflektieren. In dem 

Feedbackgespräch werden die Überlegungen der Lehrenden zur Diskussion gestellt 

und den Studierenden ein Gesprächsangebot gemacht.  

Allgemein geht es den befragten Lehrenden in der Feedbackphase darum, die 

Rückmeldungen der Studierenden zurück zu spiegeln und weniger um „Selbstbe-

weihräucherung“ oder um „Lobhudelei“.  

„Ich habe mich immer sehr herzlich für alle Kommentare bedankt, gesagt, 

das weiß ich sehr zu schätzen, erwähnen möchte ich sozusagen, das was sie 

kritisch gesehen haben, also nur darüber habe ich gesprochen, also ich ha-

be das nicht nochmal zur exponierten Selbstbeweihräucherung genutzt […] 

– so habe ich es immer gemacht und das war dadurch auch dann tatsäch-

lich auch schon in der Stunde darauf und dann blieben meistens noch min-

destens 6, 7, 8 Wochen Zeit – die Dinge auch geändert, also auch so eine 

gewisse Stringenz auch deutlich zu machen, […]“ (Interview_1, Pos. 23) 

Vielmehr geht es für vor allem bei den Befragten, die von vornherein längere 

Feedbackphasen einplanen, darum, die Kritikpunkte aufzugreifen, unerwartete 

Ergebnisse zu besprechen sowie didaktische Vorgehensweisen transparent zu ma-

chen.  

Die Reaktionen bzw. Rückmeldungen der Studierenden werden unterschiedlich 

wahrgenommen: So wird einerseits beobachtet, dass viele Studierende desinteres-

siert sind und sich meist nur Einzelne beteiligen. Andererseits wird berichtet, dass 

die Auseinandersetzung mit den eigenen Rückmeldungen für Studierende bedeut-

sam sei. Aufschlussreich aus der Perspektive eines befragten Lehrenden ist es, dass 
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Studierende pragmatisch und nicht idealistisch an die Evaluation herangingen. 

Dabei sind aber insbesondere die Rollen und Perspektiven in der Interaktion inte-

ressant. Ziel mancher Lehrender ist es, eine Verschränkung der Perspektive von 

Lehrenden und Lernenden zu erreichen. Dies bedeutet nicht nur, dass die Lehren-

den die Rückmeldung der Studierenden besser verstehen, sondern auch die Studie-

renden die Perspektiven der Lehrenden, die selbst innerhalb eines institutionalisier-

ten Handlungsrahmens agieren, annehmen und verstehen können.  

Inhaltlich unterscheiden sich die Bewertungen der Rückmeldungen der Studieren-

den durch die Lehrenden: So äußern einerseits manche befragte Lehrende, dass die 

Studierenden kaum Verbesserungsvorschläge machten, während andere Befragte 

ausführen, dass Studierende auch eigene Ideen einbringen und diese im Feedback-

gespräch diskutiert werden.  

Die befragten Lehrenden äußern sich auch zu den Auswirkungen von Evaluations- 

und Feedbackprozessen. Dabei ist zu beachten, dass es sich dabei um subjektive 

Wirkungsannahmen der Lehrenden und keineswegs um gemessene Wirkungen 

handelt.  

Nach Einschätzung der befragten Lehrenden empfinden Studierende zumindest das 

Feedbackgespräch als eine große Wertschätzung, reflektieren aber zugleich ihre 

eigenen Perspektiven darin nicht weiter („Wirkung auf Studierende“).  

Die Auswirkungen auf sich selbst sehen die Lehrenden differenzierter („Wirkung 

auf Lehrende“). Hier gibt es z. B. die Ebene der Empfindungen, die sehr vielfältig 

sein können: Freude und Genugtuung, wenn die Bewertung der Studierenden posi-

tiv ausgefallen ist, aber auch Kränkung. Die interaktive Auseinandersetzung mit 

der Kritik im Feedbackgespräch empfinden Lehrende als entlastend, weil die Kritik 

dadurch besser verständlich bzw. deutlich wird, dass sie nicht persönlich gemeint 

ist oder willkürlich geäußert wurde. In diesen Fällen hat das Feedbackgespräch 

geholfen, mit der Kritik umzugehen. 

Evaluation und Feedbackgespräch werden gleichermaßen eine Wirkung auf die 

Lehre zugeschrieben. Alle Befragten gaben an, ihre Lehre nach kritischer Rück-

meldung in irgendeiner Weise verändert oder Veränderungspotential erkannt zu 
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haben. In manchen Fällen wurden sogar noch in der laufenden LV Veränderungen 

vorgenommen.  

Allerdings konnten die befragten Lehrenden unisono auch Bereiche identifizieren, 

in denen keine Änderungen möglich waren („keine Veränderung“). 

4  Fazit: Digitalisierte Lehrveranstaltungs- 

evaluation und eine neue Feedbackkultur 

Bei der Analyse der Lehrendenperspektive lässt sich feststellen, dass bestimmte 

Motive, Prozesse und Einstellungen miteinander gekoppelt sind. Wenn auch auf 

Basis eines kleinen Samples und damit ohne Anspruch auf Allgemeingültigkeit, 

bilden miteinander gekoppelte Motive, Prozessorganisationsformen und Einstel-

lungen intern kohärente Ansätze hinsichtlich der LVE im OiP-Format. Dies heißt 

aber nicht, dass alle Lehrenden eindeutig einem Ansatz verpflichtet sind, vielmehr 

kann die Perspektive und Praxis einzelner Lehrender auch zwischen verschiedenen 

Ansätzen oszillieren:  

Ansatz A kommt der klassischen analogen Evaluation am nächsten. Hier werden 

insbesondere Erkenntnis- und Entwicklungsziele verfolgt und die Evaluation findet 

am Ende der LV statt. Die Feedbackphase ist relativ kurz und knapp und es beste-

hen Zweifel daran, wie sinnvoll ein Feedbackgespräch ist. Die Weiterentwicklung 

der Lehre kann sich erst auf die folgenden Lehrveranstaltungen beziehen. 

In Ansatz B dominiert das Entlastungsmotiv. Die Evaluation kann während oder 

am Ende der Lehrveranstaltung stattfinden und ist gefolgt von einem eingeplanten 

Feedbackgespräch in derselben oder der folgenden Sitzung. Darin werden vor al-

lem die geschlossenen Fragen diskutiert, um die enthaltene Kritik zu klären und für 

die Lehrenden verarbeitbar zu machen.  

In Ansatz C tritt zu anderen Motiven (Entwicklung, Erkenntnis, Rechtfertigung) 

eine pädagogische Motivation, in dem Sinne, dass das Feedbackgespräch selbst als 

didaktische Methode eingesetzt wird, um Feedbackkompetenzen zu fördern und 
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eine Feedbackkultur zu etablieren. Die Evaluation findet in der Mitte bzw. im letz-

ten Drittel der LV statt, ein gesondertes Feedbackgespräch, in dem v. a. offene 

Fragen wichtig sind, in der folgenden Sitzung. Die Veränderungen erfolgen ideal-

erweise bereits in der gleichen LV.  

In allen vorgestellten Ansätzen ist durch die Digitalisierung der LVE eine Verände-

rung in den Prozessen festzustellen. Durch die digitalisierte LVE wird ein Feed-

backgespräch erleichtert. Die dadurch gewonnene Interaktivität bringt aus Sicht der 

Lehrenden einen Gewinn für die Evaluation, denn so können die Lehrenden weite-

re Erkenntnisse über ihre LV gewinnen und die Rückmeldung der Studierenden 

besser verstehen. Zusätzlich eröffnen sich neue Entwicklungsanregungen, die sich 

z. T. aus Verbesserungsvorschlägen der Studierenden im Gespräch ergeben. 

Schließlich gibt ein Feedbackgespräch den Lehrenden die Gelegenheit, ihre Lehre 

zu erklären und den Studierenden die Perspektive von Lehrenden nahezubringen. 

Dabei zeigt sich aber auch, dass die Bedeutung der Feedbackgespräche abhängig 

ist von der Einstellung der Lehrenden. Wer eher entlastende oder pädagogische 

Motive verfolgt, schätzt das Feedbackgespräch wichtiger als die Evaluation selbst 

ein. Aus Sicht aller interviewten Lehrenden tragen Feedbackphasen grundsätzlich 

zur Entwicklung und Verbesserung der Lehre bei. Insbesondere gilt dies für Leh-

rende, die ausgedehnte Feedbackgespräche durchführen. 

Die Digitalisierung alleine kann nicht zur Verbesserung der Wirkung von LVE 

führen. In Kombination mit einer pädagogischen Motivation der Lehrenden, för-

derlichen institutionellen Rahmenbedingungen und einer Unterstützung durch die 

Evaluationsverantwortlichen wird sie von den befragten Lehrenden, v. a. wegen 

der Erleichterung von Feedbackgesprächen, als ein wichtiger Beitrag zur Verbesse-

rung der Hochschullehre betrachtet. Darüber hinaus liegt der Vorteil der digitali-

sierten LVE in der Prozessvereinfachung: Der organisatorische Aufwand kann so 

weit reduziert werden, dass die Hürden für eine dialogische Auseinandersetzung 

mit den Ergebnissen massiv sinken. Das gilt in besonderem Maße für große Hoch-

schulen, da dort allein aufgrund der Menge der LVEs eine zeitnahe Bereitstellung 

der Ergebnisse aus einer analogen Erhebung rein organisatorisch oft nicht gewähr-
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leistet werden kann, sodass Feedbackgespräche häufig nicht umgesetzt werden 

können, auch wenn es natürlich prinzipiell möglich wäre. 

Wir verstehen unsere explorative Studie als Ausgangspunkt für weitere Forschun-

gen. So wäre es sinnvoll, Perspektiven von weiteren Gruppen von Akteurinn-

nen/Akteuren einzubeziehen. Das wären z. B. dienstältere Professorin-

nen/Professoren und Lehrende anderer Fächergruppen sowie Lehrende, die sich 

explizit gegen diese Form der LVE entscheiden. Weiterhin wäre die Studierenden-

perspektive ebenfalls hinzuziehen, um ein umfassendes Bild durch Befragung bei-

der Seiten zu gewinnen. Zudem wäre es wichtig, weitere Ansätze der Lehrenden 

zur digitalen LVE zu identifizieren. Darüber hinaus bedarf es großflächiger, stan-

dardisierter Erhebungsmethoden, um die Ergebnisse in der Breite abzusichern. 

Schließlich stellt sich die Frage, wie auf Basis der unterschiedlichen Einstellungen 

und Bedürfnisse der Lehrenden die LVE weiterentwickelt werden kann.  
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Anforderungen an Studienordnungen in einer 

digital vernetzten Welt 

Zusammenfassung 

Der Beitrag widmet sich der Frage, wie lehrer*innenbildende Hochschulen der 

Digitalisierung auf der Ebene der Überarbeitung und Anpassung von 

Studienordnungen begegnen können. Ziel des interdisziplinären Vorhabens ist es, 

ausgehend von einer Inhaltsanalyse nordrhein-westfälischer Studienordnungen 

einen Kriterien- bzw. Fragenkatalog zu entwickeln, der diejenigen 

bildungspolitischen Vorgaben zur Verankerung digitaler Kompetenz fasst, die 

künftigen Akkreditierungen von Studiengängen zugrunde liegen werden und der 

fach- und standortübergreifend eingesetzt werden kann.  
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Requirements for study regulations in a digitally networked 

world 

Abstract 

This paper addresses the question of how teaching colleges can take digitalisation 

into account at the level of the revision and adaptation of study regulations. The 

aim of the interdisciplinary project was to develop a catalog of criteria and 

questions based on a content analysis of study regulations. The catalog must meet 

the educational policy requirements for anchoring digital literacy, and it will provide 

the basis for the future accreditation of study programs across disciplines and 

locations. 

Keywords 

study regulations, digitalisation, teacher training, professionalisation 

1 Einleitung 

Angesichts einer immer stärker werdenden Durchdringung des Alltags mit digita-

len Medien und einer zunehmenden Substitution analoger Verfahren durch digitale 

Werkzeuge und Anwendungen steht der gesamte Bildungsbereich vor der Heraus-

forderung, Lernangebote und -umgebungen so zu gestalten, dass sie dazu beitra-

gen, Lernende auf die Anforderungen vorzubereiten, die mit dem Leben und Auf-

wachsen in einer digital vernetzten Welt verbunden sind. Auf dem Prüfstand stehen 

dabei sowohl Bildungsinhalte und -ziele als auch die (didaktische) Gestaltung von 

Lehr- und Lernprozessen.  

Der vorliegende Beitrag wendet sich vor diesem Hintergrund der Frage zu, wie leh-

rer*innenbildende Hochschulen der Digitalisierung auf der Ebene der Überarbei-

tung und Anpassung von Studien-, Prüfungsordnungen und Modulhandbüchern 
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Rechnung tragen können
2
. Wenngleich curriculare Zielsetzungen nicht automatisch 

mit entsprechenden Wirkungen gleichzusetzen sind, sind Studienordnungen recht-

lich betrachtet die zentralen rahmensetzenden Dokumente für die Planung und 

Durchführung von Studienangeboten (vgl. HRG, 2017), sodass ihnen eine hohe 

Steuerungsrelevanz und Aussagekraft zukommt. 

