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(Kompositionseffekte) erklédren lassen, soll abschlieend gepriift werden, ob sich moglicher-
weise eine erschwerte Finanzierungssituation unterschiedlich auf das Studienverhalten der
verschiedenen Herkunftsgruppen auswirkt (Interaktionseffekte). In Abbildung 2 und 3 wer-
den lediglich die Herkunftseffekte berichtet — eine ausfiihrliche Darstellung aller Koeffizien-
ten findet sich in den Tabellen Al und A2 im Anhang. In Abbildung 2 wird zunéchst darge-
stellt, inwieweit sich eine schwieriger gewordene Erwerbssituation der Studierenden (linke
Seite) bzw. eine verschlechterte Einkommenssituation der Eltern (rechte Seite) auf die Stu-
dienabbruchintention der Studierenden je nach Bildungshintergrund der Studierenden aus-
wirkt. Es zeigen sich nur geringfiigige Unterschiede. Theoretisch wurde erwartet (H3), dass
das Abbruchrisiko bei Studierenden aus Nicht-Akademikerfamilien unter finanziell schwie-
rigen Bedingungen erheblich héher ausfillt. Tendenziell zeigt sich dieser Befund — allerdings
sind die Unterschiede statistisch nicht bemerkenswert. Eine schwieriger gewordene Erwerbs-
situation und eine verschlechterte Einkommenssituation der Eltern wirken sich folglich un-
abhéngig von der sozialen Herkunft gleichermafen auf die Absicht der Studierenden aus, das
Studium vorzeitig abzubrechen.

Abbildung 2: Intention, das Studium abzubrechen, nach Einkommenssituation der Eltern und Er-
werbssituation der Studierenden sowie Bildungsherkunft (Predictive Margins, 95%-Konfidenzin-
tervalle). Quelle: SITCO-Studierendenbefragung 2020

Mit Blick auf die Verzogerungen im Studienverlauf zeigt sich ein dhnliches Bild. In Abbil-
dung 3 wird dargestellt, inwieweit sich eine schwieriger gewordene Erwerbssituation der
Studierenden (linke Seite) bzw. eine verschlechterte Einkommenssituation der Eltern (rechte
Seite) auf die Verzogerung des Studienfortschritts der Studierenden auswirkt. Auch hier las-
sen sich keine nennenswerten herkunftsspezifischen Unterschiede erkennen. Sowohl Studie-
rende aus Nicht-Akademikerfamilien als auch Studierende aus Akademikerfamilien gehen
iiberdurchschnittlich hdufig von Verzogerungen im Studienverlauf aus, wenn diese in eine
finanziell schwierige Situation geraten. Die in Hypothese 3 skizzierten Uberlegungen finden
demnach in dieser Analyse keine empirische Unterstiitzung.
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Abbildung 3: Verzdgerungen im Studienfortschritt nach Einkommenssituation der Eltern und Er-
werbssituation der Studierenden sowie Bildungsherkunft (Predictive Margins, 95%-Konfidenzin-
tervalle). Quelle: SITCO-Studierendenbefragung 2020

5 Diskussion und Ausblick

Der vorliegende Beitrag hat sich mit der Frage auseinandergesetzt, inwieweit die im Zuge
der COVID-19 Pandemie schwieriger gewordene Finanzierungssituation zu einer Zunahme
sozialer Ungleichheit im Studium fiihrt. Theoretisch wurde hierbei zwischen Kompositions-
und Interaktionseffekten unterschieden und erwartet, dass insbesondere Studierende aus
Nicht-Akademikerfamilien im Zuge der Corona Pandemie einem hdheren Studienabbruchri-
siko ausgesetzt sind und sich deren Studienverlauf verzégern wird.

Unsere empirischen Ergebnisse konnen diese Uberlegungen teilweise bestitigen. Im de-
skriptiven Vergleich zu 2016 zeigen sich im Jahr 2020 zunehmende herkunftsspezifische
Unterschiede in der Absicht, das Studium vorzeitig abzubrechen. Zudem gehen die Studie-
renden aus Nicht-Akademikerfamilien deutlich haufiger von Verzogerungen im Studienfort-
schritt aufgrund der Corona Pandemie aus. Dieser Befund entspricht den Forschungsergeb-
nissen anderer Lénder, wonach insbesondere vulnerable Studierende im Zuge der COVID-
19 Pandemie ihre urspriinglichen Bildungspldne verwerfen bzw. korrigieren miissen (Liu,
2021). Die Ursache dieser in Deutschland vorgefundenen herkunftsspezifischen Unter-
schiede liegt aber nicht wie theoretisch vermutet in einer schwieriger gewordenen Erwerbs-
situation der Studierenden selbst (H1), sondern vielmehr an einer schwieriger gewordenen
Einkommenssituation deren Eltern (H2).

Wenngleich sich ein gewisser Teil der Herkunftsunterschiede in der Abbruchintention
und den Verzdgerungen im Studienverlauf iiber die verdnderte Finanzierungssituation im
Sommersemester 2020 erkldren ldsst, verbleibt dennoch ein Herkunftsunterschied, der ver-
mutlich mit anderen studienrelevanten Faktoren zusammenhingt. Auch macht die ver-
gleichsweise geringe Varianzaufklarung der Modelle darauf aufmerksam, dass die finanziel-
len Aspekte moglicherweise nicht die zentralen Pradiktoren des Studienerfolgs sind. In kiinf-
tigen Analysen sollten daher weiterfiihrende Erklarungsmechanismen beriicksichtigt werden
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(u.a. digitale Lehr- und Lernbedingungen, Interaktionsmoglichkeiten und digitale Kompe-
tenzen) sowie die im Zeitverlauf zu beobachtenden konkreten Veranderungen der Finanzie-
rungssituation ins Zentrum der Analyse geriickt werden. Mit den subjektiven Einschitzungen
der Studierenden sind zum aktuellen Zeitpunkt noch keine kausalen Riickschliisse moglich,
wenngleich diese bereits wichtige Anhaltspunkte fiir die kiinftig zu erwartenden sozialen Un-
gleichheiten geben. Dariiber hinaus gilt es angesichts des Erhebungsdesigns und der limitier-
ten Operationalisierungsmoglichkeiten einschrankend darauf hinzuweisen, dass sich anhand
der vorliegenden Ergebnisse nicht kausal schlielen lasst, inwieweit die verdnderte Finanzie-
rungssituation allein das Resultat der Corona Pandemie ist. Moglicherweise wére es in die-
sem Zusammenhang empfehlenswert, kiinftig mit einem Mixed-Methods-Design vertiefende
Erkenntnisse zu erzielen (Seyfeli, Elsner & Wannemacher, 2021). Unsere Ergebnisse machen
allerdings zu einem verhéltnisméaBig frithen Zeitpunkt darauf aufmerksam, dass sich im Zuge
der Corona-Krise die sozialen Ungleichheiten aller Voraussicht nach verstirken werden und
dies zu einem gewissen Teil mit der verdnderten Finanzierungssituation zusammenhéngt. In
weiterfithrenden Untersuchungen gilt es daher, die Gruppe der Studierenden aus weniger pri-
vilegiertem Elternhaus genauer zu beobachten und mit Blick auf die Studienphase und Stu-
diensituation Hilfspakete anzubieten, um auch diesen Studierenden einen erfolgreichen Stu-
dienverlauf gewihrleisten zu konnen.

In solchen (finanziellen) Krisensituationen diirfte insbesondere der dritten zentralen
Quelle der Studienfinanzierung (staatliche Unterstiitzung) eine entscheidende und ungleich-
heitsreduzierende Rolle zukommen. Das Angebot und die Verlingerung der Uberbriickungs-
hilfe in pandemiebedingten Notlagen sowie die Energiepauschale fiir Studierende sind si-
cherlich gute Mdglichkeiten, um diesen Studierenden zu helfen — allerdings werden solche
Hilfsprogramme erfahrungsgemél lediglich von einem kleinen Teil der Studierenden zur
Uberbriickung ihrer Notlagen genutzt.

Anmerkung

Dieser Beitrag wurde durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) gefordert (Projekt
,,Vulnerabilitdt von Studierenden in Zeiten der Corona-Pandemie — nimmt die soziale Un-
gleichheit im Studium zu?*— 470278283). Die diesem Beitrag zugrundeliegenden Daten
wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) erhoben
(Projekt M530900).
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Anhang

Tabelle A1l: Ergebnisse logistischer Regression: Einflussfaktoren auf die Intention, das Studium
abzubrechen, Modell M4 getrennt nach Bildungsherkunft (AME)

M4

Kein Elternteil mit Ein Elternteil mit Beide Eltern mit
Hochschulabschluss Hochschulabschluss Hochschulabschluss

Finanzielle Situation e o »
- Erwerbssituation der .037 .034 032

Studierenden schwieriger

- Einkommenssituation der 027%x* 032> 027%x*
Eltern verschlechtert

Kontrollvariablen

- Geschlecht -.003 -.003 -.005

- Semester -.001 -.000 .000

- Elternschaft .034** .028 .025

- Studienfachgruppe
(Ref. Geisteswissenschaften)
Sport ~Q71%** -.055 -.049%**
Rechts-/Wirts.-/Sozialwiss. -.021* -.009 -.012
Mathematik/Naturwiss. -.013 -.027 -.013
Medizin/Gesundheitswiss. -.062*** -.029 -.035*
Agrar-/Forst-/Ernahr.wiss. .013 .049 .049
Ingenieurwiss. -.008 -.016 -.005
Kunst, Kunstwiss. -.002 -.004 -.026

Pseudo-R2 .017 .018 .018

Wald-Chi2 (df) 79.75 (13) 45.56 (13) 48.86 (12)

n 10539 6451 6464

Quelle: SITCO-Studierendenbefragung 2020
Anmerkung: Signifikanzniveau (Sig.): * p <.05; ** p <.01; *** p <.001
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Tabelle A2: Ergebnisse logistischer Regression: Verzogerungen im Studienfortschritt, Modell M4
getrennt nach Bildungsherkunft (AME)

M4

Kein Elternteil mit Ein Elternteil mit Beide Eltern mit
Hochschulabschluss Hochschulabschluss Hochschulabschluss

Finanzielle Situation

- Erwerbssituation der -100%** <109 x> 1267 x*
Studierenden schwieriger
- Einkommenssituation der 108> 1267 x> 0967 *
Eltern verschlechtert
Kontrollvariablen
- Geschlecht -051*** -.049%** -.050**
- Semester .003** .002 .004**
- Elternschaft .060** .032 .040
- Studienfachgruppe
(Ref. Geisteswissenschaften)
Sport .049 .081 .079
Rechts-/Wirts.-/Sozialwiss. -.062%** -074%** - 097 ***
Mathematik/Naturwiss. -.020 -.053* -.032
Medizin/Gesundheitswiss. - 223% %% - 276*** -.338***
Agrar-/Forst-/Ernahr.wiss. .002 -.016 -.053
Ingenieurwiss. -.021 -.034 -.042
Kunst, Kunstwiss. .057 .013 -.042
Pseudo-R2 .023 .030 .039
Wald-Chi? (df) 228.67 (13) 182.09 (13) 220.54 (13)
n 10593 6478 6496

Quelle: SITCO-Studierendenbefragung 2020
Anmerkung: Signifikanzniveau (Sig.): * p <.05; ** p <.01; *** p <.001
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Tabelle A3: Erwerbsverlierer:innen (Jobverlust, Arbeitszeitreduktion, unbezahlte Freistellung) nach
Berufsbranche der unmittelbar vor Ausbruch der Corona Pandemie ausgelibten studentischen Er-
werbstatigkeit (Anteile in Prozent, gewichtete Daten)