Die hier referierten Ergebnisse sind Teil eines Lehrforschungsvorhabens, das in 

Kooperation zwischen einem Vertreter der Fachdidaktik des Unterrichtsfaches 

Pädagogik (Universität zu Köln) und einer Vertreterin der (Katholischen) Religi-

onsdidaktik (Universität Paderborn) durchgeführt wurde.  

Ziel war es,  

1. einen Kriterien- bzw. Fragenkatalog zu entwickeln, der diejenigen bil-

dungspolitischen Vorgaben zur Verankerung digitaler Kompetenz fasst, die 

künftigen Akkreditierungen von Studiengängen zugrunde liegen werden 

und der fach- und standortübergreifend eingesetzt werden kann, 

2. auf Basis dieses Kriterien- bzw. Fragenkatalogs die Studienordnungen der 

Lehramtsfächer Pädagogik und Katholische Theologie an Gymnasien und 

Gesamtschulen aller lehrer*innenbildenden Hochschulen in Nordrhein-

Westfalen hinsichtlich der Frage zu analysieren, ob und wie digitalisie-

rungsbezogene Anforderungen bereits berücksichtigt werden und 

3. umfassende und systematische Vorschläge zur Weiterentwicklung der Stu-

dienordnungen beider Fächer unter besonderer Berücksichtigung der An-

forderungen an das Lehrkräftehandeln in einer digital vernetzten Welt zu 

erarbeiten und zu diskutieren. 

Das Studium des Lehramtes stellt die erste (1. Staatsexamen bzw. Master of Educa-

tion) von drei Phasen der Lehrer*innenausbildung dar. Ihr folgen das Referendariat 

                                                      

2
 Hochschulen nutzen unterschiedliche Begriffe und zum Teil auch Mischformen, etwa 

Studien- und Prüfungsordnungen in einem Dokument. Im Folgenden wird die Bezeich-

nung Studienordnung verwendet. 



Carina Caruso & Alexander Martin 

 

   www.zfhe.at 198 

(2. Staatsexamen) und die berufsbegleitende Fort- und Weiterbildung. Ziel der 

ersten Phase ist es, Studierenden die für den Übergang in den Vorbereitungsdienst 

erforderlichen inhaltlichen und didaktischen wissenschaftlichen Fähigkeiten und 

Fertigkeiten zu vermitteln. Das Studium für das Gymnasiallehramt gliedert sich in 

Nordrhein-Westfalen in ein Bachelor- und Masterstudium und umfasst mindestens 

zwei Unterrichtsfächer sowie bildungswissenschaftliche Studienanteile und diverse 

Praxisphasen. Anteilig kommt den Unterrichtsfächern (Fachwissenschaft 

und -didaktik) der größte Leistungsumfang zu. Die mit der Digitalisierung einher-

gehenden gesellschaftlichen Veränderungen führen dazu, dass sich auch für (ange-

hende) Lehrkräfte neue Aufgabenbereiche ergeben, auf die sie vorbereitet werden 

und für die sie Kompetenzen erwerben müssen, insofern als dass bereits in der 

ersten Phase der Lehrer*innenbildung curricular verankerte Lerngelegenheiten 

bereitgestellt werden. Ausgehend von einer kurzen Skizze theoretischer Bezüge 

werden nachfolgend zunächst die zentralen bildungspolitischen Empfehlungen und 

Orientierungen für das Lehrer*innenhandeln in der digitalisierten Welt vorgestellt 

und mit Blick auf die Umsetzung für einen Kriterienkatalog zur Überarbeitung von 

Studienordnungen zusammengefasst. 

2 Grundlagen einer universitären 

Lehrer*innen(aus)bildung in der 

digitalisierten Welt 

2.1 Medienbildung aus medienpädagogischer Sicht 

Insbesondere vor dem Hintergrund eines jüngst zunehmend von digitalen Medien 

geprägten Alltags kommt der Frage danach, welcher Befähigung Kinder und Ju-

gendliche bedürfen, um sich darin zurecht zu finden, d. h. bewusst und mündig zu 

handeln, eine entscheidende Bedeutung zu, denn der „kompetente Umgang mit 

konvergenten Medienangeboten, Technologien und Kommunikationsformen […] 

wird mehr denn je zu einer Aufgabe, die es im Kontext allgemeiner Entwicklungs- 
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und Sozialisationsprozesse zu bewältigen gilt“ (SÜSS, LAMPERT & WIJNEN, 

2013, S. 120). Zur Beschreibung dieses Fähigkeitsensembles hat sich die Bezeich-

nung Medienkompetenz etabliert, die TULODZIECKI als „einen Schlüsselbegriff 

der Medienpädagogik“ (2015, S. 194) auffasst und die auch ISKE als „Kristallisa-

tionspunkt […] des medienpädagogischen Diskurses“ (2015, S. 247) einstuft. 

TULODZIECKI, HERZIG & GRAFE verstehen Medienkompetenz in einem all-

gemeineren Begriffsverständnis als „grundsätzliches Vermögen und Bereitschaft 

des Menschen[,] in Medienzusammenhängen zu handeln“ (2010, S. 177). Sie ver-

weisen in diesem Zusammenhang darauf, dass Medienkompetenz vielfach sowohl 

als Voraussetzung für die mündige Teilhabe in einer mediatisierten Gesellschaft als 

auch als anzustrebendes Bildungs- und Erziehungsziel verstanden wird (vgl. ebd.). 

Letzteres ist dann darauf gerichtet, „dass das Individuum bereit und in der Lage ist, 

in Medienzusammenhängen sachgerecht, selbstbestimmt, kreativ und sozial ver-

antwortlich zu handeln […]“ (ebd.). Um solche Medienbildungsprozesse (z. B. im 

Unterricht oder in Projektvorhaben) anzustoßen, müssen Lehrkräfte über die eigene 

Medienkompetenz hinaus in der Lage sein, „Lernbedingungen zu schaffen, die […] 

Schülerinnen/Schülern die (Weiter-)Entwicklung ihrer Medienkompetenz ermögli-

chen“ (TULODZIECKI, 2012, S. 271). Die eigene Medienkompetenz stellt nach 

Tulodziecki sowohl eine zentrale Voraussetzung dafür dar, medienpädagogisch 

versiert handeln zu können, und kann zugleich als integraler Bestandteil dieser 

medienpädagogischen Kompetenz angenommen werden (vgl., S. 275 f.). Dem in 

diesem Beitrag vorgestellten interdisziplinären, hochschuldidaktischen Vorhaben 

liegt die Annahme zugrunde, dass diese grundlegenden Denkfiguren des medien-

pädagogischen Diskurses auch in Zeiten eines omnipräsenten „Hashtag[s] ‚Digitale 

Bildung‘“ (KNAUS, 2018, S. 3) Bestand haben. 

2.2 Medienbildung aus politisch-administrativer Sicht 

Die vorausgeschickten Theoriebezüge dürften vor allem für die konkrete Ausge-

staltung hochschulischer Lehrangebote durch Lehrende eine Rolle spielen. Für die 

übergeordnete und allgemeine Planung und Konzeption von Studienordnungen 

werden rahmensetzende Vorgaben bildungspolitischer Provenienz der zentralere 
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Anknüpfungspunkt sein, da diese zugleich die Bezugsnorm für Akkreditierungs-

verfahren darstellen. Wenngleich wissenschaftliche Publikationen und politische 

Ordnungsdokumente stilistische Unterschiede aufweisen, kann für den Bereich der 

Medienbildung – vielfach werden zwar eher Bezeichnungen wie ‚Digitale Bildung‘ 

verwendet, gemeint zu sein scheint bei genauerer Betrachtung aber mindestens 

Ähnliches – im Kern von einer hohen Konvergenz gesprochen werden. So finden 

sich zum Teil identische Begriffe (z. B. „sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreatives 

und sozial verantwortliches Handeln“ (KMK, 2012, S. 3, genauso formuliert von 

TULODZIECKI, HERZIG & GRAFE, 2010, S. 177) und bei der Entstehung der 

Dokumente arbeiten einschlägige Wissenschaftler/innen der jeweiligen Bereiche 

mit Vertreterinnen/Vertretern der Ministerien in Arbeitsgruppen gemeinsam oder 

werden beratend hinzugezogen. Sowohl im Aufbau als auch hinsichtlich der ange-

sprochenen Zielsetzungen im Bereich der Digitalisierung ähneln sich alle Papiere. 

Einerseits ist das zwar leserfreundlich, andererseits erschwert es die Einschätzung, 

welche der genannten Aspekte für die Überarbeitung von Studiengängen zentral 

sind. Hinzu kommt, dass sich die für lehrer*innenbildende Studiengänge konkre-

testen Vorgaben zumeist auf Kompetenzen und Perspektiven von Schülerin-

nen/Schülern beziehen und deshalb aus Sicht von Lehramtsstudierenden in der 

ersten universitären Ausbildungsphase terminologisch in die Perspektive angehen-

der Lehrkräfte zu überführen sind. Wenngleich zwar auch der Bereich der Hoch-

schule föderal organisiert ist, finden sich – anders als etwa für die schulische oder 

berufliche Bildung – keine Vorgaben auf Ebene der Länder, die spezifische Ak-

zentsetzungen vornehmen oder andere bzw. erweiterte Schwerpunkte vorschlagen. 

Mit Blick auf die Überarbeitung der Studienordnungen im Lehramt sind vor die-

sem Hintergrund folgende Dokumente als verbindliche Grundlagen zu verstehen 

und bei der Entwicklung eines Kriterienkatalogs berücksichtigt worden:
3
 

                                                      

3
 Da hier die Frage im Mittelpunkt steht, wie der ‚Digitalisierung‘ auf der Ebene der Fächer 

Rechnung getragen werden kann, bleibt das Dokument ‚Kultusministerkonferenz (2019c): 

Standards für die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften‘ unberücksichtigt. Für eine Ge-

samtschau der Lehrer*innenbildung an Hochschulen wäre es natürlich einzubeziehen. 
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 Medienbildung in der Schule (KMK, 2012). 

 Bildung in der digitalen Welt: Strategie der Kultusministerkonferenz 

(KMK, 2017). 

 Empfehlungen zur Digitalisierung in der Hochschullehre (KMK, 2019a). 

 Ländergemeinsame inhaltliche Anforderungen für die Fachwissenschaften 

und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (KMK, 2019b). 

Zwischen der Erstellung des ersten und letzten Dokuments liegt ein Zeitfenster von 

sieben Jahren. In den zurückliegenden zwei Jahren sind in den Papieren vor allem 

‚digitale Perspektiven und Begrifflichkeiten‘ ergänzt worden. Weder administrativ 

noch inhaltlich hat das KMK Grundlagenpapier von 2012 deshalb seine Wirkung 

verloren und stellt den am generellsten und weitesten gefassten Bezugspunkt dar. 

Das Papier bezieht sich zwar auf die bei Schülerinnen/Schülern im Unterricht an-

zustrebenden Medienbildungsprozesse, für die wissenschaftliche Ausbildung ange-

hender Lehrkräfte erscheint der Einbezug dieser Perspektive allerdings sinnvoll. In 

der nachfolgenden Tabelle werden Textpassagen mit entsprechenden Medienbezü-

gen zur Illustration der inhaltlichen Ausrichtung der Ordnungsdokumente wieder-

gegeben: 

  



Carina Caruso & Alexander Martin 

 

   www.zfhe.at 202 

Tab. 1: Anknüpfungspunkte zur Anpassung von Studienordnungen 
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3 Ein fragenbasierter Kriterienkatalog zur 

Sichtung von Studienordnungen 

Die zum Teil recht umfassenden Ordnungsdokumente sind selbst an den hier auf-

geführten Stellen, die sich auf die konkreten medienbezogenen Anforderungen 

beziehen, eher abstrakt formuliert, was – gemessen an der Zielsetzung der Doku-

mente – durchaus erwartungsgemäß ist, die Ableitung konkreter Handlungsemp-

fehlungen aber erschwert. Allen Ordnungsdokumenten gemeinsam ist, dass die 

Überlegungen zu Anforderungen, die im Lehramtsstudium erworben werden müs-

sen, ihren Ursprung in der Frage haben, welche medienbezogenen Kompetenzen 

Schüler/innen im Unterricht erwerben sollen. Angesichts dieser Perspektive und 

der nach wie vor geltenden Grundannahme, dass Medienbildung im Kern auf me-

diendidaktische (Lernen mit Medien) und medienerzieherische (Lernen über Medi-

en) Perspektiven rekurriert, ist anstelle eines begriffsbasierten Kriterienkatalogs ein 

Fragenkatalog entwickelt worden, der die Perspektive einer (künftigen) Lehrkraft 

einnimmt und Fragen aufwirft, die eine medienpädagogisch versierte Lehrkraft in 

einer digital vernetzten Welt beantworten können sollte und die sich als medienbe-

zogener Bezugspunkt u. a. für die Sichtung der Studienordnungen eignen, da die 

universitäre Phase der Lehrer*innenbildung hierzu einen Beitrag leisten muss (vgl. 

MARTIN, 2019): 

1. Führt die ‚Digitalisierung‘ dazu, dass sich die Gegenstände, Themen, In-

halte und Rahmenbedingungen des Faches verändern? 

2. Erfordert ein konkretes Unterrichtsthema die Berücksichtigung medienbe-

zogener Fragestellungen und / oder den Einsatz digitaler Medien? 

3. Lassen sich Lernergebnisse durch den Einsatz digitaler Medien verbessern 

und / oder lassen sich Unterrichtsprozesse und / oder schulische Abläufe 

durch digitale Medien unterstützen und optimieren? 
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4 Einblick in die Analyse der Studienordnun-

gen der Fächer Katholische Theologie und 

Pädagogik 

Die Studienordnungen beider Fächer sind in einem ersten Schritt insofern systema-

tisch analysiert worden, als dass unter Verwendung deduktiver Kategorien, die aus 

den politisch-administrativen Formulierungen abgeleitet wurden, eine zusammen-

fassende Inhaltsanalyse durchgeführt wurde. Auf dieser Basis konnte beantwortet 

werden, inwiefern die Studienordnungen medien- bzw. digitalisierungsbezogene 

Perspektiven bereits explizit berücksichtigen. Daran anschließend wurden Fallzu-

sammenfassungen der Studienordnungen aller Ausbildungsstandorte der Studienfä-

cher Katholische Theologie und Pädagogik für das Lehramt an Gymnasien und 

Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen erstellt, die anschließend mit den oben 

aufgeführten Fragen (vgl. Kap. 3) gesichtet wurden, um in einem zweiten Schritt 

zu ermitteln, welche Anpassungserfordernisse sich künftig ergeben, sodass den 

jüngsten Anforderungen Rechnung getragen wird. Während der Analyse wurde 

zwischen Formulierungen unterschieden, in denen Begriffe mit Medienbezug be-

reits explizit genannt werden (Bezüge ersten Grades), und solchen, in denen Medi-

enbezüge nicht explizit genannt werden, aber letztlich unumgänglich sind, wenn 

man die mit der ‚Digitalisierung‘ auf allen Ebenen verbundene Disruption ernst 

nimmt (Bezüge zweiten Grades). Von beiden Varianten wird angenommen, dass sie 

die Grundlage für eine Lehre darstellen, die den Anforderungen einer digital ver-

netzten Welt grundsätzlich gerecht wird. Ob eine entsprechend adäquate Lehre 

dann auch angeboten wird, hängt natürlich von weiteren Faktoren ab.  

Bezüge ersten Grades lauten etwa wie folgt:  

Die Studierenden erwerben „Kenntnisse über die grundlegenden Begriffe, Konzep-

te und Theorien der Medienpädagogik“ (BA-Studienordnung Pädagogik, Köln, 

S. 30).  
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Bezüge zweiten Grades lauten etwa wie folgt:  

„Die Studierenden verstehen die Bedingungen, Begründungen und Ziele religions-

pädagogischen Handelns in einer säkularen und pluralen Gesellschaft und können 

mit ihnen situationsgerecht argumentieren“ (BA-Studienordnung Katholische The-

ologie, Siegen, S. 7). 

Die nachfolgende Tabelle (vgl. Tab. 2) gibt erste Analyseergebnisse wieder und 

bildet den Ausgangspunkt für ein Zwischenfazit. Die Ergebnisse beziehen sich nur 

darauf, ob in den Studienordnungen des jeweiligen Studiengangs medien- bzw. 

digitalisierungsbezogene Perspektiven sprachlich gemäß einer der vorgenannten 

Bezügegrade berücksichtigt werden. Berechnungen des Arbeitsaufwands (in Stun-

den und / oder Punkten) bleiben bei diesem inhaltlichen Zugriff unberücksichtigt. 

Tab. 2: Berücksichtigung medienbezogener Perspektiven in Studienfächern 
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5 Ein erstes hochschulstrategisches Fazit 

Bei dem hier skizzierten Vorhaben handelt es sich um ein Fallbeispiel, dessen Stel-

lenwert unter dem Gesichtspunkt generalisierbarer Aspekte vor allem darin besteht, 

den Versuch zu unternehmen, den idealiteren Verlauf programmatischer Bildungs-

planungen möglichst kausal zu denken. Als öffentlicher Sektor unterstehen inhalt-

liche und thematische Schwerpunktsetzungen parlamentarischen Entscheidungen. 

Hierbei stehen Expertinnen/Experten und Gutachter/innen aus relevanten Bezugs-

praxen beratend zur Seite, die beschlussfassenden und somit legislativ relevanten 

Gremien bestehen aber aus gewählten Volksvertreterinnen/-vertretern. Auch der in 

diesem Beitrag in den Blick genommene Entwicklungs- und Überarbeitungspro-

zess der curricularen Grundlagen des Lehramtsstudiums untersteht dieser Logik. 

Der hier zugrunde liegende Fragenkatalog als Überarbeitungskriterium für Studi-

enordnungen markiert einen Versuch, dieser Schrittfolge anwendungsorientiert 

Rechnung zu tragen, indem bestehende Ordnungsdokumente konsequent aus der 

Perspektive politischer Zielsetzungen gesichtet wurden. Die Analyse zweier Fälle 

zeigt dabei, dass die beiden untersuchten Lehramtsfächer – wenn auch mit unter-

schiedlicher Ausprägung – auch bereits in ihrer jetzigen Form unmittelbare medi-

en- bzw. digitalisierungsbezogene Bezüge und in hoher Zahl auch solche Anknüp-

fungspunkte aufweisen, die eine Berücksichtigung aktueller medienbezogener An-

forderungen ermöglichen. Dies lässt vielfältige Deutungsmöglichkeiten zu. Eine, 

für die sich die Autorin und der Autor aussprechen, besteht darin, dass die Nach-

drücklichkeit, die politische Zielsetzungen vermutlich nicht zuletzt auch aus legi-

timatorischem Kalkül angesichts kommender Wahlen begleitet, nicht immer da-

hingehend gedeutet werden muss, dass Bestehendes nicht auch bereits mit kleinen 

Maßnahmen angepasst werden kann. Die hier skizzierte Vorgehensweise zeigt das 

exemplarisch und dürfte sich für andere Fächer bestätigen. Das Vorgehen im Sinne 

einer kausal gedachten Übertragung (Politik, Hochschulgremien, Akkreditierun-

gen, Studium) kann dann vor allem dafür zweckmäßig sein, gegenüber den poli-

tisch Verantwortlichen für eine auskömmliche Ausstattung der Studienbereiche zu 

plädieren. Indem Hochschulgremien die Entscheidungshoheit politischer Instanzen 

würdigen und zeigen, dass eine dementsprechende Sichtung ergibt, dass Studien-
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ordnung konzeptionell nur bedingt anzupassen sind, aber ihre Umsetzbarkeit mit-

unter nicht immer gegeben ist, dürften sie bei politischen Vertretern/Vertreterinnen 

durchaus auf Gehör stoßen und erfolgreich fordern können, medienbezogenen An-

forderungen mit entsprechend ausgewiesenem Personal und Rahmenbedingungen 

Rechnung zu tragen. Für einen nachhaltigen Wandel, hin zu einer Leh-

rer*innenbildung, die im Stande ist, den mit der Digitalisierung einhergehenden 

Ansprüchen gerecht zu werden, dürfte das die entscheidende Voraussetzung sein.  
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Dieser Artikel thematisiert, wie der Einsatz selbst erstellter Lernvideos in 

Lehrveranstaltungen die Interaktion zwischen Studierenden und Lehrenden sowie 

der Studierenden untereinander beeinflusst. Anhand zweier Einsatzbeispiele wird 

die Implementierung der Videos von der Bedarfserhebung bis hin zum 

tatsächlichen Einsatz erläutert, um Potentiale und Hürden ihres Einsatzes 
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Promoting interaction in lectures via custom-produced videos – 

A report 

Abstract 

This paper explores how the use of custom-produced videos in lectures alters 

interactions between students and lecturers, as well as interactions among 

students. Based on two examples, the paper describes how to implement the 

videos, from determining requirements to using the finished videos in lectures, and 

identifies opportunities and obstacles. The results of a triangulated evaluation are 

used to support this description. 

Keywords 

video, didactics, evaluation, blended learning, situation analysis 

1 Digitalisierung als Thema der Hochschul-

entwicklung an der FH Münster 

Die adäquate Nutzung und Bewertung von digitalen Medien können inzwischen als 

Kernkompetenzen begriffen werden (SCHULTZ-PERNICE et al., 2017). Dies 

spiegelt sich auch an Hochschulen wieder, wo digitale Medien in der einen oder 

anderen Form oft schon integraler Bestandteil von Lehrveranstaltungen sind. Digi-

talisierung bietet insofern das Potential, die Stärken einer Präsenzhochschule mit 

den Möglichkeiten digitaler Hochschule zu verbinden, indem E-Learning-

Instrumente didaktisch sinnvoll eingesetzt und weiterentwickelt werden.  

Im Rahmen mehrerer Lehrendenbefragungen an unserer Hochschule wurde die 

Bedeutung der Kompetenzförderung im Bereich Digitalisierung deutlich. So schät-

zen Lehrende der FH die Medienkompetenz der Studierenden eher kritisch ein. Die 

Befragten waren mit leichter Mehrheit (51,5 %) der Meinung, dass Studierende 

(eher) nicht über eine angemessene Medienkompetenz verfügen, um den digitalen 
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Anforderungen ihrer beruflichen Zukunft gerecht zu werden. Die Fachhochschule 

bildet – aus Sicht der Befragten – die Studierenden bisher nicht ausreichend im 

Bereich „digitale Medien“ (62,5 %) weiter (SELLEMANN, GENNAT, HOFF-

MANN & DÜTTHORN, 2019). Fast die Hälfte der Lehrenden (n=208) sahen sich 

selbst allerdings als „begeisterte Vielnutzer/innen” von digitalen Medien (KRÄ-

MER, 2015). Basierend auf diesen Erkenntnissen scheint eine intensive Fortent-

wicklung des Bereichs Digitalisierung angebracht.  

Hierbei geht es insbesondere darum, digitale Medien zu nutzen, um zielgruppen-

adäquate, kompetenzorientierte Lehr-/Lernsettings zu entwickeln. In diesem Kon-

text macht das durch das BMBF im Rahmen des Qualitätspakts Lehre geförderte 

Projekt „Wandel bewegt 2.0“ Lehrenden eine Vielzahl von Angeboten. Beispiels-

weise können sie in einem Wettbewerbsverfahren für innovative Konzepte in Leh-

re, Prüfung, Beratung und Betreuung finanziell und durch mediendidaktische Bera-

tung gefördert werden. Dazu gehört auch das hier beschriebene Projekt des Fachbe-

reichs Sozialwesen zur Entwicklung einer „Digitalen Lehrambulanz“. 

2 Einsatz von Lernvideos zum Training von 

Wahrnehmungskompetenz 

Ein didaktisches Mittel zur Entwicklung der digitalen Medienkompetenz von Stu-

dierenden stellen Videos in der Lehre dar, um beispielsweise durch Handlungsre-

flexion medienkritische Fähigkeiten weiterzubilden. Außerdem sind Filme beson-

ders dazu geeignet, Emotionen bei den Zuschauenden auszulösen. So kann ein 

leichterer Zugang in eine Lernsituation geschaffen werden, was wiederum Voraus-

setzung für tiefergehende Lernprozesse [ist] (BAUMANN & JAHN, 2015, S. 8). 

Aus didaktischer Sicht können Bewegtbilder bspw. 

dafür eingesetzt werden, theoretische Ansätze durch 

Praxisbeispiele besser zu veranschaulichen. In diesem 

Kontext helfen sie Studierenden unter anderem dabei, 
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 sich in verschiedene Perspektiven und Darstellungsarten komplexer Sach-

verhalte hineinzuversetzen, 

 kritisches Denken oder (Selbst-)Reflexionen anzuregen, 

 konkrete Problemstellungen zu untersuchen (situiertes Lernen) 

(BAUMANN & JAHN, 2015, S. 11). 

Da es in den beschriebenen Einsatzbeispielen (Kapitel 3) um die Analyse von Situ-

ationen geht, die zur Steigerung der Handlungskompetenz der Studierenden beitra-

gen sollen, wird im Folgenden der Einsatz von Videos für das situierte Lernen fo-

kussiert. Hierfür eignen sich insbesondere Realfilmaufnahmen von (simulierten) 

Situationen, die mit einem gut gewählten Bildausschnitt dazu beitragen, die Fähig-

keiten zur differenzierten Wahrnehmung auszubauen. Im Speziellen geht es darum, 

beruflich relevante Entscheidungssituationen durch Analysemethoden zu trainieren 

(GOEZE, ZOTTMANN, VOGEL, FISCHER & SCHRADER, 2014). Allerdings 

müssen Videos zum Ausbau der Wahrnehmungskompetenz didaktisch sinnvoll 

eingebettet werden, wofür unterschiedliche Methoden genutzt werden können: 

 Beobachtungsaufgaben oder -fragen: Durch Fragestellung oder Aufträge 

vor einer Videosequenz wird der Blick der Studierenden auf den zentralen 

Sachverhalt fokussiert.  

 Reflexionen von (eigenen) Handlungen: Aus (simulierten) videografierten 

Situationen werden von den Studierenden Szenen bezogen auf theoretische 

Handlungsmodelle oder erstellte (Feedback-)Kriterien identifiziert und er-

läutert. Programme wie Panopto lassen hierfür direkte digitale Kommenta-

re an ausgewählten Videostellen zu (SCHOTEMEIER, 2018, S. 37). 