Erwerbsverlierer:innen

Kein
Berufsbranche Erwerbsverlust Erwerbsverlust
Land- und Forstwirtschaft/Fischerei 84.7 % 15.3%
Energie- und Wasserversorgung, Bergbau 88.9 % 11.1%
Verarbeitendes Gewerbe (Industrie u. Handwerk o. Bau) 83.8% 16.2 %
Bauwirtschaft 88.3% 11.7 %
Handel (Grof- und Einzelhandel) 74.4 % 25.6 %
Verkehr und Nachrichtentbermittlung 80.2% 19.8 %
Banken, Sparkassen 89.6 % 10.5%
Versicherungen (auBer gesetzliche Sozialversicherung) 92.8% 72%
Gaststatten und Hotelgewerbe 345 % 65.5 %
Reinigung 62.5% 37.5%
Bildungseinrichtungen, Verlage 75.3 % 24.7 %
Gesundheitswesen 87.7% 12.3%
andere Dienstleistungen 72.8 % 27.2%
Organisationen ohne Erwerbszweck 75.6 % 24.4 %
(Verbande, Gewerkschaften, Kirchen), private Haushalte
Gebietskorperschaften (allgemeine 6ffentliche Verwaltung: 95.8 % 4.2 %
Bund, Léander, Gemeinden) und gesetzliche Sozialversicherung
Anderer Status 73.6 % 26.4 %
nicht erwerbstétig vor Corona Pandemie 100.0 % 0.0 %
n 20993

Quelle: SITCO-Studierendenbefragung 2020
Anmerkung: Rundungsdifferenzen sind moglich.
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Zusammenfassung: Kunst- und Musikhochschulen sind noch immer eine Leerstelle in der
empirischen Hochschulforschung. Dieser Beitrag stellt wesentliche Ergebnisse in Bezug zu
Fragen von Anerkennung und Marginalisierung von Frauen auf Professuren an deutschen
Kunst- und Musikhochschulen auf Basis einer qualitativen Interviewstudie vor, in der Pro-
fessorinnen kiinstlerischer Hochschulen in Deutschland zu ihren Erfahrungen befragt wur-
den. Im Zentrum der Analyse stehen dabei der Einfluss des Spannungsfeldes von Theorie
und Praxis und der Einfluss kiinstlerischer Feldlogiken und informeller Praktiken auf Aner-
kennungs- bzw. Marginalisierungsmechanismen. Auf theoretischer Ebene kniipft der Beitrag
an die praxistheoretisch orientierte wissenschaftssoziologische Geschlechterforschung an
und erweitert die Analyse der kulturellen Praxis des doing gender while doing science. Die
vorliegenden Ergebnisse konnen dabei als wissenschaftliche Basis fiir eine Sensibilisierung
fiir die hochschultypspezifischen Kulturen und Mechanismen der Marginalisierung von Pro-
fessorinnen dienen.
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Women professors at art and music colleges between theory and praxis:
The influence of informal practices and artistic field logics

Summary: Universities of the arts and music are still a blank spot in higher education re-
search. This paper presents key findings related to issues of recognition and marginalisation
of women professors at German universities of the arts and music based on a qualitative
interview study that addressed female professors and their experiences. The analysis focuses
on the influence of the tension between theory and practice and the influence of artistic field
logics and informal practices on mechanisms of recognition and marginalisation. On a theo-
retical level, the contribution ties in with the practice theory-oriented sociological gender
research in science and expands the analysis of the cultural practice of doing gender while
doing science. The results presented here can serve as a scientific basis for raising awareness
of the cultures and mechanisms of marginalisation of female professors that are specific to
this type of university.
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1 Einleitung

Empirische Studien haben gezeigt, dass insbesondere kulturelle und informelle Praktiken von
Anerkennung und Marginalisierung im wissenschaftlichen Alltag Spannungsfelder innerhalb
deutscher Hochschulen produzieren (u.a. Engler, 2001; Beaufays & Krais, 2005; Paulitz &
Braukmann, 2020; Paulitz & Wagner, 2020). Diese Untersuchungen beziehen sich jedoch
zum iiberwiegenden Teil auf die Wissenschaftskultur an Universitéten. Fiir den Bereich der
Kunst- und Musikhochschulen klafft bislang eine erhebliche Forschungsliicke.

In diesem Beitrag werden wesentliche Ergebnisse in Bezug zu Fragen von Anerkennung
und Marginalisierung von Frauen auf Professuren an deutschen Kunst- und Musikhochschu-
len auf Basis einer qualitativen Interviewstudie vorgestellt. Im Zentrum der Analyse stehen
dabei der Einfluss des Spannungsfeldes von Theorie und Praxis und der Einfluss kiinstleri-
scher Feldlogiken und informeller Praktiken auf Anerkennungs- bzw. Marginalisierungsme-
chanismen von Professorinnen an Kunst- und Musikhochschulen.

Die Untersuchung der Kunst- und Musikhochschulen, die im Fokus dieses Beitrags steht,
ist deshalb interessant, weil an diesen beiden Hochschultypen neben den wissenschaftlichen
auch kiinstlerische Feldlogiken wirksam sind und sich in informellen Praktiken und Margi-
nalisierungsmechanismen manifestieren. Nach Bourdieus Theorie der sozialen Felder (Bour-
dieu, 1999) organisiert sich das kiinstlerische Feld entlang anderer Regeln und Prinzipien als
das wissenschaftliche. Daher ist zu vermuten, dass auch Geschlecht auf andere Weise (re)pro-
duziert wird. Damit folgen wir der von Engler formulierten These von einem Wechselver-
hiltnis von sozialen Feldern und der Kategorie Geschlecht, dass ,,Geschlecht als Dimension
des Sozialen durch die Vermittlung der Felder zum Tragen kommt und dass die Mechanis-
men, die in unterschiedlichen sozialen Feldern wirken und Geschlechtseffekte produzieren,
je spezifisch sind“ (Engler, 2008, S. 255).

Auf theoretischer Ebene kniipft der Beitrag an die praxistheoretisch orientierte wissen-
schaftssoziologische Geschlechterforschung an und erweitert die Analyse der kulturellen
Praxis des doing gender while doing science (Beaufays & Krais, 2005). Die Entgegensetzung
von (wissenschaftlicher) Theorie und (kiinstlerischer) Praxis ist dabei ein markantes Merk-
mal der Kunst- und Musikhochschulen. Hier zeigen sich Verflechtungen verschiedener Feld-
logiken und spezifische geschlechtlich strukturierte Arbeitsteilungen des ,,academic house-
work* (Heijstra, Steinthorsdottir & Einarsdottir, 2017, S. 765), d.h. jener Formen alltdglicher
Arbeit jenseits der wissenschaftlichen/kiinstlerischen Reputationsarbeit, z.B. Pflichten der
akademischen Selbstverwaltung oder das Verfassen von Gutachten, Protokollen und Antré-
gen.

Die Analyse basiert auf einer qualitativen Interviewstudie, in der Professorinnen an staat-
lichen Kunst- und Musikhochschulen in Deutschland im Zeitraum 2018 bis 2020 zu ihren
Erfahrungen befragt wurden.! Folgend wird zunichst die Situation von Professorinnen an
Kunst- und Musikhochschulen skizziert, wobei die benannte Forschungsliicke in der empiri-
schen Forschung dargestellt wird. Im anschlieBenden Kapitel wird auf die Methode der em-
pirischen Untersuchung und die theoretische Einbettung der Ergebnisse eingegangen. Im

1 Das diesem Beitrag zugrundeliegende Verbundvorhaben ,,Jenseits der Glasernen Decke. Professorinnen zwi-
schen Anerkennung und Marginalisierung (academica)“ wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung unter den Férderkennzeichen 01FP1637 und 01FP1638 gefordert. Die Verantwortung fiir
den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen. Nahere Informationen unter: www.academica-
projekt.de
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Hauptteil werden die empirischen Ergebnisse présentiert. Dabei zeigen wir anhand zweier
auffalliger analytischer Phénomene, welche feldspezifischen Mechanismen von Anerken-
nung und Marginalisierung im alltdglichen Arbeitsleben der Professorinnen wirkméchtig
werden und wie die Verflechtung der alltdglichen professoralen Arbeit mit den Feldlogiken
der Kunst und Musik Genderasymmetrien (re)produziert.

2 Professorinnen an Kunst- und Musikhochschulen:
Eine Leerstelle in der Forschung

Kunst- und Musikhochschulen sind bisher im Bereich der Hochschulforschung eine ferra
incognita. Fiir den Bereich der Musikhochschulen existieren zwar einzelne empirische Stu-
dien, jedoch insbesondere zu den Themen Qualitdtsmanagement und Qualitdtsverbesserung
(Koch, 2006; Jacob, 2007, 2016) und zu den Wegen von Musikhochschulabsolvent/-innen in
den Arbeitsmarkt (Gembris & Langer, 2005). Zudem gibt es eine Vielzahl historischer Ana-
lysen, darunter Festschriften der Hochschulen als rezeptionsgeschichtliche Quellen, sowie
Arbeiten zu spezifischen historischen Perioden (z.B. der NS-Zeit) oder zu einzelnen Musik-
hochschulen (u.a. Bickhoff et al., 2007; Fischer-Defoy, 1988). Auch in Bezug auf Kunst-
hochschulen existieren neben Festschriften Werke, die sich mit der Genealogie der Institution
(Pevsner, 1986) oder mit bekannten Kiinstler/-innen in ihrer Funktion als Lehrende an Hoch-
schulen (Bippus & Glasmeier, 2007) befassen. Explizite Studien zu den Erfahrungen von
Professorinnen an diesen Hochschultypen und iibergeordnet auch zu den Funktionsweisen
und Verflechtungen des wissenschaftlichen und kiinstlerischen Feldes — insbesondere in Be-
zug zu Gender — sind hingegen selten.

Einen ersten Aufschlag in diese Richtung legten Fritzen, Kneer und Sasso-Fruth mit ei-
ner quantitativen Befragung zur Repridsentanz von Professorinnen an Kunst- und Musikhoch-
schulen im Jahr 2010 vor und stellen fest: ,,Je hoher die Professur dotiert ist, umso geringer
der Frauenanteil* (Fritzen et al., 2010, S. 14). Aktuelle Studien zeigen, dass der Professorin-
nenanteil an Kunst- und Musikhochschulen mit 32% etwas hoher ist als an Universititen
(25%) (Lother, 2020; Ries, 2016). Prinzipiell ist der Frauenanteil jedoch ungleich verteilt:
auf den theoretischen Professuren ist er hoher als auf den kiinstlerisch-praktischen Professu-
ren. Und wihrend beispielsweise an allen Fichern der (theoretischen) Kunstwissenschaft an
Kunst- und Musikhochschulen der Professorinnenanteil bei tiber 40% liegt, liegt er im Be-
reich der praktischen Musikprofessuren lediglich bei 25% (Léther, 2020, S. 11). Professuren
im Bereich Dirigieren, Komposition und Jazz sind fast ausschlieBlich von Ménnern besetzt
(Lother, 2020). Der Bereich der Musikinstrumente ist heterogener, wobei die Gechlechtsseg-
regation auf den Professuren die Annahme zuldsst, dass es symbolische Vergeschlechtlichun-
gen von Musikinstrumenten gibt (Grotjahn, Schauberger, Inm & Jaeschke, 2018; Lather,
2020, S. 6). Professuren fiir Streichinstrumente (Geige, Harfe) und Flten sind beispielsweise
mehrheitlich von Frauen besetzt. Professuren fiir Blechblas- und Schlaginstrumente sind wie-
derum mehrheitlich von Ménnern besetzt (Patemoga, 2006). Auch an Kunsthochschulen ist
eine deutliche geschlechtliche Segregation nach Fachgebieten erkennbar. So dominieren
Manner etwa das Produkt- und Industriedesign, Frauen hingegen bilden die Mehrheit im Mo-
dedesign (Brandes, 2012, S. 287).
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Empirische Untersuchungen zu Geschlechterungleichheiten an Kunst- und Musikhoch-
schulen, die iiber eine rein deskriptive Analyse des Professorinnenanteils hinausgehen, liegen
bislang nicht vor. Zwar existieren einige Verdffentlichungen, die beispielsweise die Margi-
nalisierung von Frauen aufSerhalb der Hochschule im Musik- oder Kunstbetrieb diskutieren
(Hassler, 2017; Ahrens, 2018; Blankenburg, 2005; Charton, Dornbusch & Knaus, 2020), und
auch eine dltere Untersuchung iiber die Randstdndigkeit von Frauen im Bereich der musik-
wissenschaftlichen Fachgebiete (Rieger, 1981). Jedoch fehlt es an Untersuchungen zur Frage
der Marginalisierung von Frauen an Kunst- und Musikhochschulen insbesondere auf der Pro-
fessur.