 Diskussion von Lösungsansätzen: Das Video zeigt eine konkrete Situation 

und wirkt als Teaser, um in eine Problemstellung einzuführen und das Inte-

resse bei den Studierenden zu wecken (JAHN, 2012). Danach folgt eine 

selbstständige explorative Phase der Lösungserarbeitung und/oder Diskus-

sion. 
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3 Das Projekt „Digitale Lehrambulanz“  

3.1 Konzeption und Umsetzung des Projekts 

Die Grundidee des Projekts „Digitale Lehrambulanz“ ist ein interdisziplinärer und 

digital unterstützter reflexiver Austausch von Studierenden zu spezifischen Lernin-

halten sowie eine Steigerung der Interaktion innerhalb der Präsenzlehre. Unter 

anderem beinhaltet die Digitale Lehrambulanz die Erstellung von Videos im Auf-

trag Lehrender. Die Lernvideos orientieren sich jeweils an spezifischen praktischen 

Problemstellungen und werden mit Unterstützung von Laienschauspielerinnen und 

-schauspielern für den Einsatz in Lehre und Selbstlernzeit erstellt.  

Zunächst wurde eine Bedarfsermittlung bei Lehrenden aller Fachbereiche durchge-

führt, um spezifische Anforderungen für Lernvideos sowie Optionen interdiszipli-

närer Einsatzmöglichkeiten zu erheben. Diese Bedarfsermittlung wurde durch eine 

Infomail mit Link zur Teilnahme an der Bedarfsabfrage umgesetzt. In persönlichen 

Gesprächen zeigte sich bei Lehrenden eine Skepsis bezüglich des eigenen Arbeits-

aufwands durch die Erstellung der Videos, welche weitestgehend entkräftet werden 

konnte. Im Vorfeld der Videoprojekte wurden im Austausch mit den Auftrag ge-

benden Lehrenden Drehpläne und Storyboards passend zu deren Seminarkonzept 

erstellt. Der Zeitaufwand für ein zwei- bis fünfminütiges Video lag in der Vorbe-

reitung und Konzeption bei zwei bis fünf Stunden, in der Umsetzung bei drei bis 

fünf Drehstunden und ca. fünf bis 15 Schnittstunden. 

Im Folgenden werden zwei Einsatzbeispiele von Videos in Lehrveranstaltungen 

vorgestellt. Ziel beider Einsatzbeispiele ist die Einnahme einer reflexiven Haltung 

gegenüber kritischen Kommunikationsprozessen, um durch die fokussierte Be-

obachtung theoretische Inhalte auf eine Situation zu übertragen und die Wahrneh-

mung für ähnliche Situationen zu schärfen. Hieraus sollen lösungsorientierte Ver-

haltens- und Handlungsmöglichkeiten erarbeitet werden. Für eine erfolgreiche Ein-

bettung in Lehrveranstaltungen ist die Entwicklung passender Fragestellungen und 

Beobachtungsaufträge elementar, um die Feedback- und Reflexionskompetenzen 

der Studierenden zu fördern.  
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3.2 Einsatzbeispiel 1: Herausforderungen in der Interaktion 

zwischen Auszubildenden und Führungskräften 

 

Abb. 2: Screenshot aus einem der Lernvideos „Lern- und Leistungsschwierigkeiten 

bei Auszubildenden” 

Der Auftrag gebende Lehrende aus dem Fachbereich Wirtschaft führt seit vielen 

Jahren eine Lehrveranstaltung durch, in der Studierende sich mit Herausforderun-

gen als Ausbilder/in im Umgang mit Auszubildenden auseinandersetzen. Ziel der 

Veranstaltung ist es, Studierende als zukünftige Führungskräfte für verschiedene 

Ursachen von Auffälligkeiten und Problemlagen bei Auszubildenden zu sensibili-

sieren und eine professionelle Haltung als Ausbilder/in im betrieblichen Kontext zu 

entwickeln. Die Jahre zuvor wurden hierfür schriftliche Fälle zum Einstieg genutzt. 
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Die Beteiligung der Studierenden und die Ergebnisse des Austauschs waren aus 

Lehrendensicht eher nicht zufriedenstellend. Die im Rahmen des Projekts erstellten 

Lernvideos bestehen aus Sequenzen von ca. 30-120 Sekunden, in denen beispiels-

weise jeweils eine auszubildende Person mit Schwierigkeiten in der Umsetzung 

von Aufgaben zu sehen ist (vgl. Abb. 2). Der Ausgang der Sequenz wird jeweils 

offengelassen.  

Beispielsweise wird in dem Video „Wozu soll das überhaupt gut sein?“ (Website: 

fhms.eu/EB1-Lehrambulanz) eine beschäftigte und konzentrierte Ausbilderin am 

Computer gezeigt, was mit funkiger Musik untermalt ist. Durch einen akustischen 

Distraktor und das Öffnen der Bürotür, durch welche die Auszubildende stürmt, 

wird die Szene unterbrochen. Die Auszubildende knallt ein Blatt Papier auf den 

Bürotisch und äußert in anklagendem Tonfall: „Frau Grabbe, das mit der Ver-

brauchsstatistik mache ich nicht. Die Kollegen sagen, [...] das ist doppelt gemop-

pelte Arbeit. Ich habe hier auch noch andere Sachen zu tun.“ Bei den letzten beiden 

Sätzen wird Musik mit einem bedrohlichen Charakter eingespielt. Danach endet 

das Eröffnungsvideo. Jedes dieser Szenarien hat zwei Auflösungen, um die Studie-

renden dafür zu sensibilisieren, dass es nicht nur eine mögliche Erklärung für auf-

fällige Verhaltensweisen sowie nicht nur eine angemessene Reaktionsweise gibt. 

Im Rahmen der ca. zweistündigen Lehrveranstaltung zeigt der Lehrende zunächst 

nur die Ausgangssituation ohne die Auflösung und initiiert ein Lehrgespräch. 

Durch Beobachtungsaufgaben und -fragen (vgl. Kapitel 2) werden die Studieren-

den angeregt, Hypothesen für die Verhaltensweisen der Auszubildenden zu entwi-

ckeln. Danach werden selbstständig Handlungsansätze für die im Video dargestell-

te Ausbilderin gesammelt. Abschließend werden beide Auflösungen der Situation 

gezeigt und jeweils kritisch mit den Hypothesen und den Handlungsansätzen abge-

glichen. Dieses Vorgehen wiederholt der Lehrende anhand mehrerer Videofallbei-

spiele, in denen unterschiedliche Herausforderungen in der Anleitung und Interak-

tion dargestellt werden. 
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3.3 Einsatzbeispiel 2: Die Stufen der Konflikteskalation 

 

Abb. 3: Screenshot aus einem der Lernvideos 

„Die neun Stufen der Konflikteskalation” 

Im Rahmen einer zweistündigen Lehrveranstaltung im Fachbereich Sozialwesen 

wurden die Stufen der Konflikteskalation nach GLASL (2013) veranschaulicht. 

Hierzu setzt die Lehrende neun ca. einminütige Videosequenzen ein, welche aufei-

nander aufbauend anhand eines Praxisbeispiels die Eskalation eines Teamkonflikts 

Schritt für Schritt darstellen (vgl. Abb. 3).  

Die Studierenden erhalten den Beobachtungsauftrag, sichtbare Verhaltensverände-

rungen der Beteiligten von einer Konfliktstufe zur nächsten zu identifizieren, und 

diskutieren im Plenum die Auswirkungen der jeweiligen Verhaltensweisen auf die 

Konfliktdynamik. Im Nachgang jeder Sequenz wird die konkrete Situation mit dem 
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Theoriemodell verknüpft. Abschließend werden Verbindungen zur Mediation her-

gestellt und mit den Studierenden im Plenum erörtert.  

3.4 Fazit und Ausblick auf die interdisziplinäre Nutzung der 

Lernvideos 

Für beide Einsatzbeispiele wurden folgende Ansätze zur interdisziplinären Nutzung 

der Videos erarbeitet, um einen studiengangs- und disziplinübergreifenden Aus-

tausch von Studierenden zu initiieren: In einem Fall wurde hierzu ein fachbereichs-

interner Lernansatz entwickelt, in dem anderen Fall ein Konzept für einen didakti-

schen Einsatz in zwei Fachbereichen mit angestrebtem digitalen Austausch zwi-

schen den Studierenden zu spezifischen interdisziplinär relevanten Fragestellungen. 

Damit sind als Ziele einerseits eine nachhaltige Nutzung der Videos in unterschied-

lichen Kontexten, andererseits die Förderung und Herstellung interdisziplinärer 

Perspektiven auf eine Problemstellung verbunden.  

Ein professions-, fachbereichs- und disziplinübergreifender digitaler Austausch 

wurde zum Teil durch unterschiedliche Rahmenbedingungen in den verschiedenen 

Fachbereichen erschwert. So wurde zwar an Themen gearbeitet, die interdisziplinär 

hätten verbunden werden können, dies geschah allerdings zu unterschiedlichen 

Zeitpunkten, die nicht in Einklang gebracht werden konnten, sodass die Rückbin-

dung der Ergebnisse eines digitalen Austauschs in die Präsenzlehre erschwert wur-

de oder noch nicht möglich war. Insgesamt zeigt sich, dass die Umsetzung genü-

gend Vorlaufzeit und eine intensive Vernetzung der kooperierenden Lehrenden 

braucht, um eine sinnvolle Einbettung der Lernvideos für alle beteiligten Studien-

gruppen zu gewährleisten. Dies erfordert möglicherweise auch eine Neustrukturie-

rung und Umgestaltung des Lehrkonzepts. 



Laura Best, Kira Killermann & Sarah Schotemeier 

 

   www.zfhe.at 218 

4 Evaluation des Videoeinsatzes in 

ausgewählten Lehrveranstaltungen  

In diesem Abschnitt soll nun ausschnitthaft die triangulierte Evaluation der beiden 

Lernvideoeinsätze in Präsenzlehrveranstaltungen mit jeweils ca. 20-40 Teilneh-

menden dargestellt werden. Die Lehrveranstaltungen wurden durch einen Projekt-

mitarbeiter sowie eine Mitarbeiterin des Hochschulevaluationsteams beobachtet, 

um den Einfluss von Lernvideos auf die jeweilige Lehr-Lern-Situation zu erfassen. 

Außerdem nahmen die Studierenden an einer Onlineevaluation teil. Zusätzlich 

wurden die jeweiligen Lehrenden im Anschluss durch Projektmitarbeitende inter-

viewt. Durch die Nutzung dieser Daten lassen sich umfassende Erkenntnisse zum 

Videoeinsatz in der Präsenzlehre gewinnen.  

In beiden Veranstaltungen wurde eine gesteigerte Konzentration jeweils mit dem 

Start des ersten Videos beobachtet. Während der anschließenden Bearbeitungszei-

ten arbeiteten die Studierenden ruhig und konzentriert. Durch die aufmerksame 

Betrachtung der Videos entstand der Eindruck, dass diese als integraler Bestandteil 

der Lehrveranstaltung einen hohen Lehr-Lern-Gewinn erzeugten, indem sie die 

Studierenden emotional ansprachen, kritisch diskutiert und in den Gesamtkontext 

der Veranstaltung eingebettet wurden.  

In der anschließenden Studierendenevaluation wurden die Einbettung der Lernvi-

deos in die Gesamtveranstaltung sowie deren Nutzen für den eigenen Lerngewinn 

besonders positiv bewertet. Nahezu allen Studierenden war klar, welchen Zweck 

die Videos im Rahmen der Lehrveranstaltung erfüllten. In beiden Befragungen 

sprachen sich ca. 90 % der Studierenden für die Beibehaltung des Videoeinsatzes 

(z. T. mit Änderungen) aus. In den offenen Begründungen zur Bewertung wird 

deutlich, dass die Studierenden die dargestellten Situationen als praxis-/ realitäts-

nah, unterstützend und abwechslungsreich empfanden. Durch die Videodarstellung 

wurden Inhalte als spannender, anschaulicher und schneller zugänglich empfunden 

als in der ,herkömmlichen‘ Darreichung von Fallbeispielen auf Papier. 
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Die Wahrnehmung der Studierenden teilten die befragten Lehrpersonen. Beide 

äußerten sich sehr positiv über die gute Mitarbeit, die sie im Videoeinsatz begrün-

det sahen. Der Veranstaltungsbeobachtung entsprechend haben auch sie die stille, 

konzentrierte Bearbeitungsphase nach den Videos wahrgenommen. Die Lehrperso-

nen betonten insbesondere, dass im Vergleich zu Veranstaltungen ohne Videoein-

satz der Einstieg in die Diskussion bzw. ins Gespräch deutlich leichter fiel und 

mehr Interaktion stattfand.  

5 Implikationen für und Ausblick auf den 

Einsatz von Lernvideos mit simulierten 

Situationen  

Bei der Neuproduktion von Lernvideos sollte durch ein didaktisches Konzept ein 

deutlicher Mehrwert gegenüber Bild und Text herausgearbeitet werden, um sicher-

zustellen, dass sich der Aufwand lohnt. In den oben genannten Projekten sind es 

unter anderem Emotionen, Interaktionen und Reaktionsweisen, die anhand der 

Videos verdeutlicht werden und dadurch einen verbesserten Zugang zur Reflexion 

und Analyse der Situationen ermöglichen. Durch passende Fragen werden eine 

spezifische Perspektivübernahme, Analyse und Lösungsfindung unterstützt. Im 

Folgenden werden aus den entstandenen Erfahrungen Handlungsempfehlungen für 

die Erstellung von Lernvideos formuliert:  

1. Planung 

 Eine Bedarfsabfrage und darauf aufbauende gemeinsame Planung von 

Lehrenden unterschiedlicher Studiengänge und Fachbereiche ermöglicht 

das Erkennen und Nutzen von Schnittmengen bei der Erstellung von Vi-

deomaterial. 

 Bei der Bestrebung um eine qualitativ anspruchsvolle Umsetzung ist drin-

gend der Einbezug einer Person empfohlen, die Erfahrung in der Video-
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graphie und Videobearbeitung sowie der Erstellung von Drehbüchern und 

Storyboards hat.  

 In der Planung sollte die Akquise der Laienschauspieler/innen bedacht 

werden. Eine Kontaktaufnahme zu Hobbyschauspielgruppen und Schau-

spielschülerinnen/-schülern ist empfehlenswert. In unserem Fall erhielten 

die Schauspieler/innen für ihre Einsätze eine finanzielle Anerkennung für 

ihre Einsätze.  

 Die Beachtung rechtlicher Aspekte ist von besonderer Bedeutung, insbe-

sondere in Hinblick auf Datenschutz, vertragliche Vereinbarungen zum 

Einsatz der Lernvideos sowie zu (wissenschaftlichen) Veröffentlichungen. 

2. Videoproduktion 

 Es sollten mindestens zwei gute Einstellungsgrößen gefilmt werden. In un-

serem Projekt erwies sich der Einsatz angeleiteter Laien zur Kamerabedie-

nung als gut umsetzbar, sofern grundlegende Einstellungen an der Kamera, 

dem Ton und dem Licht durch die Filmexpertinnen/-experten vorgenom-

men wurden.  

 Die Laienschauspieler/innen erhielten eine kurze Instruktion zur Vorberei-

tung auf den Einsatz per E-Mail und eine Einweisung vor Ort. Der Aufbau 

einer Schauspieler/innen-Datenbank war hilfreich, um aus in unserem Pro-

jekt etwa 20 Personen auswählen zu können, damit Rollen möglichst pas-

send in Bezug auf Alter, Erscheinung und Geschlecht besetzt werden konn-

ten.  

 Beachtet werden sollte beim Dreh, dass Räumlichkeiten gewählt werden, 

in denen gleichmäßige Lichtverhältnisse sichergestellt werden und Störun-

gen von außen vermieden werden können.  
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3. Einsatz in der Lehre 

 Unerlässlich ist eine intensive Auseinandersetzung der Lehrenden mit dem 

erstellten Material vor dem ersten Lehreinsatz in Verbindung mit der Fra-

ge, welche Ziele durch den Videoeinsatz erreicht werden sollen. Damit 

einhergehend sollte reflektiert werden, welche Beobachtungsaufträge und 

Anschlussfragen sinnvoll an das Videomaterial anknüpfen und in welcher 

Reihenfolge Videos und Arbeitsaufträge miteinander verbunden werden.  

 Ertragreich ist es, genügend Zeit für die Interaktion im Zusammenhang mit 

dem Videoeinsatz, also beispielsweise für den Austausch im Plenum, ein-

zuplanen.  

 Es erweist sich als förderlich, mindestens eine Videoreflexion in der Prä-

senzveranstaltung zu verorten, um die intensive Auseinandersetzung mit 

dem Videomaterial anzuleiten. Im Rahmen der Selbstlernzeit kann eine 

vertiefte und wiederholte Auseinandersetzung mit dem Videomaterial dazu 

beitragen, Inhalte zu festigen und sich über die Situationen analog oder di-

gital auszutauschen.  

 In Hinblick auf eine digitale Diskussions- und Austauschmöglichkeit bie-

ten sich insbesondere Annotationsfunktionen innerhalb von Programmen 

wie Panopto an, um einen zeitlich und örtlich unabhängigen Austausch von 

Studierenden (und ggf. Lehrenden) zu ermöglichen. Auch hier ist es sinn-

voll, die Funktionen im Rahmen der Präsenzlehre zu erläutern und ggf. mit 

Hilfe von Smartphones oder anderen digitalen Endgeräten zu erproben.  

 Für die beschriebenen Möglichkeiten können auch, wenn vorhanden, der 

mediendidaktische Support sowie die technische Infrastruktur der Hoch-

schule genutzt werden. 

Abschließend ist festzustellen, dass der Videoeinsatz einen hohen Planungs- 

und Umsetzungsaufwand erfordert, welcher bei nachhaltiger und interdiszipli-

närer Nutzung sehr positive Effekte verzeichnen kann.  
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Gunhild BERG1 (Halle) 

„…nur so’n Digital-Projekt“ – 

Die Nachhaltigkeitsstrategie des Projekts 

[D-3] Deutsch Didaktik Digital zur Digitalisierung 

der Hochschullehre 

Zusammenfassung 

Die Digitalisierung der Hochschullehre wird derzeit überwiegend in Projekten 

betrieben, deren meist kurze Befristung ein grundlegendes Problem für die 

Nachhaltigkeit ihrer Arbeit darstellt. Exemplarisch stellt der Beitrag deshalb die 

Nachhaltigkeitsstrategie des Projekts [D-3] Deutsch Didaktik Digital an der Martin-

Luther-Universität Halle-Wittenberg vor, das zur Vermittlung digitaler 

Medienkompetenzen in der Lehrer/innenbildung in der Fach-, Hochschul- und 

Mediendidaktik agiert. Das Maßnahmenpaket des Projekts bedient u. a. 

institutionelle, (infra-)strukturelle, organisationale, curriculare und evaluative 

Belange. Zugunsten der Übertragbarkeit auf ‚Digitalisierungsprojekte‘ an anderen 

Hochschulen wird bei der Darstellung auf institutionenspezifische Details 

verzichtet. 

Schlüsselwörter 

Digitalisierung, Lehrkräftebildung, Hochschule, Projektarbeit, Nachhaltigkeit 
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“…just a digitalisation project.” – 

[D-3] Deutsch Didaktik Digital’s sustainability policies 

Abstract 

The digitalisation of university teaching is a long-term task, which is often 

addressed via short-run projects. This is a fundamental issue for the sustainability 

of the projects’ results. To address this challenge, this paper describes the 

sustainability policies of the project [D-3] Deutsch Didaktik Digital at the University 

of Halle-Wittenberg. The project focusses on imparting and enhancing digital media 

skills for pre-service student teachers and academics. The project policies refer to 

institutional, infrastructural, organisational and curricular topics, which are 

continuously developed and evaluated throughout the project. In order to foster 

knowledge transfer to digitalisation projects at other universities, this paper outlines 

general guidelines and experiences. 

Keywords 

digital media skills, teacher education, university, short-term project, sustainability 

1 Nachhaltigkeit als Problem projekt-

gebundener Digitalisierung an Hochschulen 

Die Digitalisierung an Hochschulen wird derzeit überwiegend als Projektarbeit 

betrieben, die aus Mitteln des „Hochschulpakts 2020“ (HRK, 2005), der „Quali-

tätsoffensive Lehrerbildung“ (BMBF, 2018), des „Forschungsschwerpunkts Digita-

le Hochschulbildung“ und der „digital.hochschule.2025“ (BMBF, 2019, S. 22) 

gefördert wird. Doch führt diese (projektgebundene) ‚Digitalisierung‘ nicht „auto-

matisch“ zu bestimmten Effekten. (GETTO et al., 2018, S. 13) Die aus externen 

Ressourcen finanzierten Projekte können nur bedingt eine Aufgabe erfüllen, die 

eigentlich einen hochschulischen Umstrukturierungsprozess erfordert (HOFHUES 

et al., 2018, S. 52f.), zumal dann, wenn sie sogar institutionsintern als strukturell 
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wie zeitlich begrenzte ‚Maßnahme‘ wahrgenommen werden. (Im O-Ton aus der 

Universitätsverwaltung: „Sie sind ja nur so’n Digital-Projekt.“) Diesem Manko 

kann top-down vor Projektstart durch eine hochschulisch koordinierte Gesamtkon-

zeption aller Projekte entgegengewirkt werden, die die institutionelle Einbindung 

und Weiterförderung von Projekterträgen planerisch vorbereitet. Gerade die Aus-

sicht auf eine integrative Übernahme oder fortgesetzte Förderung erfolgreicher 

Projektteile auf institutioneller Seite würde dabei eine Anreizoption für engagierte 

(Teil-)Projektinitiativen sein, um hochschulweit Mitarbeitende an einer solchen 

Gesamtstrategie zu gewinnen. 

Fehlt eine solche Gesamtstrategie, stehen kurz befristete ‚Digitalisierungsprojekte‘, 

die bottom-up agieren, vor der Herausforderung, dass sie selbst Maßnahmen für die 

Langzeitwirkung ihrer Arbeit an den Hochschulen über Projektende hinaus entwi-

ckeln müssen. Exemplarisch für diese Notwendigkeit, die eine bundesweit milliar-

denschwere Projektarbeit betrifft, stellt der Beitrag deshalb die Nachhaltigkeitsstra-

tegie des Projekts [D-3] vor. Zugunsten der Übertragbarkeit auf ‚Digitalisierungs-

projekte‘ an anderen Hochschulen wird bei der Darstellung auf institutionenspezi-

fische Details verzichtet. 

2 Das Projekt [D-3]: Maßnahmen zur Nachhal-

tigkeit der Projektarbeit 

Das Projekt [D-3] Deutsch Didaktik Digital (Leitung: Prof. Dr. Matthias Ballod) 

an der Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg hat die Aufgabe, die universitä-

re Lehre in der Deutschdidaktik mithilfe digitaler Methoden und Medien qualitativ 

zu verbessern.
2
 Mit dem Fokus auf die Lehrer/innenbildung agiert es zwischen 

Fach-, Hochschul- und Mediendidaktik. Das Projekt [D-3] schafft Lehrangebote, 

die Dozierende und Studierende darin fördern, die Potenziale einer digitalen Di-

daktik in Lehre und Unterricht zu reflektieren und selbst einzusetzen. Somit zielt 

                                                      

2
 Aktuelles zum Projekt [D-3] unter: https://d-3.germanistik.uni-halle.de/ 

https://d-3.germanistik.uni-halle.de/
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die Projektarbeit primär auf an einzelne Personen gebundene Erfahrungs- und 

Kompetenzgewinne aus neuen Lehr-Lernszenarien in einem digital konstituierten, 

virtuellen Arbeitsfeld.  

Aufgrund des zeitlich begrenzten Förderrahmens von 2017 bis 2020 aus Mitteln 

des Qualitätspakts Lehre muss von Projektbeginn an für die Nachhaltigkeit der 

Ergebnisse Sorge getragen werden. Diese umfasst für [D-3] nicht nur informati-

onstechnologische Nachsorge, sondern auch institutionelle, infrastrukturelle, kom-

munikative, curriculare, didaktische und begleitende wissenschaftliche Belange. Da 

der Beitrag im vorliegenden Rahmen weder alle Teilschritte noch den aktuellen, 

nach zwei Dritteln der Projektlaufzeit weit fortgeschrittenen Stand der Projektar-

beit im Detail rekapitulieren kann, konzentriert er sich auf die umgesetzten Maß-

nahmen, die entstandenen Projektergebnisse vorzuhalten.  

Die Darstellung in den folgenden Abschnitten (1) bis (6) skizziert die Konzeption 

der Projektarbeit dazu in der Reihenfolge, in der die Arbeitsbereiche des Projekts 

systematisch aufeinander aufbauen: 

Das Projekt [D-3] verbindet sechs Aktionsfelder (BERG, 2018), die über die – auf 

die Projektlaufzeit befristete – Unterstützung der Lehre hinausreichen, um die Qua-

lität der Hochschullehre auch langfristig zu verbessern: Hauptaufgabe von [D-3] ist 

es, 1) Lehrveranstaltungen im Fach Deutsch durch Auswahl und Einsatz digitaler 

Methoden und Medien fachdidaktisch zu konzipieren, auszugestalten und 

2) medientechnisch zu begleiten. Zusätzlich zielt das Projekt darauf, 

3) Projektarbeit und -ergebnisse auch nach ihrem an die Lehrsituationen gebunde-

nen Einsatz in Form ‚digitaler‘ Produkte, Lehrlern-Materialien und -Konzepte für 

Lehrende und Lernende bereitzustellen. Resultate werden 4) durch Evaluationen 

abgesichert, die die Effekte der verwendeten digitalen Methoden überprüfen und 

formativ in die Projektarbeit zurückspielen. Die Erkenntnisse aus dem Projekt 5) in 

den Strukturen des Lehramtsstudiums umzusetzen, bereitet [D-3] mit Konzepten 

zur curricularen Implementierung vor. 6) Aus der wissenschaftlichen, evaluativen 

Begleitforschung zum digitalen Methodeneinsatz in der Lehrpraxis heraus entwi-
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ckelt [D-3] so eine Didaktik digitalen Lehr-Lernens für die Zukunft der hochschu-

lischen Lehrkräftebildung.
3
  

Ein Bündel multifokaler Maßnahmen bereitet die Wirksamkeit des Projekts auf 

mehreren Ebenen mit strukturell verschiedenen Reichweiten vor, um so mit einer 

diversifizierten Taktik an Nachhaltigkeit zu gewinnen. Ganz generell richten sie 

sich auf Zukunfts- und Anschlussfähigkeit, Übertragbarkeit, mögliche Weiter- und 

Wiederverwertung. Bereichsspezifisch gehören dazu die im folgenden aufgeführten 

Maßnahmen: 

2.1 Maßnahmen, Projektergebnisse in der Lehre 

zu implementieren 

Da die Digitalisierung der Hochschullehre „Expertengemeinschaften“ aus Lehren-

den und Lernenden benötigt (ARNOLD et al., 2018, S. 489), bindet das Projekt 

[D-3] Dozierende und Studierende ebenso wie Kolleginnen/Kollegen aller hoch-

schuldidaktischen Einrichtungen (Zentrum für multimediales Lehren und Lernen, 

Hochschul-Lernwerkstatt) und der Lehrer/innenbildung der Universität (Zentrum 

für Lehrer/innenbildung, Fachdidaktiken) aktiv in die Neugestaltung der Lehre mit 

ein. 