Aus institutionengeschichtlicher Perspektive ist erkennbar, dass die Entstehung von
Kunst- und Musikhochschulen, dhnlich wie auch andere Hochschulen, durch eine homoso-
ziale Tradition und damit dem Ausschluss von Frauen geprégt ist (Kortendiek, 2018, S. 3;
Rode-Breymann, 2020, S. 255f.). Wie an den Universitdten existierten fiir lange Zeit formale
Zugangsbarrieren fiir Frauen.

Die Institution der Kunstakademie war in ihrer Entstehung und ist auch heute noch in
ihrer (Weiter-)Entwicklung eng mit der im 19. Jahrhundert entstandenen Denkfigur des
ménnlich codierten Kiinstlergenies verkniipft. Wie in der feministischen Kunstwissenschaft
herausgearbeitet wurde, ist diese Figur tief mit Vorstellungen des ménnlich codierten, hero-
isch-inszenierten Kiinstlergenies verwoben und beschreibt nicht nur eine Rolle, sondern ge-
radezu eine Identitdt oder Lebensform (u.a. Fend & Koos, 2004; Hoffman-Curtius & Wenk,
1997; Lindner, Schade, Wenk & Werner, 1989; Kreutziger-Herr, Noeske, Rode-Breymann,
& Unseld, 2010).

Charakterisierend und gleichzeitig individualisierend fiir die Kunst- und Musikhoch-
schulen ist auch heute noch das so genannte ,,Meister-Schiiler-Modell* als Lehr- und Lern-
form (Ortwein, 2020, S. 61ff.). Die Form des Studiums ist historisch geprégt durch eine Fo-
kussierung auf die individuellen Arbeiten der jeweiligen ,,Meister” des Fachs. An Kunst-
hochschulen wurde iiber lange Zeitrdume nur die von Kiinstlern ausgeiibte kiinstlerische Pra-
xis, also freie und angewandte Kunst, gelehrt. Erst im Laufe der Zeit entfaltete sich an den
Akademien auch die theoretische Auseinandersetzung mit Kunst.

In Bezug auf die Entstehungsgeschichte der Musikhochschulen in Deutschland dominie-
ren Narrative des Konservatoriums, womit italienische Waisenhéuser im 16. Jahrhundert be-
zeichnet werden, in denen die Kinder von Komponisten Gesangsunterricht erhielten (Zim-
mermann, 2006, S. 184f.). In diesem Zusammenhang bewegen sich die dominanten Narrative
der Entstehungsgeschichte von Musikhochschulen in Deutschland zwischen Mythos, Tradi-
tion und dem Fehlen von Frauen als Vorbildern oder symbolischen Leitkonstruktionen: ,,Mu-
sikgeschichtsschreibung als Story, die im Sinne einer Heroengeschichtsschreibung einem
ménnlichen Erinnern huldigt, wéhrend kiinstlerische Leistungen von Frauen offensichtlich
irrelevant sind** (Kreutziger-Herr, 2009, S. 44). Ahnlich wie im Bereich der Kunsthochschu-
len stehen auch im Feld der Musikhochschulen Kanon und Mythos des ménnlich codierten
Kiinstlergenies im Zentrum der heutigen Kritik feministischer Kunst- und Musikwissen-
schaft, die sich seit dem Aufsatz von Linda Nochlin Why have there been no Great Women
Artists (1971) entfaltet (Muysers, 2008, S. 752).

Hinsichtlich Hochschulstrukturen und -kulturen zeichnet sich der Typ der Kunst- und
Musikhochschulen durch gewisse Idiosynkrasien aus. Kunst- und Musikhochschulen fehlt in
der Regel der umfangreiche akademische Mittelbau, ,,der die im Rahmen der Selbstverwal-
tung geforderte demokratische Selbstverwaltung erst ermdglicht™; Musikhochschulen seien
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somit durch ,,ein sehr personliches und unpolitisches Klima* geprigt (Koch, 2006, S. 24).
Aufgrund der individuellen Lehr- und Lernformen an Kunst- und Musikhochschulen — ins-
besondere der Einzelunterricht fiir Studierende in instrumentellen Fachern — wird die Lehre
in hohem MafBle durch Lehrbeauftragte abgedeckt, die oftmals in prekéren und befristeten
Anstellungsverhéltnissen beschéftigt werden. Das Lehrdeputat einer Professorin im musik-
praktischen, kiinstlerisch-praktischen und kiinstlerisch-theoretischen Bereich ist hoch (im
Durchschnitt 20h/Woche) und &hnelt dem von Professorinnen an Hochschulen fiir ange-
wandte Wissenschaften. Zahlreiche Lehrende an den Fachbereichen von Kunst- und Musik-
hochschulen sind in der Regel Praktiker/-innen (in Orchestern, Theatern etc.). Lehrvertrége
sind oftmals flexibel gestaltet, sodass Lehrende weiterhin ihrer kiinstlerischen und musikali-
schen Ausiibungspraxis nachgehen kénnen — auch halbe Professuren sind deshalb an Kunst-
und Musikhochschulen keine Seltenheit. Die Karrierewege von Kiinstler/-innen und Musi-
ker/-innen auf die Professur unterscheiden sich deshalb von beispielsweise denen an Univer-
sitdten und sind haufig weniger geradlinig. Dissertationen und Habilitationen sind bei Pro-
fessor/-innen eher selten und eher in den theoretischen Bereichen wie Musik-/Kunstwissen-
schaft bzw. Kunst-/Musikpéddagogik angesiedelt.

3 Methodischer Zugang und theoretische Einbettung

Um die Situation von Professorinnen an Kunst- und Musikhochschulen empirisch untersu-
chen zu konnen und dabei vor allem Spezifika dieser beiden Hochschultypen herausarbeiten
zu konnen, wurden im Rahmen des vom BMBF geforderten Forschungsprojektes ,,Jenseits
der Glédsernen Decke* zwischen 2018 und 2020 qualitative Leitfadeninterviews mit Profes-
sorinnen an vier verschiedenen Hochschultypen (Universitit, Fachhochschule, Kunsthoch-
schule, Musikhochschule) gefiihrt? und in theoretisch-empirischer Riickbindung an die Kul-
tursoziologie Bourdieus analysiert. Dabei wurde insbesondere das Konzept des sozialen Fel-
des analytisch genutzt. Bourdieus (1999) Perspektive auf soziale Felder wie das 6konomi-
sche, politische oder kulturelle Feld ermdglicht eine differenzierte Analyse, wie verschiedene
Teilbereiche moderner Gesellschaften von unterschiedlichen Logiken geprégt sind, die mit
jeweils spezifischen Praktiken der Distinktion, des Wettbewerbs und mit Kémpfen um Status,
Ressourcen und Macht und dementsprechend situierten Mechanismen von Ein- und Aus-
schluss, von Anerkennung und Marginalisierung einhergehen. Diese Eigenlogiken verschie-
dener sozialer Felder bestimmen jeweils, wie ein Feld funktioniert und wie es sich konstitu-
iert.

Im Vergleich der Erfahrungen von Professorinnen der verschiedenen untersuchten Hoch-
schultypen ist ausschlaggebend, dass fiir Professorinnen and Kunst- und Musikhochschulen
nicht nur die Wirkweisen des wissenschaftlichen Feldes — zentral gekennzeichnet durch ,,das
wissenschaftliche Reputationswesen, wissenschaftstypische Rekrutierungsmodi oder die Un-
terscheidung in Disziplinen® (Barldsius, 2012, S. 126) — aus den Interviews rekonstruiert
werden konnen, sondern auch Verflechtungen mit dem kiinstlerischen Feld erkennbar wer-

2 Insgesamt wurden an allen benannten Hochschultypen 108 qualitative Leitfadeninterviews mit Professorinnen
gefiihrt. Das Interviewsample weist eine breite Streuung bezogen auf die Bundeslander, den Berufungszeit-
punkt, die Facher als auch die im Rahmen der akademischen Selbstverwaltung eingenommenen Positionen und
Amter auf. Weitere Informationen hierzu unter: www.academica-projekt.de
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den. Die folgenden zentralen Befunde, wie diese Verflechtungen zwischen wissenschaftli-
chen und kiinstlerischen Feldlogiken wirken, beziehen sich auf die 54 Interviews mit Profes-
sorinnen an Kunst- und Musikhochschulen aus dem Sample der Studie. In offenen und er-
zdhlgenerierenden Leitfadeninterviews (Witzel, 2000) standen die Erfahrungen der befragten
Frauen auf der Professur im Fokus: Thre Erzdhlungen {iber Situationen, in denen sie Aner-
kennung erlebt bzw. ihnen diese verweigert wurde, in denen sie Ein- und Ausschliisse sowie
Formen von Marginalisierung erlebt haben, geben sowohl Einblick in die Praxis der Profes-
sorinnen, wie sie sich und andere im Feld positionieren, als auch in die habitualisierten und
geteilten verkorperten Wissensbestinde der Professorinnen im Wettbewerb um Anerken-
nung, Status und Positionen. In der Auswertung der Interviews mittels des methodischen
Verfahrens der ,,Grounded Theory* (Strauss & Corbin, 1996), das auf die Rekonstruktionen
von iiberindividuellen sozialen Deutungs- und Handlungsmustern abzielt, war besonders auf-
féllig, dass die Logiken der Gewinnung und Produktion von Reputation andere sind als z.B.
an Universititen: Wer sich als Professor/-in an einer Kunst- oder Musikhochschule einen
»~Namen“ macht und als besonders ,.talentiert* gilt, ist Ausdruck verankerter Codierungen im
kiinstlerischen Felds, die vergeschlechtlicht sein konnen. Dartiber hinaus werden die Ver-
flechtungen von wissenschaftlichen mit kiinstlerischen Feldlogiken besonders dort sichtbar,
wo Reibungen und Konflikte zwischen beiden Logiken innerhalb der Kunst- und Musikhoch-
schulen zum Tragen kommen — und zwar im Spannungsfeld zwischen theoretischen und
kiinstlerisch-praktischen Disziplinen. Die Auswirkungen auf Mechanismen der Anerken-
nung und Marginalisierung, die sich im Zusammenhang mit kiinstlerischen und wissenschaft-
lichen Feldlogiken und ihrer wechselseitigen Beeinflussung an Kunst- und Musikhochschu-
len auch vergeschlechtlicht niederschlagen, stehen im Fokus der folgenden Analyse.

4 Der Einfluss kunstlerischer Feldlogiken auf Mechanismen
von Anerkennung und Marginalisierung

Wie unter anderem bereits anhand der Lehr- und Lernformen und dem Lehrdeputat beschrie-
ben wurde, unterscheiden sich Professuren an Kunst- und Musikhochschulen grundlegend
von beispielsweisen Universitétsprofessuren. Diese Unterscheidung zeigt sich jedoch vor al-
lem durch die Besonderheit der Wirksamkeit kiinstlerischer Feldlogiken, die in den Inter-
views regelmdfig thematisiert wurden. Es sind, wie wir im Folgenden néher aufschliisseln
mdochten, diese spezifischen Feldlogiken, die es ermdglichen, das Versténdnis der Bedeutung
der Professur an Kunst- und Musikhochschulen und auch die mit ihnen verbundenen Margi-
nalisierungserfahrungen von Frauen als Teil eines Strukturzusammenhangs zu verstehen.