 [D-3] erhebt Bedarfe der Dozierenden kontinuierlich, um langfristige Re-

sonanz auf die Projektarbeit zu wecken und auf neue Erwartungen zu rea-

gieren. Mit Dozierenden und Studierenden entwickeln wir bedarfsgenaue, 

d. h. fachdidaktisch spezifische Angebote, die von Einzelberatungen über 

Schulungen in- und außerhalb von Seminaren bis hin zu digital-

didaktischen Lehrveranstaltungskonzeptionen und -abhaltungen reichen.  

                                                      

3
 In einer hochschulischen Top-down-Strategie wären in nahezu umgekehrter Vorgehens-

weise von der (6) strukturell wie finanziell abzusichernden, (5) curricularen Verstetigung 

(4) gesamtstrategisch koordinierter Maßnahmen her (1) digitale didaktische Lehr-

Lernkonzepte und (2) medientechnische Infrastrukturen sowie (3) Materialien zur Digita-

lisierung der Hochschullehre zu konzipieren. 
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 Über die fachspezifischen Formate hinaus erstellt [D-3] fächerübergrei-

fendes didaktisches Material zum digitalen wissenschaftlichen Arbeiten 

und studentischen Lernen (u. a. E-Learning-Module), die wir den Tutorien 

für Erstsemester, die alle Studierenden des Fachs Deutsch durchlaufen, 

freigeben. 

 [D-3] stellt wissensorientierte digitale Lehr-Lernprodukte her, die mit prü-

fungsrelevanten Inhalten für Studierende unverzichtbar werden. Dazu zählt 

vor allem ein Fragenpool im LMS der Universität, der mit derzeit schon 

1.800 (geplant sind bis Projektende 3000) Fragen aus mehreren zentralen 

fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Teilgebieten des germanisti-

schen Lehramtsstudiums hinweg als eine adaptive Lernhilfe mit verschie-

denen Schwierigkeitsgraden einer zunehmend heterogenen Studierenden-

schaft den Studieneinstieg erleichtert.  

 Zudem bereiten wir im Sinne nachhaltigen Lernens (WIATER, 2001) Pro-

jektergebnisse in Form kompetenzorientierter Lehr-Lernprodukte auf. Ba-

sis hierzu ist ein von uns erarbeitetes Kompetenzmodell, das die mittler-

weile gesetzten Kompetenzerwartungen von u. a. KMK (KMK, 2016), 

DigCompEdu (REDECKER, 2017) und dem Frankfurter Modell (EICH-

HORN et al. 2017) um die speziell für (angehende) Lehrkräfte wichtige 

Kompetenz der Vermittlung digitaler Medienkompetenz erweitert und in 

einer adaptierbaren und zukunftsfähig offenen Modellstruktur zusammen-

führt. Die einzelnen Kompetenzen sind als Lernziele in die von uns erstell-

ten Lehr-Lernprodukte eingepflegt und miteinander verlinkt.  

 [D-3] schafft und bedient Nachfrage, indem wir Kurse und Workshops zu 

Projektthemen für Dozierende und Studierende anbieten, bedarfsgerecht 

optimieren und aktuellen Entwicklungen auf dem Bildungssektor stetig an-

passen. 

 Wir bilden Studierende zum einen innerhalb, aber auch außerhalb von 

Lehrveranstaltungen in Schulungen und zum anderen gezielt als Tutorin-
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nen/Tutoren aus, damit sie als Multiplikatorinnen/Multiplikatoren für die 

Projektergebnisse zum digitalen Lehr-Lernen wirken. 

2.2  Maßnahmen, Projektwissen und Projekttechnik 

infrastrukturell zu integrieren 

Vorsorge für die weitere Nutzbarkeit der technischen Geräte nach Projektende zu 

treffen, stellt eine große und nur bedingt lösbare Herausforderung für zeitlich be-

fristete Projekte dar.  

 Im Vorfeld der Anschaffung wurden daher zusammen mit Dozierenden des 

projektansässigen Instituts und disziplinär angrenzender Fachbereiche Plä-

ne und Absprachen für aktuelle und künftige Einsatzszenarien besprochen. 

Angeschafft wurde Medientechnik wie Laptops, Tablets, digitale White-

boards und Flipcharts, Videoarbeitsplatz, Videokamera und Software aus 

Projektmitteln infolgedessen abgestimmt auf projektinterne Aufgaben 

ebenso wie projektextern erforderliche Verwendungen hin. 

 Über die standardmäßige Inventarisierung in die Institutseinheit hinaus 

werden künftiger Zugriff und Verfügbarkeit gesichert, indem die Technik 

in die IT-Infrastruktur (Netzwerke, Technikpools) der Universität integriert 

wird.  

 Nach Projektende werden die Geräte in die Mediathek der Universität 

überführt. Der Verringerung ihres Wartungsaufwands dort, der dann nicht 

mehr durch personelle Ressourcen aus Projektmitteln gesichert werden 

kann, gelten schon jetzt zusätzliche technische Investitionen der Lagerung, 

des Transports sowie der automatisierten statt händischen IT-Pflege (via 

Fernwartung). 

 Das personengebundene Knowhow der Gerätebedienung wird in Form von 

Anleitungen, Infografiken und Video-Tutorials verständlich aufbereitet, 

um Nutzungskreise um weitere Dozierende und Studierende zu erweitern.  
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 Studentische Hilfskräfte werden im Rotationsprinzip in den medientechni-

schen Wartungen und E-Learning-Anwendungen (LMS) unterwiesen und 

halten selbst wiederum Schulungen ab, mit denen sie weitere Studierende 

anleiten und Dozierende unterstützen. 

2.3  Maßnahmen, die (digitalen) Projektprodukte weiterver-

wendbar zu gestalten 

Das Projekt [D-3] stellt seine Ergebnisse als E-Produkte online zur Verfügung: 

Seit Mitte der Projektlaufzeit nehmen die erstellten digitalen Lehr-Lernmaterialien 

zu Methoden, Kompetenzen und Lehrkonzepten (E-Learning, E-Teaching) sowie 

Kriterienkataloge zur Beurteilung medialer Prüfungsleistungen wie E-Portfolios 

(E-Assessment) stetig zu, bis sie am Ende wesentliche Projektergebnisse versam-

melt dokumentieren. Diese E-Produkte sind inhaltlich wie informatisch so reali-

siert, dass sie wiederverwendbar und modular flexibel eingesetzt, erweitert und 

weiterbearbeitet sowie an andere Anwendungsfelder angepasst werden können:  

 Das Segmentieren und Tagging der von [D-3] erarbeiteten digitalen Mate-

rialien („Methodenspicker“, „Lehrbausteine“ usw.) erleichtert das gezielte 

Auffinden von E-Produkten. Interessierte können sie mit Filtern u. a. nach 

einzelnen Kompetenzen der digitalen Medienbildung auswählen und nach 

dem Baukastenprinzip verwenden. 

 Die digitalen Lehr-Lernmaterialien sind unter Creative-Commons-

Lizenzen nach den FAIR data principles (WILKINSON et al., 2016) online 

verfügbar gemacht. In die LMS anderer Hochschulen und in einer potenti-

ellen zentralen (nationalen) Online-Plattform für digitale Bildungsressour-

cen (SCHMIDT et al., 2018) können die in ILIAS erstellten Elemente dank 

SCORM-Kompatibilität eingebunden werden (RENSING, 2013).  

 Die im Projekt erstellten E-Lernmodule edieren wir auf einem eigenen 

Webportal unter einer persistenten URL innerhalb der Universitätsdomain 
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(https://d-3.germanistik.uni-halle.de/) und werden sie überdies in OER-

Repertorien einpflegen. 

2.4  Maßnahmen, die Projektergebnisse zu evaluieren und 

zu kommunizieren 

Die evaluative und wissenschaftliche Begleitforschung zum Projekt dient dazu, die 

Erfahrungen, Vorgehensweisen und Resultate von [D-3] zu dokumentieren, zu 

validieren, zu reflektieren und zu distribuieren, damit unsere Erkenntnisse auf 

nachfolgende Unternehmungen übertragen werden können. Dazu zählen Effekt-

messungen und Bedarfserhebungen: 

 Die Effekte der Interventionen durch [D-3] in der Lehre werden über die 

Projektlaufzeit in Hinsicht auf Motivations-, Lernerfolgs- und Kompetenz-

steigerung systematisch überprüft und in die Projektarbeit zurückgespielt. 

 Konzeptionen und Resultate der Projektarbeit bieten wir verschiedenen 

Zielgruppen an (Studierenden, Hochschul-, Schullehrkräften). Daher veröf-

fentlichen wir abnehmerorientiert sowohl in Printmedien als auch vermehrt 

online (Blog, Website), multimedial (Webinare) und primär unter Open-

Access-Bedingungen. 

 Um Ergebnisse zu sichern, setzt das Projekt [D-3] auf die doppelte Strate-

gie, die E-Produkte sowohl als digital segmentierte Bausteine, aber auch 

als miteinander verknüpfte, stringente Einheit aufzubereiten. Denn da die 

Teilresultate sich zu zerstreuen drohen, führen wir die Elemente der im 

Projekt erarbeiteten digitalen Didaktik mit unseren Lehr-Lernkonzepten in 

einer monographischen Ausarbeitung zusammen (open access). 

2.5  Maßnahmen, die Projekterkenntnisse curricular 

zu verstetigen 

Zur strukturell nachhaltigen Wirksamkeit der Projekterkenntnisse zielt [D-3] da-

rauf ab, digitale Medienkompetenz als eine Vermittlungskompetenz von Lehrkräf-

https://d-3.germanistik.uni-halle.de/
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ten in der universitären Lehramtsausbildung curricular zu verankern. Dabei sind 

idealiter nicht nur fakultative oder wahlobligatorische Zusatzangebote für die Stu-

dierenden avisiert. Vielmehr zeichnet sich das Ziel dadurch aus, dass mediendidak-

tische Vermittlungskompetenzen zum obligaten Bestandteil im Rahmen der regulä-

ren Lehrveranstaltungen werden, die alle zukünftigen Lehrkräfte in ihrer universi-

tären Ausbildungsphase absolvieren. Dies erfordert curriculare Arbeit auf mehreren 

Ebenen: 

 Im Projekt wurde ein Entwurf erarbeitet, der den Prinzipien des Construc-

tive Alignment gemäß die Lehramtscurricula nach den Erfordernissen der 

Bildung in einer digitalen Welt neu gestaltet. Mit diesem Entwurf als Ar-

beitsgrundlage gehen wir gemeinsam mit Fachvertretungen und Gremien 

nun daran, bestehende Studien- und Prüfungsordnungen an digitale Lehr-

Lernoptionen und E-Prüfungsformate anzupassen, Wahl-/Pflichtmodule zu 

modernisieren und mediendidaktische Lernziele modulintegrativ für alle 

zukünftigen Lehrkräfte verbindlich in die Lehramtscurricula einzuschrei-

ben. 

 An zukünftig curricular neuen Angeboten konzipierten wir einen Zertifi-

katskurs für Studierende, der nach Projektende vom Zentrum für Leh-

rer/innenbildung (ZLB) übernommen und weiter angeboten werden wird.  

 Bundesweit vorbildlich ist ein neuer Studiengang, in dem als Ergänzungs-

fach zur digitalen „Medienbildung für das Lehramt“ die Lehramtsstudie-

renden aller Fächer neben rechtlichen und informatischen Kenntnissen vor 

allem ihre medien- und fachdidaktischen, medienpädagogischen, -sozio-

logischen und -ethischen sowie medientechnischen Kompetenzen gezielt 

steigern können. Mit dem Modellstudiengang ist es uns in Kooperation mit 

hochschulweiten Partnerinnen/Partnern gelungen, noch in der Projektlauf-

zeit ein Studienangebot an der Universität Halle zu schaffen, dessen Modu-

le von den Expertinnen/Experten der jeweiligen Fakultäten und Institute 

getragen werden. 
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2.6  Maßnahmen, das Projekt institutionell zu integrieren 

Das Projekt [D-3] fungiert als Pilotprojekt, dessen Ergebnisse von einem bereits 

avisierten Nachfolgeprojekt zur Digitalisierung der Lehramtsausbildung für andere 

Fächer übernommen werden. Die empirisch validierten Resultate von [D-3] lassen 

sich zudem nutzbringend in eine hochschuleigene Gesamtstrategie zur Digitalisie-

rung von Lehre und Lehrer/innenbildung einbetten und ergänzen das vorliegende 

Leitbild zum multimedialen Lehr-Lernen der Universität (MLU, 2015) um hoch-

schuldidaktische Konkretionen. Das ist ein Erfolg der Arbeit im Projekt ebenso wie 

der Kommunikation, die die Neugestaltung der Hochschullehre als eine abteilungs- 

und disziplinenübergreifende Gemeinschaftsaufgabe braucht: 

 Wir kooperieren auf allen Abteilungsebenen (Verwaltung, Professorenku-

rie, Dozierende, Studierende, Gremien) und vernetzen uns mit hochschul-

internen wie -externen Projekten und Einrichtungen (in Form von pla-

nungsorientierten Arbeitstreffen, thematischen Diskussions- und Arbeits-

gruppen zur Digitalisierung der Hochschuldidaktik, gemeinsamen Veran-

staltungen und Workshops sowie mit Beiträgen auf Tagungen, Blogs und 

in den Social Media, z. B. als @D3_Projekt auf Twitter). 