4.1 Besonderheiten der Professuren an Kunst- und Musikhochschulen

In der Praxis titige Musikerinnen und Kiinstlerinnen sind in einem Bereich titig, der in fi-
nanzieller Hinsicht oftmals prekér und vor allem stark durch Wettbewerb und Konkurrenz
gepragt ist. Eine Professur kann hier vorrangig zur finanziellen Absicherung von Personen,
die von der Kunst-/Musikpraxis allein nicht leben kénnen, dienen. In diesen Féllen stellt eine
Professur in den ,praktischen‘ Musik- und Kunstfachbereichen eher ein zweites Standbein
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und die Moglichkeit dar, ein festes und regelméfiges Einkommen zu beziehen, das dariiber
hinaus Freiheit und Autonomie ermdglicht. Fiir viele der von uns interviewten Professorin-
nen hat deshalb die Professur die Bedeutung einer ,,zweiten Beschéftigung* oder einer ,,Ne-
bentétigkeit®.

Gleichzeitig dient die Professur nicht der fachlichen Profilierung — diese geschieht in der
Regel auBlerhalb der Professur und vor allem in der Zeit vor der Berufung:

»[ ... Musikerin] war ich auch schon davor und [die Professur] ist fiir mich mehr eine Hiille, in der ich
das weitermachen kann, aber eine sehr schone Hiille, weil sie einen besser ausstattet.*3

In musikpraktischen bzw. kiinstlerisch-praktischen Fachbereichen ist eine erfolgreiche nicht-
akademische Karriere Voraussetzung fiir die Berufung, wobei sich die berufenen Profes-
sor-/innen bereits in einem sehr kompetitiven Feld bewidhrt und sich ,,einen Namen gemacht*
haben: Kollegiale und breitere fachliche Anerkennung fiir ein {iberragendes oder gar Lebens-
werk und teilweise auch 6konomischer Erfolg konnen in diesen Féllen den Ruf an eine Kunst-
oder Musikhochschule begriinden.

Die Werdegénge der Professuren der kiinstlerischen Praxis unterscheiden sich jedoch
von denen aus den Bereichen der Theorie, Vermittlung und Didaktik. Professor/-innen aus
diesen ,theoretischen® Bereichen kommen eher aus den Universitdten und haben meist einen
akademischen Werdegang.

Die unterschiedlichen Wege hin zur Professur lassen sich also zum einen besonders zwi-
schen den Professuren im ,theoretischen® und ,praktischen® Bereich unterscheiden, und zum
anderen zeigen sich auch unterschiedliche Beweggriinde und Notwendigkeiten im eher pra-
xisbezogenen Bereich, eine Professur anzunehmen. Hier werden die unterschiedlichen kiinst-
lerischen und wissenschaftlichen Feldlogiken sichtbar, die im Zusammenhang mit unter-
schiedlichen Anerkennungsmechanismen zwischen den Theorie- und Praxisbereichen zu
Spannungsfeldern fiihren, die im Folgenden skizziert werden.

4.2 Theorie und Praxis ,zwischen Grabenkampf und Burgfrieden*

Die Differenz zwischen theoretischen und kiinstlerischen Fachern spielt als ,,Graben® zwi-
schen den entsprechenden Professuren innerhalb der Kunst- und Musikhochschulen eine we-
sentliche Rolle, wobei Praktiken des Ringens um Status, geschlechtshierarchischer Arbeits-
teilungen und Verteilungen von symbolischem Kapital analytisch erkennbar werden. Auf
Grundlage der Auswertung der Interviews lasst sich nachzeichnen, wie sich dieser ,,Graben*
genau auffiachert und in den Hochschulen gleichzeitig eine wesentliche Linie zur Befestigung
geschlechtshierarchischer Strukturen und Praktiken darstellt.

3 Die Anonymisierung der Interviews mit dieser Personengruppe stellt aufgrund der geringen Grundgesamtheit
von Professorinnen in vielen Fachern oder Fachergruppen, vor allem jedoch in herausgehobenen Positionen
der Hochschule, eine besondere Anforderung dar. Interviewpartnerinnen wéren vor allem auch in Kombination
mit geographischen Informationen, der Nennung von Fachkontexten, spezifischen regionalen Profilbildungen
oder Hochschultypen unter Umsténden mit begrenztem Aufwand identifizierbar. Zum Zwecke der Gewihr-
leistung der Anonymitét dieser sehr exponierten Personengruppe verzichten wir daher bei der Wiedergabe von
Interviewpassagen auf jegliche Kennzeichnung, um Riickschliisse auf Zusammenhénge von Fallerzdhlungen
und damit auf konkrete Einzelpersonen auszuschlieBen. Dies erscheint methodisch zum einen deshalb vertret-
bar, weil der Schwerpunkt der Analyse nicht auf der einzelnen Professorin als Fall liegt. Zum anderen ist dies
methodisch vertretbar, weil der Auswertungsfokus weder auf der Spezifik von Fachkulturen noch auf regiona-
len Unterscheidungen liegt.



52 Zeitschrift fiir empirische Hochschulforschung (ZeHf), 6. Jg., Heft 2/2021, S. 45-61

Ein Ringen um Status zwischen Theorie und Praxis, in dem es um den jeweiligen Stel-
lenwert der beiden Teilbereiche geht, kommt in den Interviews fast durchgéngig zum Aus-
druck und scheint zunéchst auf eine Pattsituation zu verweisen. Die Auswertung zeigt, dass
beide Teilbereiche — sowohl Theorie als auch Praxis — ihren eigenen Status gegeniiber dem
jeweils anderen Bereich zu ,verteidigen‘ versuchen.

Auffillig in den Interviews mit Professorinnen der theoretischen Facher war zunéchst,
dass oftmals in Relation zu Fachern der kiinstlerischen Praxis Gefiihle von Nichtanerkennung
zum Ausdruck gebracht wurden, wie das folgende Zitat exemplarisch zeigt:

»[--.] bis mich ein Kollege ansprach und sagte: ,Sagen Sie mal, was haben Sie eigentlich studiert? Und
ich war so ein bisschen irritiert iiber die Frage und habe das gar nicht richtig verstanden. Sagt er: ,Ja,
welches Instrument kénnen Sie denn spielen?‘ Dann habe ich gesagt: ,Ja, ich hab [Name des theoreti-

schen Fachs] studiert. Ich kann schon Instrumente spielen. Weil manchmal ist man so ein bisschen als
Wissenschaftlerin (lacht) im Verruf, vielleicht nicht praktisch Musikerin genug zu sein.*

Als Wissenschaftlerin an einer Kunst- bzw. Musikhochschule ,,im Verruf zu sein, bringt
hier einen Vorwurf an die Praktiker/-innen zum Ausdruck, die Expertise der theoretischen
Bereiche als randstindig und nicht kiinstlerisch genug darzustellen. Im Gegensatz dazu war
in den Interviews mit Professorinnen der kiinstlerischen Praxis wiederum auffallig, dass héu-
fig betont wurde, kiinstlerische Tétigkeit bendtige ein hohes Maf3 an Freiraum und Autono-
mie und werde durch ,Theorie® eher beschnitten oder eingeschrankt — in der Wahrnehmung
einer Professorin wie folgt:

,»|Elinige unserer High-Ender-Kiinstler [sind] der Ansicht [...], dass die Menschen [...] durch ihre Be-

schiftigung mit der Theorie ganz wahnsinnig schlecht geworden wéren in der Kunst, und da war so
ganz klar, da [...] ist irgendwie die Theorie schuld.*

In dieser Spaltungslinie zwischen Theorie und Praxis und dem Ringen um Status und Aner-
kennung gegentiiber dem jeweils kontrér gesetzten Bereich wird das ,traditionelle® Bild des
vollig freien und unabhéngigen Kiinstlers nicht nur reproduziert, sondern dariiber hinaus wird
auch ,die Theorie® als Arbeitsbereich vorgestellt, der mit dem ,traditionellen‘ Bild nur schwer
kompatibel ist. Wenn wir diese empirische Auffélligkeit in Relation setzen zur langjéhrigen
Erkenntnis aus der feministischen Kunst- und Musikwissenschaft — ndmlich der Vorstellung
vom Kiinstlergenie als historisch gewachsene vergeschlechtlichte Formation —, ndhern wir
uns einem Verstindnis der Vergeschlechtlichung der Spaltungslinie zwischen Theorie und
Praxis. Die Anndherung kann unterlegt werden mit der folgenden Beobachtung einer Profes-
sorin, die in einem theoretischen Fach arbeitet:

»Seit ich das kenne, zieht sich da an Kunsthochschulen durch, dass es eine gewisse, oft eine Theorie-
feindlichkeit gibt. Und dass es auch Vorbehalte gibt gegen Kiinstlerinnen oder Studentinnen, die sehr
gut reden konnen. [...] Also wenn das zu theoretisch wird, dass sie dann denken, das kann ja keine [...]
gute Kunst sein. [...] Aber das kommt sehr stark von ménnlicher Seite. Das ist schon auf jeden Fall
gegendert. [...] Also, wenn die Esprit haben, wenn die sehr witzig sind, und auch schnippisch und
scharf. Dann geht das. Aber wenn es sozusagen zu flei3ig rilberkommt, sagen wir jetzt mal so, oder zu
streng, dann wird es schwierig.*

In einer Bourdieu’schen Lesart geht es hier in gewisser Weise um die Codierung einer/s ,gu-
ten Kiinstler/-in‘ — diese/r kann ,,witzig", ,,schnippisch® und ,,scharf sein, darf jedoch nicht
,»ZU theoretisch®, ,,zu fleiBig* oder ,,zu streng® sein. Die Interviewpartnerin erkennt in diesen
unausgesprochenen, aber vorausgesetzten Annahmen ein Geschlechterthema. In unserer
Analyse sehen wir das Grundproblem darin, dass das ménnlich codierte Bild des ,richtigen®,
,guten‘ oder gar ,genialen Kiinstlers auch heute die kiinstlerischen Feldlogiken priagt und
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damit in die Hochschulen hineinwirkt. Dies zeigt sich insbesondere daran, dass in den Prak-
tiken von Abwertung und/oder Nichtanerkennung der theoretischen Fécher an Kunst- und
Musikhochschulen und auch dem Ringen um Status innerhalb der aufgezeigten Graben-
kédmpfe zwischen Theorie und Praxis eine Kontinuitét der Vorstellungen von ,freier Kunst*
und ,strenger Theorie® erkennbar wird.