 Das Projekt [D-3] bereichert durch seine Corporate Identity die Außendar-

stellung der Universität Halle, sorgt für Sichtbarkeit und entwickelte sich 

zum Ansprechpartner für Fragen zur Digitalisierung der Lehrkräftebildung 

im Bundesland und bundesweit. Bisherige Anfragen nicht nur aus der ei-

genen Universität, sondern von Schulen, deutschen wie internationalen 

Hochschulen, weiteren Bildungsinstitutionen sowie vom Ministerium für 

Bildung des Landes Sachsen-Anhalt bestätigen dies. 

 Dem Projektauftrag gemäß entlastet [D-3] Dozierende vom (anfänglich 

hohen) Vorbereitungsaufwand für digitale Lehr-Lernszenarien, wodurch 

die Zahlen digital lehrender Dozierender und digitaler Lehrangebote stei-

gen. Diese Anstiege generieren Nachfrage bei Lehrenden wie Lernenden 

gleichermaßen und erhöhen den zukünftigen Bedarf an mediendidaktischer 

Unterstützung – auf sowohl medientechnischer als auch fachdidaktischer 
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Ebene. – Der Erfolg eines (digitalen) Projekts wie [D-3] bemisst sich daher 

nicht allein an der Erfüllung der ihm übertragenen Aufgaben. Es macht 

vielmehr seinen Erfolg als Projekt aus, dass es sowohl Interesse weckt als 

auch durch die Projektarbeit neu entstehende Belange registriert, die zu 

Bedarfen über Projektende hinaus werden.  

Unzweifelhaft aber ist, dass nicht alle Nachhaltigkeitsbelange aus der Struktur 

eines Projekts heraus allein sichergestellt werden können. Unseren Anstrengungen 

unbenommen obliegt daher den institutionellen Trägern und Fördergebern die es-

sentielle Aufgabe, die institutionsweiten Aktivitäten zu koordinieren und durch 

strukturbildende Maßnahmen die beständige Erfüllung der Daueraufgaben zu ge-

währleisten, die im Rahmen der Digitalisierung von Forschung, Lehre und Bildung 

entstehen – nicht zuletzt, damit die in Projekte geflossenen Investitionen und Res-

sourcen sich nicht nur kurz-, sondern auch noch langfristig rentieren. 
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Der Beitrag reflektiert den Erarbeitungsprozess des Grundlagenpapiers 

„Digitalisierung und Soziale Arbeit“ an der Hochschule für Soziale Arbeit FHNW. 

Ziel des Grundlagenpapiers ist es, den digitalen Wandel theoretisch zu rahmen 

und in seinen möglichen Auswirkungen für die Hochschule einzuschätzen. Der 

Artikel zeigt insbesondere auf, wie das Grundlagenpapier erarbeitet und das 

Thema Digitalisierung zu diesem Zweck anhand verschiedener Überlegungen 

dimensioniert wurde.  

Schlüsselwörter 

Digitalisierung, Soziale Arbeit, Konzept, Hochschule  

  

                                                   

1 E-Mail: joshua.weber@fhnw.ch 

https://doi.org/10.3217/zfhe-15-01/13
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
mailto:joshua.weber@fhnw.ch


Joshua Weber, Edgar Baumgartner, Dominik Tschopp & Olivier Steiner 

 

   www.zfhe.at 240 

Conceptually grasping digital change – 

The example of the FHNW School of Social Work 

Abstract 

This contribution describes the process by which the basic paper “Digitalisation and 

Social Work” was developed at the FHNW School of Social Work. The aim of the 

basic paper is to provide a theoretical framework for digital change and to assess 

its possible impact on the University of Applied Sciences and Arts. In particular, this 

contribution shows how the basic paper was developed and how the topic of 

digitalisation was dimensioned for this purpose based on various considerations. 

Keywords 

digitalisation, social work, concept, university of applied sciences 

1 Ausgangslage 

Der digitale Wandel durchdringt praktisch alle Lebens- und Arbeitsbereiche. Diese 

Entwicklung ist für eine Hochschule der Sozialen Arbeit in zweierlei Hinsicht von 

Bedeutung: Die durch die Digitalisierung angestoßenen Veränderungen haben ei-

nerseits Auswirkungen auf die Profession der Sozialen Arbeit. Andererseits verän-

dert sich die Art und Weise, wie Leistungen innerhalb von Hochschulen erbracht 

werden. 

Die Hochschule für Soziale Arbeit FHNW als Teilhochschule der Fachhochschule 

Nordwestschweiz (FHNW) hat sich aus diesem Grund konzeptionell mit der Digi-
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talisierung auseinandergesetzt und diese Überlegungen in einem Grundlagenpapier 

zum Ausdruck gebracht.
2
 

Diese Auseinandersetzung ist Gegenstand des vorliegenden Werkstattberichts, 

welcher sich an der Struktur des Grundlagenpapiers orientiert, damit einen Blick 

auf den Prozess der Auseinandersetzung wirft und aufzeigt, welche Aspekte dabei 

von Bedeutung waren. Die Zielsetzung des Beitrags liegt dabei explizit auf der 

prozessbezogenen Reflexion, um Anstöße für ähnlich gelagerte Vorhaben zu bie-

ten. Kapitel 2 geht auf den Prozess und den Auftrag ein, der dieser Ausarbeitung 

zugrunde liegt. Im Kapitel 3 werden die Schritte der konzeptionellen Aufarbeitung 

expliziert. Kapitel 4 gibt einen Ausblick auf den Prozess, welcher sich der konzep-

tionellen Auseinandersetzung anschließt.  

2 Prozess und Auftrag 

Den Ausgangspunkt für eine vertiefte Auseinandersetzung mit der Thematik der 

Digitalisierung und deren Folgen setzte die Hochschulleitung der Hochschule für 

Soziale Arbeit FHNW im Februar 2018. Den Hintergrund dieser Initiative bildete 

die in der Strategie der Hochschule verankerte Zielsetzung, die mit der Digitalisie-

rung verbundenen Veränderungen in der Gesellschaft und in der Praxis der Sozia-

len Arbeit kritisch zu begleiten und aktiv mitzugestalten (vgl. HOCHSCHULE 

FÜR SOZIALE ARBEIT FHNW, 2017). Um diesen Anspruch in den folgenden 

Jahren einlösen zu können, sollte in einem ersten Schritt das Phänomen der Digita-

lisierung konzeptionell für die Hochschule gefasst werden. Mit dieser Aufgabe 

beauftragte die Leitung der Hochschule eine Arbeitsgruppe aus Vertretenden ver-

schiedener Bereiche der Hochschule. Damit war intendiert, dass Anliegen wie auch 

                                                   

2 Da das Grundlagenpapier sensible Informationen enthält und von der Hochschulleitung 

zur internen Verwendung verabschiedet wurde, kann es nicht öffentlich zugänglich ge-

macht werden. 
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Erfahrungen aus einzelnen Instituten, der Lehre, der Services
3
 und des Zentrums 

für wissenschaftliche Dienstleistungen und Entwicklung in der Arbeitsgruppe Be-

rücksichtigung finden.  

Die konzeptionelle Auseinandersetzung mit der Digitalisierung schließt gemäß 

Auftrag mehrere Ebenen ein: Sie beschreibt das Phänomen für die Praxis und die 

Profession der Sozialen Arbeit und deren gesellschaftlich-politische Einbettung, 

thematisiert hochschulbezogene Aufgaben und Herausforderungen für die Bereiche 

Ausbildung, Weiterbildung, Forschung, Dienstleistungen und Services sowie für 

die Hochschule als Organisation und entwickelt mögliche Folgerungen zu deren 

Bearbeitung. Für die Ausarbeitung eines so angelegten Grundlagenpapiers wurden 

insgesamt sechs Monate veranschlagt. Der weitere Prozess war so geplant, dass das 

Ergebnis in der Hochschulleitung diskutiert und dort über das weitere Vorgehen 

entschieden wird. 

3 Erarbeitung der konzeptionellen Fassung 

Mit dem so erhaltenen Auftrag hat die Arbeitsgruppe im ersten Schritt das Feld an 

der Schnittstelle von Digitalisierung und Hochschule für Soziale Arbeit theoretisch 

dimensioniert, um es bearbeitbar zu machen. Dazu wurden zunächst die Auswir-

kungen der Digitalisierung auf die Soziale Arbeit theoretisch erarbeitet [Kap. 

3.1.1]. Im Weiteren galt es, diese Erkenntnisse als Reflexionsfolie auf die Leis-

tungsbereiche einer Hochschule und deren inhaltliche Ausgestaltung zu beziehen. 

Dazu gehört zum Beispiel die Integration des Themas in die Aus- und Weiterbil-

dung oder die Bearbeitung digitalisierungsbezogener Aspekte in Forschung und 

Entwicklung [Kap. 3.1.2]. Neben diesen sich verändernden inhaltlichen Ausrich-

tungen hat die Digitalisierung Auswirkungen auf die Art und Weise, wie diese 

                                                   

3 Die Services sind mit übergreifenden Supportprozessen innerhalb der Hochschule beauf-

tragt, wie zum Beispiel Personal, IT, Kommunikation, Finanzen, Controlling. 
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Inhalte in einer Hochschule bearbeitet werden [Kap. 3.1.3]. Damit sind die drei 

Dimensionen der theoretischen Betrachtung benannt. 

Die Leistungsbereiche an der Hochschule für Soziale Arbeit FHNW wurden im 

zweiten Schritt daraufhin untersucht, welche Inhalte und Prozesse von der Digitali-

sierung konkret betroffen sind. Dies impliziert eine Zusammenführung der Ausei-

nandersetzung mit den strategischen und konzeptionellen Ausrichtungen der Leis-

tungsbereiche und den Folgen des digitalen Wandels aus theoretischer Perspektive 

[Kap. 3.2]. 

Um aus dieser Zusammenführung mögliche Handlungsbedarfe zu benennen, wurde 

im dritten Schritt mit einer Befragung aller Organisationseinheiten der Hochschule 

der Ist-Stand bezüglich der Digitalisierung in den Leistungsbereichen erhoben und 

mit den theoretischen und konzeptionellen Überlegungen in Verbindung gebracht 

[Kap. 3.3]. 

3.1 Dimensionierungen der Digitalisierung 

Wie beschrieben wurde die Digitalisierung in dreifacher Weise dimensioniert: be-

zogen auf die Soziale Arbeit, bezogen auf die Leistungsbereiche der Hochschule 

und bezogen auf die Unterscheidung in Prozesse und Inhalte. 

3.1.1 Dimensionierung zum Gegenstand Sozialer Arbeit 

In einem erweiterten Sinne umfasst der Begriff Digitalisierung die durch die tech-

nologischen Entwicklungen ausgelösten Prozesse auf individueller, organisationa-

ler und gesellschaftlicher Ebene (vgl. BENGLER & SCHMAUDER, 2016, S. 

75f.). Damit ist Soziale Arbeit in vielschichtiger Weise von der digitalen Trans-

formation betroffen. Die damit verbundenen Phänomene wurden entlang des Drei-

ecks Profession, Adressatinnen/Adressaten und Organisation aufgeschlüsselt 

(KUTSCHER et al. 2014, S. 88). Digitalisierung wirkt sowohl innerhalb der Berei-

che als auch zwischen den Bereichen.  
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Innerhalb des Bereichs der Adressatinnen/Adressaten etwa prägt die Digitalisie-

rung zunehmend die lebensweltliche Kommunikation. Dadurch kommt es zu neuen 

und sich verändernden Herausforderungen für die Soziale Arbeit, wie bspw. zu 

neuen Ausprägungen von Sucht, zur Diskussion um die Digitale Demenz, zu Cy-

bermobbing und -stalking oder zu neuen Formen der Exklusion (exemplarisch BE-

RANEK, 2018, S. 14f.). Zugleich entstehen neue Möglichkeiten, bspw. zur Bezie-

hungsgestaltung über räumliche und zeitliche Distanzen hinweg oder zur Informa-

tionsbeschaffung. Im Bereich der Professionellen der Sozialen Arbeit stellt sich 

zum Beispiel angesichts veränderter Problemlagen, Innovationspotentiale und Er-

bringungskontexte die Frage der dazu notwendigen Kompetenzen und Qualifikati-

onen (vgl. WITZEL, 2014, S. 48f.). Ein Beispiel für ein Phänomen der Digitalisie-

rung, das zwischen zwei Bereichen angesiedelt ist, ist die Onlineberatung zwischen 

Adressatinnen/Adressaten und Professionellen der Sozialen Arbeit, deren spezifi-

sche Auswirkungen es zu reflektieren gilt. Das jüngst erschienene Handbuch So-

ziale Arbeit und Digitalisierung arbeitet diese „Verflechtungen des Digitalen mit 

den fachlichen Logiken der Sozialen Arbeit“ (KUTSCHER et al., 2020, S. 10) 

umfassend heraus. 