4.3 ,Wer macht das Protokoll?“ Informelle und vergeschlechtlichte Strukturen
der Arbeitsteilung

Fiir unsere Interviewpartnerinnen wird dies konflikttrachtig, wenn sich die Theorie/Praxis-
Differenz in mehr oder weniger informellen vergeschlechtlichten Strukturen der Arbeitstei-
lung niederschlégt. Sie thematisieren hier explizit keine formalen organisationalen arbeits-
teiligen Strukturen, sondern die iiber die Vergeschlechtlichung von Féhigkeiten und Tétig-
keiten entstehenden Muster geschlechtlicher Arbeitsteilung. In der Statuskonkurrenz zwi-
schen Theorie und Praxis ist es analytisch auffillig, dass den beiden Teilfeldern ein jeweils
differentes Biindel an notwendigen Fahigkeiten zu- bzw. abgesprochen wird. In den Inter-
views wird den Kolleg/-innen in der kiinstlerischen Praxis ein Defizit hinsichtlich geistig-
akademischer Arbeit — vor allem bezogen auf administrative Kompetenzen —bescheinigt, die
jedoch zu ungleicher Lastenverteilung bzw. Mehrbelastung fiir die Theorieprofessor/-innen
fiihre:

,,Ich erlebe das schon natiirlich, dass auch sehr interessante Kiinstlerinnen und Kiinstler zwischen Le-
gasthenie und einer groflen Schwierigkeit, so ein kleines Argument zu formulieren unterwegs sind. Und
deswegen keineswegs eine schlechte Kunst machen. Also, das ist ganz klar so. Aber ich finde, als Leh-
rende ist das ein bisschen was anderes. [...] Man kann auch nicht, und das ist eben dann auch wieder
so, dann heifit es immer: ,Ihr konnt das doch.® All diese Arbeiten, die dann schon auch anfallen, immer
abwilzen auf die, die angeblich so schriftkundig sind.*

Die Reproduktionspraxis der ,freien Kunst® geht hier einher mit der Zuschreibung, ungeiibt
in Textarbeit zu sein. Gleichzeitig wird Wissenschaftler/-innen der theoretischen Facher zu-
geschrieben, Fahigkeiten wie das Verfassen von Texten ,gelernt® zu haben und auch in ihrer
Arbeit (eher) zu bendtigen. Professorinnen berichteten uns wiederholt von Situationen ihrer
alltdglichen Arbeit, in denen Pflichten der akademischen Selbstverwaltung, das Verfassen
von Protokollen, Antrégen etc. — also ,academic housework® (Heijstra et al., 2017, S. 765) —
vorwiegend denjenigen aufgebiirdet wird, denen entsprechende Fahigkeiten zugeschrieben
werden. Diese Tétigkeiten werden dariiber hinaus in Verbindung mit der vergeschlechtlich-
ten Konnotation einer statusniedrigen Dienstleistung wahrgenommen:

»Man steht in der Kommission da: ,Wer schreibt jetzt mit? Wer macht das Protokoll? Ach, mach du
das mal.© Und dass es, wiirde ich sagen, so achtzig Prozent dann eine Frau macht. Und das sind so

schleichende, so schleichende Geschichten, wo das, wo man dann genau aufpassen muss und dann
sagen muss: ,Nein, jetzt habe ich es das letzte Mal gemacht, mach du mal.**

Die informelle Zuweisung von Tatigkeiten des ,academic housework‘ (Heijstra et al., 2017,
S. 765) richtet sich also an eine bestimmte Gruppe von Professuren — die theoretischen, die
mehrheitlich mit Frauen besetzt sind. Erkennbar wird in der Alltagspraxis dabei tendenziell
eine verankerte geschlechtliche Arbeitsteilung, die mit dem Konzept des ,academic house-
work* (Heijstra et al., 2017, S. 765) erfasst werden kann, das sich fiir die Kunst- und Musik-
hochschulen in einer spezifischen Ausformung zeigt.
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Eine weitere Dimension der Spaltung zwischen Theorie und Praxis, die diese arbeitstei-
ligen Prozesse verstarkt und eng verkniipft, verlauft entlang der Verteilung des symbolischen
Kapitals, das an Kunst- und Musikhochschulen relevant ist. Mit symbolischem Kapital sind
insbesondere die Sichtbarkeit und Reputation einzelner Professuren gemeint. Dieses Kapital
kann vor allem von Professor/-innen der kiinstlerischen und musikalischen Praxis akkumu-
liert werden. Grund dafiir ist die charakteristische Doppelrolle dieser Professuren im Kunst-
und Musikfeld: Neben der Aufgabe des Lehrens an Hochschulen — in der Meisterklasse —
arbeiten sie in den meisten Féllen weiterhin als freie Kiinstler/-innen bzw. Musiker/-innen
und erlangen damit auch auBerhalb der Hochschulen, beispielsweise durch Ausstellungen,
Performances und Konzerte, ein hohes Mal3 an Sichtbarkeit. Diese Kapitalform ist somit un-
gleich verteilt — und diese ungleiche Verteilung bzw. die ungleichen Moglichkeiten zur Ka-
pitalgenerierung und -partizipation verwebt sich in der Arbeitspraxis wiederum mit ge-
schlechtlich konnotierter Arbeitsteilung. Eine Professorin spricht von dem von ihr vertrete-
nen Fach als einem Bereich zugehorig,

»der symbolisch [...] einen Bruchteil des Kapitals erwirtschaftet, das in dieser Hochschule zirkuliert.
Das ist etwas, was mich mittlerweile richtig wiitend macht, dass eben diese ganze Theorielehre, die
auch ganz klar mit sehr viel mehr Arbeit verbunden ist, Betreuungsarbeit, [...] das liegt jetzt mehrheit-
lich, nicht ausschlieBlich, aber mehrheitlich in den Handen der Frauen, produziert sozusagen dadurch
noch weniger Kapital [...] ich sage immer ganz boshaft, wir sind die Kindergértnerinnen des Betriebs,
also wir sind auch, haben in etwa sozusagen das soziale Ansehen von Kindergéirtnerinnen. [...] Das ist
insgesamt einfach in diesem Gefalle angelegt, die kiinstlerische Produktion als das Heroische, Wichtige
und [...] die Hierarchie ist absolut klar.*

Die Interviewpartnerin bringt hier ihre Wut dartiber zum Ausdruck, dass sie als Theoriepro-
fessorin zwar ,den Laden am Laufen hilt‘ in Form von Lehr- und Betreuungsarbeit, sie aber
dafiir weniger anerkannt wird als ihre Kolleg/-innen in den praktischen Fachern, die sowohl
ihre eigene Reputation als auch die der Hochschule in Form von symbolischen Kapital ,,er-
wirtschaften®. Es entstehe eine vergeschlechtlichte Hierarchie zwischen den ,angesehenen*
kiinstlerischen Professor/-innen und den ,,Kindergértnerinnen des Betriebs, die die ,acade-
mic housework* (Heijstra et al., 2017, S. 765) machen, ohne dafiir anerkannt zu werden. Eine
weitere Theorieprofessorin erzahlte im Interview von einem neuen kiinstlerisch-arbeitenden
Kollegen wie folgt:

»[D]er Mann, der jetzt gekommen ist, der macht das auch klar [...]: ,Da wir Genies sind, sind wir nur
vierzehntéglich hier, wir unterrichten unsere Studierenden sozusagen alle 14 Tage. Und wir haben das

eigentlich auch nicht nétig sozusagen® [...] diese beiden Herren unterrichten im Einzelunterricht nur
zwei Drittel der Zeit, sage ich mal so krass.”

Das symbolische Kapital, dass Kiinstler/-innen auf die Professur und in die Hochschule mit-
bringen und dort weiter reproduzieren, scheint in dieser Situation ihre beiden Kollegen von
den Pflichten der ,academic housework* (Heijstra et al., 2017, S. 765) zu befreien.

4.4 ,Es kommt einem nicht so der Respekt entgegen.“ Die Reproduktion
kunstlerischer Feldlogiken im Hochschulalltag der Professorinnen

Die ungleiche Verteilung des symbolischen Kapitals zeigt sich auch in der Thematisierung
der kiinstlerischen und musikalischen Felder, die die Professorinnen in den Interviews be-
nennen und in denen sie neben ihrer Funktion als Professorin aktiv sind. Diese Felder spielen
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eine wesentliche Rolle fiir die Generierung von Anerkennung. Sie sind jedoch auch Schau-
plétze, in denen Marginalisierungsmechanismen erfahren werden. Wie bereits erwahnt, ist es
fiir Professorinnen aus dem musikpraktischen oder kiinstlerischen Bereich wesentlich, dass
sie als besonders talentierte und herausragende Kiinstlerinnen bzw. Musikerinnen anerkannt
werden. Das bedeutet, dass die im kiinstlerisch-praktischen Bereich arbeitende Professorin
stets relational zum entsprechenden Feld ihrer Kunst verortet ist und diese Position mit Mog-
lichkeiten der Einflussnahme, Machtausiibung und Anerkennungsgenerierung einhergeht.

Das Feld der Kunst und Musik umfasst sémtliche Netzwerke der Professorin und ihre
Arbeit in Ausstellungsrdumen, Theatern, Opernhédusern, Orchestern, Festivals im In- und
Ausland usw. Es umfasst samtliche Tétigkeiten der Professorin auflerhalb der Hochschule
und Hochschullogiken. Die Feldlogiken der Kunst und der Musik strukturieren dabei auf eine
bestimmte Art und Weise die Interaktionen, in denen Professorinnen an Kunst- und Musik-
hochschulen Anerkennung oder Marginalisierung erfahren. Die Musikhochschule kann vom
Feld der Musik nicht getrennt werden, die Kunsthochschule nicht vom Feld der Kunst. Pro-
fessorinnen im Bereich der Musik- und Kunstpraxis beispielsweise sind niemals nur Profes-
sorinnen, sondern in den meisten Fillen auch praktizierende Musikerinnen bzw. Kiinstlerin-
nen. Thre fachliche Profilierung findet zum grofen Teil vor der Berufung in diesen Arenen
statt. Eine unserer Interviewpartnerinnen beschreibt die Kriterien der jiingsten Berufung einer
Kollegin wie folgt:

»Der Name [...] ist schon eigentlich [...] relativ wichtig [...]. Wir haben zum Beispiel jetzt hier die
[Professorin XY, das ist eine hervorragende [Musikerin], vor ein paar Jahren hat die in [einer Stadt im
europdischen Ausland] den ganz grolen Wettbewerb gewonnen. [...] Dann siecht man [in diesem] Be-
werbungsschreiben, die hat dort gespielt, die hat dort gespielt, die hat solo gespielt, mit der Philharmo-
nie hier, die hat mit den [XY]-Symphonikern [in einer Stadt im europdischen Ausland] gespielt, die
hatte Konzerte auf der ganzen Welt.*

Auch nach der Berufung ist es von hochster Bedeutung, mit den auflerhochschulischen
Kunst-/Musikfeldern in Kontakt zu bleiben, um sich innerhalb der professoralen Position
Anerkennung zu schaffen und die bereits erreichte Reputation zu erhalten. Die Arbeit an und
die Reproduktion der eigenen Reputation erfolgt zum Beispiel durch die Platzierung der ei-
genen Absolvent/-innen in diesen Feldern: ,,[I]ch bin auch sehr bemiiht, [meine Studieren-
den] danach durch alle meine Kontakte in der Arbeitswelt zu platzieren®, erklért eine Inter-
viewpartnerin. Wenn die eigenen Studierenden Erfolg in ihrem entsprechenden Feld auBer-
halb der Hochschule haben, z.B. einen Wettbewerb gewinnen, ihre Werke ausgestellt werden
oder sie eine Stelle in einem reputablen Orchester bekommen, fillt dies wiederum in Form
von Anerkennung auf die/den jeweilige/n Professor/-in zuriick:

»|D]er Student hat ja den Erfolg, [...] aber natiirlich versuchen alle Professoren ihren Erfolg immer in
den Meldungen unterzubringen, das ist normal. [...D]as ist mehr ein inneres Spiel zwischen [den] Ab-
teilung[en], wo hast du deine Leute hingekriegt. Aber ich denke, das spielt schon eine Rolle, in dem
Respekt, [den] man sich auch schafft. Weil im Endeffekt, das spricht sich sehr schnell herum, wo kann
man seine Studenten hinschicken, ja.*

Im Musikpraxisbereich sind die Studierenden somit eine Art Proxy der Anerkennung fiir die
Professor/-innen, d.h. der Erfolg einer/s Lehrenden wird auch gemessen am Erfolg der Stu-
dierenden. Da es darum geht, eigene Studierende an moglichst renommierte Hauser, Ausstel-
lungsorte und Orchester etc. zu vermitteln, zdhlen vor allem die Kontakte und Netzwerke,
die die jeweilige Professor/-in hat und pflegt. Auf diesem Weg werden der Status und die
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Reputation eines Professors oder einer Professorin in den eher praktisch orientierten Fachern
sichtbar gemacht.

Die Studierenden werden somit auch zu einer Art Ressource: Bei den Aufnahmepriifun-
gen kdmpfen die Professor/-innen um die vielversprechendsten Bewerber/-innen. Teilweise
beobachten die Professorinnen, dass sich ihre médnnlichen Kollegen die talentiertesten Be-
werber/-innen ,,wegschnappen®.

»[IJm zweiten Semester erfahre ich, dass dieser Kollege mir zwei Studenten weggeschnappt hat, die
tatsdchlich sehr gut waren. [...] er hatte das angeblich 6fters gemacht mit anderen Kollegen, die sich
nicht gewehrt hatten und das fand ich ganz unfair. [...] Ja, also ich denke schon, dass das Ego da eine
grof3e Rolle spielt. Nicht, dass ich kein Ego hétte, um Gottes Willen. [...] das ist auch ein interessanter
Unterschied vielleicht zu meinem ménnlichen Kollegen, der ist wirklich nur fixiert auf Leute, die mit
neunzig Prozent Wahrscheinlichkeit retissieren werden [...] Und das ist auch ein interessantes Spiel in
dieser Konstellation zwischen Professoren, sich so frith wie moglich die Besten auszusuchen.*

Prestige spielt umgekehrt in diesem Auswahl- und Verteilungsprozess der Studierenden auf
die Professor/-innen eine ausschlaggebende Rolle. Besonders anerkannte und prominente
Musiker/-innen werden von Studierenden bevorzugt:

»E]s wollen da natiirlich oft dann viele [...] zu dem, weil das so ein guter, wenn jetzt eine [berithmte
Musikerin] hier unterrichten wiirde, ich mdchte bei der gerne Unterricht haben, ne.“

In dieser Logik sind Musiker/-innen, die sich bereits einen ,Namen‘ gemacht haben, interes-
santer fiir Studierende und bekommen mehr Bewerbungen. Musiker/-innen, die als weniger
bekannt gelten, werden in diesem Anerkennungsspiel vernachlissigt. Dabei spiclen gewisse
kontextuelle Faktoren eine Rolle: Die Beriihmtheit einer Person wird im Fall von Musik-
hochschulprofessorinnen vor allem im auB8erhochschulischen Feld generiert. Diese Felder der
Kunst und Musik auBerhalb der Hochschule sind in Bezug auf Geschlecht von weitreichen-
den und verschiedenférmigen Machtasymmetrien durchzogen: Frauen sind weniger repré-
sentiert in Kunst- und Musikgeschichte (Heesch & Losleben 2012), weniger vertreten in Kul-
turinstitutionen und auf Kulturarbeitsmirkten (Harauer, Mayerhofer & Mokre, 2000; Rode-
Breymann 2020) — in Orchestern laut einer jiingsten Studie vor allem auf den ,héheren Pos-
ten‘ wie Orchesterfiihrung, Solo oder erste Geige (Deutsches Musikinformationszentrum,
2021) — und sind damals wie heute verschiedenen Formen von Marginalisierung und Diskri-
minierung ausgesetzt (Wenk, 1996). Diese feldtypischen Genderasymmetrien strahlen zu-
riick in die Institution der Hochschule. Eine Professorin aus einem duflerst mdnnerdominier-
ten musikalischen Fachbereich berichtete uns beispielsweise von den Schwierigkeiten, so-
wohl von ihren Studierenden als auch ihren ménnlichen Kollegen in alltdglichen Situationen
an der Hochschule — im folgenden Beispiel spricht sie von einer Priifungssituation — aner-
kannt zu werden:

»--.] €s kommt einem nicht der Respekt entgegen, [...] wenn ein Student da redet und hilt seinen
Vortrag und wendet sich sozusagen immer an den anderen, weil das ist sozusagen der, von dem man

horen will, ob das jetzt stimmt, was man sagt oder nicht, [...] dass derjenige dann nickt und fachlich
den Kommentar gibt, so.*

So lasst sich auf Grundlage unserer Interviews rekonstruieren, wie die Logiken der kiinstle-
rischen Felder mit den alltdglichen Arbeitspraktiken der Professorinnen an den Hochschulen
verwoben sind. Das im Kunst- und Musikfeld generierte symbolische Kapital — das Prestige,
der Name —tibersetzt sich auch an der Hochschule in Prozesse der Anerkennung. Die Beliebt-
heit einer Professorin bei Studierenden kann dabei zum Messinstrument ihres Standings wer-
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den; aber auch umgekehrt kann die Interaktion mit Studierenden — wie in der Priifungssitua-
tion im letzten Zitat — durch Nicht-Anerkennung gekennzeichnet sein, was in Fachbereichen,
in denen Frauen marginalisiert sind, Auskunft {iber die Reproduktionsweisen kiinstlerischer
Feldlogiken hinsichtlich machtasymmetrischer Facetten von Geschlecht in der Hochschule
gibt.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Kunst- und Musikhochschulen sind noch immer eine Leerstelle in der Hochschul- und Ge-
schlechterforschung. Die Untersuchung der Kunst- und Musikhochschulen ist aber auch des-
halb interessant, weil an diesen beiden Hochschultypen neben den wissenschaftlichen auch
kiinstlerische Feldlogiken wirksam sind und sich in informellen Praktiken und Marginalisie-
rungsmechanismen manifestieren.

Unsere Studie zeigt dabei zum einen, dass die Spaltung zwischen Theorie und Praxis an
Kunst- und Musikhochschulen trotz formaler Gleichheit Ungleichheiten in der professoralen
Statusgruppe hervorbringen. Bedingt durch die Genealogie der Kunst- und Musikhochschu-
len bildet der praktische Bereich — d.h. die Kunstproduktion und die Musikausiibung — quasi
den traditionellen, sich bis heute behauptenden, fachlichen Kern dieser Hochschulen. Profes-
sor/-innen in Theoriefdchern in ihrer Rolle der ,fachlichen Ergdnzung® haben dadurch weni-
ger Chancen, Sichtbarkeit zu erlangen und somit einen herausragenden, prestigetrachtigen
oder gar ,genialen‘ Status einzufordern. An diese Konstellation sind nahtlos die Moglichkei-
ten zur Akkumulation des symbolischen Kapitals gekoppelt. Geschlechterbezogene Margi-
nalisierung steht dabei primér in Zusammenhang mit dem kulturell ménnlich codierten Bild
des Kiinstlers. Diese Vorstellung vom Kiinstlergenie als historisch gewachsene verge-
schlechtlichte Formation, so zeigen unsere Befunde, besitzt damit fiir die Arbeit in Kunst-
und Musikhochschulen bis heute eine strukturierende Bedeutung. Sowohl mit Blick auf die
Theorieprofessuren als aber auch im Verhéltnis zu Frauen auf den praktischen Professuren
kann mit diesem Bild gewissermafen die pole position im Ringen um Status und Kapital —
auch um 6konomisches Kapital — besetzt werden. Die zumeinst ménnlichen Représentanten
dieser Fachgebiete konnen Standards setzen und Kriterien bestimmen, nach denen die Res-
sourcen innerhalb der Institution verteilt werden und Reputation wie auch Anerkennung ge-
wonnen werden konnen. Da sich die Spaltung zwischen Theorie und Praxis in konkreten
Praktiken der Arbeitsteilung niederschlégt, zeichnet sich hier eine — wenn auch kaum forma-
lisiert — hochwirksame, strukturelle Ungleichheit im Sinne der gendered organization
(Acker, 1990) und den vergeschlechtlichten Dimensionen des academic housework (Heijstra
et al., 2017, S. 765) ab. Strukturell ohne nennenswerten Mittelbau oder Sekretariatsressour-
cen einerseits und fachlich in stark divergierende vergeschlechtlichte Kompetenzbereiche —
Theorie und Praxis — gespalten, bilden Kunst- und Musikhochschulen ein riskantes Biotop
fiir eine ungleiche arbeitsteilige Strukturierung.

Da die kunst- und musikpraktischen Fachbereiche an den Hochschulen untrennbar mit
den Feldlogiken der Kunst und Musik verwoben sind, bilden die auferhochschulischen
Kunst- und Musikarenen, in denen die Professorinnen aktiv sind und/oder waren, zentrale
Topoi zur Akkumulierung symbolischen Kapitals und Ressourcen zur Reproduktion des ei-
genen Status, auch indem die eigenen Studierenden in diese Zirkulationsrdaume ,eingespeist*
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und dort erfolgreich werden. Jedoch zeigt sich in den Interviews auch deutlich, dass die Ge-
schlechterasymmetrien, die das Feld der Kunst- und Musikproduktion priagen, in Form von
Anerkennungs- und Marginalisierungmechanismen an den Hochschulen reproduziert wer-
den.

Wenn es um Fragen der Gleichstellung an Kunst- und Musikhochschulen geht, kénnen
diese empirischen Befunde dazu beitragen, die bestehenden Angebote und Férderprogramme
an deutschen Kunst- und Musikhochschulen (fiir einen Uberblick s. Schulz, Ries & Zimmer-
mann 2016, S. 415ff.) zu ergénzen und zu erweitern. Die vorliegenden Ergebnisse kdnnen
zudem als wissenschaftliche Basis fiir eine Sensibilisierung fiir die hochschultypspezifischen
Kulturen und Mechanismen der Marginalisierung von Professorinnen dienen.
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Entwicklung und Validierung des Modularen Fragebogens
zur Evaluation digitaler Lehr-Lern-Szenarien (MOFEDILLS)

Henrike Kéarchner, Maren Gehle, Malte Schwinger

Zusammenfassung: Spitestens seit der Corona-Pandemie gehoren digital gestiitzte Lehr-
veranstaltungen zum Alltag an deutschen Hochschulen. Im Zuge der Qualitdtsentwicklung
von Hochschullehre sollten Besonderheiten und Spezifika digitaler Lehre (z.B. raumliche
Flexibilitdt) bei der Evaluation derartiger Lehrveranstaltungen angemessen beriicksichtigt
werden. Bisher verwendete Evaluationsinstrumente leisten dies nicht und bleiben zudem héu-
fig einen Nachweis ihrer theoretischen Grundlage und psychometrischen Qualitit schuldig.
In der vorliegenden Studie werden daher die Entwicklung und psychometrischen Eigenschaf-
ten des eigens fiir digitale Lehr-Lernsettings konzipierten modularen Fragebogens
MOFEDILLS vorgestellt. Evaluationsdaten aus vier hessischen Hochschulen (N = 1,604)
stiitzen die angenommene faktorielle Stuktur und Messinvarianz sowie Objektivitit, Reliabi-
litdt und Validitét des neuen Instruments.

Schliisselworter: Evaluation, digitale Lehre, Hochschule, psychometrische Eigenschaften,
selbstreguliertes Lernen

Development and validation of the Modular Questionnaire for the
Evaluation of Digital Teaching-Learning Scenarios (MOFEDILLS)

Summary: Ever since the Corona pandemic, digitally supported lectures have become part
of everyday life at German universities. In the course of developing the quality of university
teaching, the special features and specifics of digital teaching (e.g., room flexibility) should
be adequately taken into account in the evaluation of such courses. Evaluation instruments
used to date do not do this and also often fail to provide evidence of their theoretical basis
and psychometric quality. This study therefore presents the development and psychometric
properties of the modular questionnaire MOFEDILLS, which was designed specifically for
digital teaching-learning settings. Evaluation data from four Hessian universities (N = 1,604)
support the assumed factorial structure and measurement invariance as well as objectivity,
reliability, and validity of the new instrument.