Digitalisierung führt damit zu diversen und teils arbeitsfeldspezifischen Verände-

rungen in der Sozialen Arbeit. Dies trifft bereits auf die gegenwärtige Situation zu 

und es ist anzunehmen, dass sich diese Veränderungen durch fortschreitende tech-

nische Entwicklungen künftig verstärken werden. 

3.1.2 Dimensionierung nach Leistungsbereichen der Hochschule 

Die durch die Digitalisierung veränderten alltäglichen und organisationalen Vo-

raussetzungen machen eine hochschulspezifische strategische Planung zur Digitali-

sierung notwendig (vgl. GRANOW & STEINERT, 2018, S. 214). Während das 

Hochschulforum Digitalisierung eine „übergeordnete Strategie für das digitale 

Zeitalter“ (2016, S. 10) empfiehlt, plädieren LICKA & GAUTSCHI (2017, S. 19) 

für die Erarbeitung von Digitalisierungsstrategien je Handlungsfeld der Hochschu-

le, um der Heterogenität und den Besonderheiten der Handlungsfelder gerecht zu 

werden. Um die Spezifik der jeweiligen Leistungsbereiche berücksichtigen zu kön-
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nen, wurde letzterem Ansatz gefolgt. Die Digitalisierung ist demnach daraufhin zu 

befragen, welchen Beitrag sie dazu leisten kann, um die strategischen Ziele der 

Hochschule zu erreichen (vgl. ebd., S. 21). Eine solche Ausrichtung setzt die „Spe-

zifikation der durch die Digitalisierung ausgelösten allgemeinen Veränderungen 

voraus“ (ARBEITSKREIS ORGANISATION DER SCHMALENBACH-

GESELLSCHAFT E. V., 2018, S. 15). 

Am stärksten diskutiert und teilweise mit der Digitalisierung der Hochschule 

gleichgesetzt werden die Folgen der Digitalisierung im Handlungsfeld der Lehre 

(vgl. LICKA & GAUTSCHI, 2017, S. 8). Dieser Engführung wurde bewusst ent-

gegengestellt, dass die Digitalisierung ein Phänomen ist, welches alle Leistungsbe-

reiche einer Hochschule betrifft (vgl. VON DER HEYE et al., 2017, S. 1760). 

Diese generellen Überlegungen zur konzeptuellen Bearbeitung der Digitalisierung 

wurden auf den Kontext unserer Hochschule übertragen. Gemäß Hochschulförde-

rungs- und Koordinationsgesetzes (HFKG) haben Fachhochschulen in der Schweiz 

einen vierfachen Leistungsauftrag zu erfüllen. Namentlich sind dies die Aus- und 

Weiterbildung, (angewandte) Forschung & Entwicklung sowie Dienstleistungen.  

Die Auswirkungen der Digitalisierung wurden demgemäß entlang dieser vier Leis-

tungsbereiche theoretisch erarbeitet. In Ergänzung dazu wurden die diese Kernpro-

zesse steuernden und unterstützenden Führungs- und Supportprozesse in den Blick 

genommen. Aufgrund strukturlogischer Gemeinsamkeiten wurden die theoreti-

schen Grundlagen der Leistungsbereiche Aus- und Weiterbildung sowie zu den 

Bereichen (angewandte) Forschung & Entwicklung und Dienstleistungen jeweils 

zusammengedacht.  

In der Lehre sind zum einen veränderte Lehr-/Lerninhalte, die den in Kapitel 3.1.1 

skizzierten Veränderungen in der Sozialen Arbeit Rechnung tragen, hervorzuhe-

ben. Zum anderen sind es vor allem die Lehr-/Lernformen, die von der Digitalisie-

rung berührt sind. Auch hier ist die Einbindung digitaler Medien zum Normalfall 

geworden, was zu neuen Lehr-/Lernszenarien führt und z. B. das Verhältnis zwi-

schen Präsenz- und Distanzlehre neu justieren lässt.  
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Im Bereich Forschung und in empirisch orientierten Dienstleistungen sind Erhe-

bungs- und Auswertungsphasen vom zunehmenden Einsatz digitaler Tools durch-

zogen: Software für die Fragebogenerstellung und Onlineerhebung, zur Transkrip-

tion, zur Selbstevaluation oder zur quantitativen und qualitativen Datenanalyse sind 

kaum mehr wegzudenken. Damit verbunden ist eine gewisse Abhängigkeit und die 

Gefahr der Monopolstellung und Kommerzialisierung bestimmter Software-

Lösungen
4
: „Zugang zu kommerziellen Lösungen zu schaffen, Erhalt und Weiter-

entwicklung von freien Lösungen zu sichern, und die Entwicklung von Individual-

lösungen zu ermöglichen ist insofern eine zunehmend unverzichtbare Infrastruktur-

aufgabe“ (SCHWERPUNKTINITIATIVE „DIGITALE INFORMATION“ DER 

ALLIANZ DER DEUTSCHEN WISSENSCHAFTSORGANISATIONEN, 2017, 

S. 11). Die Auswirkungen dieser softwarebasierten Forschungstätigkeiten sind im 

positiven wie negativen Sinne zu berücksichtigen (für die qualitative Forschung: 

vgl. KUCKARTZ, 2007, S. 22ff.). In der Zusammenführung dieser theoretischen 

Einsichten mit vorhandenen Strategien und Konzepten [Kap. 3.2] und in der Mo-

mentaufnahme [Kap. 3.3] wurden die Leistungsbereiche wieder jeweils für sich in 

den Blick genommen.  

Neben der leistungsbereichsspezifischen Betrachtung konnten übergreifende The-

men herausgearbeitet werden, die unabhängig von der Zuordnung zu einem Leis-

tungsbereich in den Blick zu nehmen sind. Die Sicherstellung des Datenschutzes 

sowie der -sicherheit etwa ist eine Aufgabe, die ebenso grundsätzlich alle Leis-

tungsbereiche und Prozesse tangiert wie der Diskurs um Openness und seine Teil-

diskurse (HOFHUES, 2020). Die Gestaltung der Digitalisierung in einer Hoch-

schule setzt zudem individuelle Kompetenzen – als Lehrende, Forschende oder 

Führungspersonen – wie auch adäquate Infrastruktur und Supportprozesse voraus. 

                                                   

4 Diese Überlegung stellt sich nicht exklusiv für die Forschung, sondern prinzipiell überall 

dort, wo Software zum Einsatz kommt. 
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3.1.3 Dimensionierung nach Prozess und Inhalt 

In Bezug auf die Leistungsbereiche der Hochschule für Soziale Arbeit FHNW kann 

die Digitalisierung sowohl als Inhalt als auch als Möglichkeit gesehen werden, die 

zur Leistungserbringung benötigten Prozesse anders zu gestalten. Illustriert an der 

Forschung sind dies z. B. veränderte Fragestellungen in der Sozialen Arbeit, die 

sich aus den skizzierten Entwicklungen zum Gegenstand ergeben und zu denen 

neues Wissen generiert werden muss, sowie veränderte Möglichkeiten der Analyse 

neuartiger Daten. „Mit Mikroblogs, Blogs, Foren, Chats, sozialen Netzwerken, 

Plattformen für den Austausch von Medien, Online-Nachschlagewerken, Nachrich-

tenportalen und E-Mails hat das Internet […] die Anforderungen, aber auch die 

Möglichkeiten qualitativer Analyse verändert“ (SCHIRMER, SANDER & WEN-

NINGER, 2015, S. 7). Auch quantitative Ansätze nutzen die Digitalisierung für 

sich (zum Beispiel „Big Data“). Diese Entwicklungen haben allgemein das Poten-

zial, die Art und die Inhalte des Forschens zu verändern. 

Vor diesem Hintergrund wurden im Grundlagenpapier zur Digitalisierung die ver-

schiedenen Aspekte jeweils sowohl als Prozess als auch als Inhalt thematisiert. 

3.2 Anbindung an Ziele und strategische Aussagen 

Wie gezeigt beeinflusst die Digitalisierung alle Leistungsbereiche und Tätigkeits-

felder einer Hochschule für Soziale Arbeit. Sei es, dass sich durch die Transforma-

tion der Sozialen Arbeit inhaltliche Fokusse verändern oder sich neue Mittel für 

deren Bearbeitung anbieten. Am Beispiel der Ausbildung: Der Anspruch, die Ent-

faltung einer berufsbefähigenden und generalistischen Professionskompetenz für 

die Praxis der Sozialen Arbeit zu ermöglichen, setzt entsprechend gleichermaßen 

voraus, neue Lerninhalte (etwa Wissen über den Wandel von sozialen Problemen 

und deren Bearbeitung), digital orientierte Lernbedürfnisse von Studierenden wie 

auch veränderte Lehr- und Lernformen aufzugreifen. Die Digitalisierung verändert 

also mannigfaltig die Voraussetzungen, wie eine Hochschule ihre Ziele und Strate-

gien umsetzen und erreichen kann. Für das Grundlagenpapier wurden daher in der 

Hochschulstrategie und in Konzeptpapieren festgehaltene Ziele und strategische 
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Aussagen gesammelt und daraufhin befragt, welche Aspekte in einzelnen Leis-

tungsbereichen und Tätigkeitsfeldern der Hochschule durch die Digitalisierung 

tangiert sind und welchen Beitrag diese zur Erreichung der strategischen Ziele der 

Hochschule leisten kann. 

3.3 Momentaufnahme Ist-Soll-Zustand 

Ausgehend von der Zusammenführung der theoretischen Befunde zur Digitalisie-

rung und den strategischen und konzeptionellen Profilen der Leistungsbereiche 

wurden Folgerungen herausgearbeitet. Mittels einer anschließenden Befragung von 

Leitungspersonen wurde eine Momentaufnahme in allen Organisationseinheiten 

der Hochschule für Soziale Arbeit FHNW erstellt, die durch die Einschätzung von 

Schlüsselpersonen aus dem E-Learning ergänzt wurde. Ziel dabei war es, eine La-

geeinschätzung bezüglich der Digitalisierung in den Leistungsbereichen und allfäl-

lige Entwicklungsperspektiven zu generieren.  

Die Betrachtung dieser beiden Perspektiven – theoretisch-konzeptionelle Sicht und 

Sicht aus den Organisationseinheiten – bildete die Basis für die Einschätzung aktu-

eller Herausforderungen und der weiter zu verfolgenden Themenbereiche, welche 

am Ende des Grundlagenpapiers für die Handlungsfelder der Hochschule in einer 

Synopse formuliert wurden. Zur Erkennung von digitalen Veränderungen, zur Ge-

staltung des digitalen Wandels an der Hochschule sowie zur Beobachtung und 

Reflexion der umgesetzten Aktivitäten hat die Arbeitsgruppe dafür votiert, ein 

hochschulinternes Reflexionsgefäss einzurichten.  

4 Ausblick  

Das ausgearbeitete Grundlagenpapier wurde der Hochschulleitung vorgestellt, da-

mit diese über das weitere Vorgehen entscheidet. Zum einen wurde das Grundla-

genpapier als Anlass genommen, um sich in den einzelnen Instituten und den wei-

teren Organisationseinheiten der Hochschule reflexiv mit den im Grundlagenpapier 

aufgeworfenen Aspekten der Digitalisierung auseinanderzusetzen und sich zu die-
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sen zu verhalten. Zum anderen wurde dem Votum der Arbeitsgruppe gefolgt und 

die Notwendigkeit der Einrichtung einer organisational verankerten Verantwort-

lichkeit „Digitalisierung“ anerkannt. Eine nächste Arbeitsgruppe wurde daher be-

auftragt, mögliche Szenarien einer solchen Verantwortlichkeit innerhalb der Struk-

turen der Hochschule auszuarbeiten und diese der Hochschulleitung zu präsentie-

ren. Eine erste Recherche dazu, wie andere Hochschulen dies gestalten, zeigt, dass 

es bereits diverse Überlegungen zur Umsetzung gibt: Beispielsweise zu einem be-

ratenden „Medienbeirat“ (Pädagogische Hochschule Steiermark), einem „Pro-

gramm Digitalisierung“ mit Teilprojekten zur Digitalisierung, die über ein Projekt-

portfolio gesteuert werden (Fachhochschule Bielefeld), oder einer Anlaufstelle als 

„Zentrum für Digitalisierung“ (Hochschule Neu-Ulm). Die konzeptionelle Fassung 

der Digitalisierung im Grundlagenpapier bildet den Grundstein für die weiterfüh-

renden Überlegungen in der Hochschule für Soziale Arbeit FHNW.
5
 

  

                                                   

5 Da dieser Prozess der Verankerung einer organisationalen Verantwortlichkeit zum Zeit-

punkt der Verfassung des Artikels noch im Gange ist und den Ausgangspunkt für die wei-

tergehende organisationale Bearbeitung der Digitalisierung darstellt, können noch keine 

weiterführenden Aussagen getroffen werden. 
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