Keywords: evaluation, digital learning, university, psychometric properties, self-regulated
learning

1 Einleitung

Zum Sommersemester 2020 erfolgte an den Universititen eine rasante Umstellung von Pré-
senzlehrbetrieb auf digitale Distanz-Lehr-Lernformate (Dittler & Kreidl, 2021). Diese dis-
ruptive Entwicklung geschah zu einer Zeit, in der angesichts der bis dato ohnehin fortschrei-
tenden Digitalisierung bereits seit lingerem diskutiert wurde, inwiefern neue Anforderungen
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an die Evaluation universitirer Lehre zu stellen sind (Gilch et al., 2019; Mitterauer, Pohlenz
& Harris-Huemmert 2019). In Reaktion hierauf waren an verschiedenen Standorten Bemii-
hungen zur Anpassung von Lehrevaluationen an die digitale Hochschullehre erkennbar (Har-
ris-Hummert, Pohlenz & Mitterauer, 2018). Allerdings liegt unserer Kenntnis nach bislang
kein universelles, theoretisch fundiertes und open-access basiertes Evaluationsinstrument zur
Befragung von Studierenden vor, welches eigens fiir digitale Kontexte konstruiert wurde und
situationsiibergreifend digitale Lehr-Lernszenarien sowie deren relevante Outcomes (z.B.
Lernzuwachs, selbstreguliertes Lernen) analysiert.

Zwar konnen mit den meisten vorhandenen Instrumenten diverse Fragestellungen im
Rahmen der Qualitétssicherung der Lehre beantwortet werden, jedoch werden theoretisch
und praktisch relevante Fragen im Bereich digitaler Lehre kaum beriicksichtigt. Diese rei-
chen von allgemeinen Wirkungsaspekten wie zeitliche und rdumliche Flexibilitét iiber spe-
zifische Umsetzungsformate wie z.B. virtuelle Exkursionen bis zu der Frage, wie einzelne
Bausteine digitaler Lehre sich sinnvoll zu einer neuen Lehrveranstaltung zusammensetzen
lassen (z.B. Produktion eigener Lernvideos in Flipped-Classroom-Settings). Die Anforde-
rung an ein modernes, an digitaler Lehre orientiertes Evaluationsinstrument besteht somit
darin, zum einen durch spezifische Evaluationsmodule in Bezug auf einzelne Aspekte digi-
taler Lehre (z.B. Virtual Reality, Abstimmungssysteme, Videonutzung) neue Entwicklungen
in diesem Bereich evaluativ begleiten zu kdnnen, zum anderen aber durch einen diese spezi-
ellen Formate verbindenden allgemeinen Evaluationsbereich die enorme Heterogenitét an
digitalen Lehrformaten abzubilden und vergleichbar machen zu konnen. Fiir diesen allgemei-
nen Teil bedarf es einer Fokussierung auf generelle Gelingensbedingungen digitaler Lehre,
welche sich nur teilweise mit denen analoger Lehre tiberschneiden (vgl. Ulrich, 2020). Ein
weiterer Schwachpunkt der bisherigen Forschung und evaluativen Praxis bezieht sich auf die
héufig nur schwer beurteilbare Qualitét bestehender Evaluationsinstrumente (Zumbach, Spi-
nath, Schahn, Friedrich & Kogel, 2007). Griinde dafiir sind u.a. ein stark limitierter Zugriff
auf die Instrumente sowie ein gravierender Mangel an Veroffentlichungen zu ihrer Konstruk-
tion und psychometrischen Qualitdt (vgl. Rindermann, 2003; Mittag, Mutz & Daniel, 2012).
Vor dem Hintergrund der geschilderten Defizite und Herausforderungen besteht das Ziel der
vorliegenden Arbeit darin, die Entwicklung und Konstruktion des Instruments Modularer
Fragebogen zur Evaluation von digitalen Lehr-Lern-Szenarien (MOFEDILLS) zur Bewer-
tung digitaler und teildigitalisierter Lehrveranstaltungen durch Studierende transparent und
detailliert darzustellen. MOFEDILLS und alle verfiigbaren Informationen iiber die Qualitét
des Instruments stehen allen potentiellen Anwender*innen unentgeltlich zur Verfiigung
(Kérchner, Gehle & Schwinger, 2020: https:/fragebogen-hochschullehre.de). Im zweiten
Teil des Artikels stellen wir die psychometrischen Eigenschaften des neuen Instruments vor,
welche anhand einer grof3en Stichprobe von Studierenden aus vier hessischen Hochschulen
bestimmt werden konnten. Ergéinzend werden Zusammenhéange zwischen postulierten Gelin-
gensbedingungen digital gestiitzter Lehre und wahrgenommenen Lernergebnissen berichtet.
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2 Digitale Lehre: Konzeptualisierung und Befunde

Allgemein charakterisiert digitale Lehre, dass digitale Technologien in unterschiedlichen
Ausprigungen und Dimensionen in Lehr-Lernangebote inkludiert werden'. Besonders fiir
Forschungs- und Evaluationsaktivititen stellt jedoch die enorme Begriffsvielfalt im Bereich
digitaler Lehre (u.a. M-Learning, E-Learning, E-Teaching, Blended Learning) und deren ra-
sante Weiterentwicklung (Wannemacher, Jungermann, Scholz, Tercanli, & Villiez, 2016)
eine grundlegende Herausforderung dar. In Anbetracht der zunehmend starken Verbreitung
digitaler Lehr-Lernformen in der Lehrpraxis (vgl. Bauer et al., 2020; Getto, Hintze, & Kerres,
2018) und des groBen Spektrums digitaler Lehr-Lernformate existieren vergleichsweise we-
nig zugingliche und aggregierte Erkenntnisse dariiber, wie vollstindig oder teilweise digita-
lisierte Lehrveranstaltungen (und deren Bestandteile) von Studierenden wahrgenommen wer-
den (vgl. Dittler & Kreidl, 2020; Traus, Hoffken, Thomas, Mangold & Schréer, 2020). Weit-
gehend unbekannt ist zudem, welche Merkmale qualitativ hochwertige digitale Lehrveran-
staltungen aufweisen (sollen) und mit welchen lern- und leistungsrelevanten Outcomes diese
assoziiert sind (vgl. Lehner & Sohm, 2021).

Durch die enorme Heterogenitét digitaler Lernformate und den daraus entstehenden viel-
féltigen didaktischen und methodischen Kombinationsmdglichkeiten erscheint es schwierig,
allgemeine Merkmale und Gelingensbedingungen erfolgreicher digital gestiitzter Lehre ab-
zuleiten. Bisherige Studien zur Analyse digital gestiitzter Lehrveranstaltungen beziehen sich
iberwiegend auf einzelne Tools wie web- oder appbasierte Quiz-Anwendungen (z.B.
Andrés, Sanchis & Poler, 2015) oder einzelne Lehrformate und -formen wie Inverted bzw.
Flipped Classroom (z.B. Handke & Sperl, 2012). Viele solcher Best-Practice-Beispiele wur-
den bisher iiberwiegend anhand sehr variierender Stichprobengréfen in unterschiedlichen
Hochschultypen, Fachdisziplinen und Landern in meist speziellen hybriden oder multimoda-
len Lernsettings implementiert. Inwiefern dabei eine Generalisierung der Ergebnisse auf an-
dere Kontexte und Zielgruppen moglich ist sowie insgesamt eine Vergleichbarkeit von
Lehrevaluationsergebnissen gegeben ist, bleibt fraglich (vgl. Zumbach et al., 2007). Basie-
rend auf dem aktuellen Stand zur analogen und digitalen Lehrforschung und theoretischen
wie dkonomischen Uberlegungen werden im Folgenden die fiir den hier prisentierten Frage-
bogen hergeleiteten verschiedenen Gelingensbedingungen betrachtet, welche in dieser Arbeit
anhand von Evaluationsdaten erstmals validiert werden.

3 Aligemeine Gelingensbedingungen und Merkmale qualitativ
hochwertiger digitaler Lehre

In der Literatur existieren verschiedene Typologien (z.B. Staufenbiel, 1999) und darauf auf-
bauende Modelle (z.B. Rindermann, 2001, 2003; Ullrich, 2020), die versuchen, alle potenzi-
ellen Faktoren und deren Kriterien, die qualitativ hochwertige (analoge) Hochschullehre cha-
rakterisieren und beeinflussen konnten, zu identifizieren und abzubilden. Das Vier-Kompo-

1 Dieser breiten Definition folgt auch die Konstruktion von MOFEDILLS, was u.a. die Aufteilung in einen all-
gemeinen Teil und einen Teil mit spezifischen Modulen fiir verschiedene digitale Lernformate und -tools be-
griindet (s. Abschnitt 6).
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nentenmodell nach Rindermann (2001, 2003) beschreibt multidimensionale Beziehungen
verschiedener Bestandteile der Lehre als drei verschiedene Gelingens- bzw. Bedingungsfak-
toren (Dozierende, Studierende und Kontextvariablen) und den Lehrerfolg (vgl. auch Ulrich,
2020). Allerdings bleibt im Detail die Evidenz der einzelnen Bestandteile der Bedingungs-
faktoren sowie ihrer hdufig nicht weiter spezifizierten Zusammenhénge untereinander schwer
zu beurteilen, und es ist unklar, inwiefern eine umfassende empirische und systematische
Testung des gesamten Modells bereits erfolgt ist. Ebenso liegen keine Erkenntnisse iiber die
Gewichtung der aufgelisteten einzelnen Bedingungsfaktoren nach Rindermann (2001, 2003)
vor. Dennoch ermdglicht dieses Modell eine heuristische Abbildung der Multidimensionali-
tdt digitaler Hochschullehre, welche durch spezifische Erkenntnisse zu digitalen Lehr-Lern-
settings modifiziert und erweitert werden kann, weshalb wir es als theoretische Grundlage
fiir MOFEDILLS verwenden (vgl. Abbildung 1).

In unserem adaptierten Rahmenmodell entsteht eine erfolgreiche digital gestiitzte Lehr-
veranstaltung aus dem wechselseitigen Zusammenspiel der vier Determinanten ,,Studie-
rende* (u.a. Mitarbeit, Fehlzeiten), ,,Lehrende® (u.a. Gesamturteil mit Lehrperson und Kom-
munikation), ,,Rahmenbedingungen der Lehrveranstaltung® (u.a. Art, Tempo und Stoffum-
fang der Veranstaltung) und ,,Gelingensbedingungen digital gestiitzter Lehre®, welche den
resultierenden Lernerfolg der Studierenden (Lernzuwachs, Gesamturteil der Veranstaltungs-
qualitét, Partizipation und selbstreguliertes Lernen einschlieBlich Motivation) beeinflussen
sollen.

A
| ( \

i
Veranstaltung (Art) Gesamteinschatzung
Tempo. Stoffumfang, Rahmenbedingungen Lehrende Tatatalktiog
Schwierigkeit
o &
THT &
Lernzuwachs (Interesse, O
Wissen, Praxisanwendung) = Mitarbeit
Veranstaltungsqualitat Lehrerfolg Studierende Fehlzeiten
Partizipation Vorwissen
o/\e/\e/\o
SRL und Motivation E(WE(H

Gelingensbedingungen digital gestiitzter Lehre

Praxisbezug, Individualisierung, Flexibilisierung
Effizenzsteigerung und Interaktion

Abbildung 1: Adaptiertes multidimensionales Faktorenmodell des Lehrerfolgs im digitalen Lehr-
und Lernkontext (angelehnt an Rindermann, 2003)
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Diese Aspekte stehen jedoch nicht fiir sich allein, sondern héingen miteinander zusammen.
Beispielsweise hingt das AusmaR an studentischer Mitarbeit nicht nur von individuellen In-
teressen der Studierenden ab, sondern wird auch mafigeblich durch die Lehrqualitit, also
passende Instruktionen, Feedback etc. beeinflusst (Hattie, 2009; Ulrich, 2020). In besonde-
rem Maf3e zeigen Studien, wie bedeutsam die Herstellung von sozialer Interaktion zwischen
Studierenden untereinander, aber auch mit dem Dozierenden, fiir den hochschulischen Lern-
erfolg ist (Schneider & Preckel, 2017). Ergédnzend wird héufig verschiedenen Kontextvari-
ablen von Veranstaltungen (z.B. Thema, Facher, Veranstaltungstyp, Gruppengrof3e) eine be-
einflussende Rolle auf die Veranstaltungsbeurteilung durch Studierende zugeschrieben. Zu-
sdtzlich werden externe Faktoren und Rahmenbedingungen wie beispielsweise Ausbildungs-
inhalte und Priifungsordnungen der jeweiligen Studiengénge sowie die Ausstattung von
Technik und der Bibliotheken beschrieben, die insgesamt ebenfalls mit einer erfolgreichen
Hochschullehre assoziiert zu sein scheinen (Rindermann, 2003; Staufenbiel, 2001). Wenn-
gleich ein Konsens dariiber besteht, dass solche externen Faktoren (z.B. Art der Veranstal-
tung, Tempo der Veranstaltung) wichtig sind und einen Einfluss auf die Qualitdt der Lehr-
veranstaltung haben kdnnen, existieren wenig empirisch aussagekréftige Befunde dazu, in
welcher Form und in welchem Ausmal sie im Vergleich zu anderen Faktoren zum Erfolg der
Lehrveranstaltung beitragen. Insgesamt versuchen Autor*innen solcher Modelle und An-
sdtze, sich der komplexen Realitdt der Hochschullehre moglichst weit anzundhern. Inwiefern
sich bisherige Perspektiven und Ansitze zur Charakterisierung ,,guter” analoger Hochschul-
lehre (Schneider & Preckel, 2017; Ullrich, 2020) auf digitale Lernkontexte an Hochschulen
iibertragen lassen, wurde unserer Kenntnis nach bislang nicht umfassend untersucht.
Zahlreiche Arbeiten fokussieren auf einzelne spezifische Besonderheiten und Vorteile
digitaler Lehre (z.B. Individualisierung von Lernprozessen und Vielfalt der Lernangebote,
Henderson, Selwyn & Aston, 2017). Davon ausgehend und basierend auf dem adaptierten
Komponentenmodell in Abbildung 1 sowie den identifizierten Dimensionen ,,Interaktion*
und ,,Individualisierung* digitalisierter Lernelemente und -formate nach Wannemacher et al.
(2016) lassen sich insgesamt héufig postulierte und zentrale Gelingensbedingungen (GB) di-
gitaler Lehrangebote ableiten. Zu diesen zéhlen die raumliche und zeitliche Flexibilitét beim
Lernen (GB Flexibilitdt), die Moglichkeit, selbstbestimmt zu lernen (GB Individualisierung),
Kontakt- und Austauschmdglichkeiten zwischen verschiedenen Beteiligten (GB Interaktion)
sowie die Verfligbarkeit von Materialien und Technik und die Abwesenheit von potenziell
damit verbundenen Stérungen (GB Effizienzsteigerung). Ausgehend von der Erwartungs-
Wert-Theorie (Eccles & Wigfield, 2020) kann zudem die durch Studierende wahrgenom-
mene personliche Niitzlichkeit der Veranstaltung als weitere Gelingensbedingung betrachtet
werden genauso wie die fiir Studierende besonderes relevanten Praxisbeziige (Bargel, Mii-
Big-Trapp & Willige, 2007) in den Veranstaltungen (GB Praxisbezug). Demnach sollte eine
gelungene und durch die Studierenden positiv eingeschitzte digital gestiitzte Veranstaltung
so gestaltet sein, dass Studierende flexibel (6rtlich und zeitlich), individualisiert (Tempo, Art
und Weise, Ankniipfung an Vorwissen) und effizient (Bereitstellung von Materialien, keine
Storungen) lernen kdnnen. Zudem sollen die vermittelten Inhalte einen Praxis- und For-
schungsbezug aufweisen und von den Studierenden als niitzlich wahrgenommen werden.
Ebenso sollen die eingesetzten (digitalen) Lerntools, -werkzeuge usw. die Zusammenarbeit
unter den Studierenden, deren Zusammenarbeit sowie den Austausch mit Dozierenden for-
dern und erleichtern. Je stirker die Gelingensbedingungen in einer Lehrveranstaltung bertick-
sichtigt werden und von den Studierenden als gegeben wahrgenommen werden, desto moti-
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vierter und selbstregulierter sollten sich die Studierenden wahrnehmen und ebenso eine Zu-
nahme des Wissens und des Interesses beziiglich der Themen der Veranstaltung sowie der
Fahigkeit, die Veranstaltungsinhalte anzuwenden, feststellen. Ob sich die genannten Gelin-
gensbedingungen erfolgreicher digitaler Lehre empirisch abbilden lassen und mit der Ge-
samtzufriedenheit einer digitalen Lehrveranstaltung assoziiert sind, wurde unseres Wissens
nach bislang nicht empirisch gepriift.

Die beschriebenen Aspekte spielen zwar moglicherweise auch in traditioneller Lehre
eine bedeutsame Rolle, allerdings wiéren hier eventuell andere Gelingensbedingungen noch
zentraler, wie z.B. die didaktische Instruktion (Schneider & Preckel, 2017; Ulrich, 2020).
Zudem ist an dieser Stelle relevant, dass sich zwar héufig die Ziele einer Veranstaltung in
Priasenz vs. digital dhneln diirften, aber der Weg zur Erreichung dieser Ziele anders bzw.
schwerer oder einfacher sein sollte. So diirfte es beispielsweise in einer Lehrveranstaltung zu
den Themen Beratung und Mediation in Prdsenz einfacher sein, anhand von Rollenspielen
etc. den Praxisbezug des Stoffes zu verdeutlichen, wihrend das gleiche Ziel iiber digitale
Kanile sicher schwerer zu realisieren ist (vor allem die nicht automatisch gegebene soziale
Interaktionsmoglichkeit bei digitaler Lehre macht Gelingensbedingungen wie Praxisbezug
und Interaktion daher auch so zentral). Im Gegenzug lésst sich durch digitale Optionen wie
Vorlesungsvideos, die man jederzeit pausieren kann, wiederholen kann und zu jeder Tages-
und Nachtzeit anschauen kann, der Grad an Autonomie und Individualisierung beim Lernen
deutlich leichter steuern als in traditionellen Prédsenzvorlesungen — in beiden Settings ist das
Autonomieerleben im Lernprozess gleichermaflen zentral fiir die Herstellung und Aufrecht-
erhaltung intrinsischer Motivation (Ryan & Deci, 2017).

4 Lern-und Leistungsergebnisse digitaler Lehrveranstaltungen

Generell stellt der Lehrerfolg operationalisiert als Lernerfolg oder Lerngewinn von Lernen-
den einen wichtigen Indikator der zu ermittelnden Lehrqualitét dar (vgl. Metz-Gockel, Kam-
phans & Scholkmann, 2012). Lernerfolg wird in Fragebdgen unterschiedlich erfasst, teils
allgemein iiber die absolute Menge gelernter Inhalte und ihren Zugewinn, teils detaillierter
in Bezug auf Thema und Lernziele der Veranstaltung (z.B. Zumbach et al., 2007, FEVOR:
Staufenbiel, 2001). Zumeist wird bei der Messung des Lernerfolgs der Studierenden auch die
Wissenszunahme (z.B. MoGLi-K: Treppesch, Hense & Raser, 2015) nach der Veranstaltung
erfasst. Lernerfolg wird in dem hier vorgestellten Fragebogen im Sinne einer Entwicklungs-
perspektive {iber die Zunahme des eigenen Wissens und Interesse iiber die behandelten The-
men und die Fahigkeit, die Inhalte der Veranstaltung in der Praxis anzuwenden, konzeptua-
lisiert (Lernzuwachs).

Neben dem Erzielen von Lernzuwachs ist ein weiteres erstrebenswertes Ziel in Lehrver-
anstaltungen die Einiibung und Forderung selbstregulierten Lernens (vgl. Peverly, Brobst,
Graham & Shaw, 2003; Schober et al., 2016). Studierende unterscheiden sich dahingehend,
inwieweit sie den komplexen Prozess des Wissenserwerbs und dessen Abruf selbststindig
gestalten konnen. Dabei steuern sie aktiv und selbststandig ihre Kognitionen, Gefiihle und
motivationalen Einstellungen und richten ihr Verhalten anhand ihrer personlichen Ziele und
Umweltbedingungen aus (Zimmermann, 2000). Diese Fahigkeit stellt eine Grundvorrauset-
zung fiir das Erreichen von eigenen Zielen im Hochschulkontext dar und ist eindeutig mit
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Erfolg im Studium assoziiert (z.B. Boekaerts, 1997; Cassidy, 2011). Daher wird in unserem
Fragebogen selbstreguliertes Lernen (u.a. Motivation, Planung, Self-monitoring als Kompo-
nenten der Selbstregulation nach Schmitz, 2001; Schmitz & Schmidt, 2007) als weiterer
wichtiger Leistungsoutcome digitaler Lehrveranstaltungen beriicksichtigt. Als zentralen Be-
standteil des selbstregulierten Lernens betonen zahlreiche Studienergebnisse die Bedeutsam-
keit der akademischen Motivation fiir erfolgreiches Lernen (z.B. Boekaerts, 1997; Hattie,
2009; Pintrich, 2000). Generell hiangen Motivation und Lernerfolg tiberwiegend indirekt
(z.B. vermittelt iiber Kurswahlen) zusammen (z.B. Steinmayr, Weidinger, Schwinger & Spi-
nath, 2019). So diirfte es motivierten Studierenden im Gegensatz zu weniger motivierten,
aber gleich intelligenten Kommiliton*innen leichter fallen, sich iiber den gesamten Veran-
staltungszeitraum mit den Lehrinhalten zu beschéftigen. Zusédtzlich werden sie dabei mut-
maBlich mehr Freude und Sinnhaftigkeit empfinden, was insgesamt mit einer positiven
Lernerfahrung einhergeht. Dadurch diirfte wiederum die Bereitschaft der motivierten Studie-
renden steigen, sich anzustrengen, sich neues Wissen anzueignen und die erlernten Inhalte in
einer weiteren freiwillig gewahlten Lehrveranstaltung zu vertiefen. Durch die Berticksichti-
gung verschiedener Komponenten selbstregulierten Lernens (z.B. Motivation) als Lehrver-
anstaltungsoutcome erhalten Lehrende differenziertere Riickmeldungen und kdnnen davon
ausgehend Optimierungsbedarf fiir Ihre Lehrveranstaltung ableiten.

Waihrend zahlreiche Studien die Relevanz selbstregulierten Lernens unterstreichen, lie-
gen kaum Arbeiten vor, welche die Bedeutung von Partizipation im Kontext der Hochschul-
lehre adressieren. Anwesenheit und aktive Mitarbeit in Veranstaltungen gilt traditionell als
uneingeschrankt positiv und wird in vielen Lehrevaluationsinstrumenten standardmafig mit-
erfasst (z.B. Staufenbiel, 2000; MoGLi-K: Treppesch et al., 2015). Demnach ist erfolgreiches
Lernen wahrscheinlicher, wenn die Studierenden — insbesondere in teildigitalisierten Lern-
settings — einen Grofteil der Sitzungen anwesend waren (Partizipation) und die Gestaltung
der Veranstaltung eine aktive Auseinandersetzung mit den Lerninhalten forderte. Wir neh-
men somit an, dass sich Studierende bei einer gelungenen und durch sie positiv eingeschétz-
ten Veranstaltung aktiv mit den Inhalten auseinandersetzen und den Sitzungen beiwohnen.

5 Evaluationsinstrumente fur digitale Lehrveranstaltungen

An deutschen Hochschulen werden im Rahmen von Lehrevaluationen zahlreiche Feedba-
ckinstrumente zur Befragung von Studierenden (z.B. TRIL; vgl. Gollwitzer, Kranz & Vogel,
2006) eingesetzt. Diese urspriinglich fiir Prasenzlehre entwickelten Instrumente unterschei-
den sich u.a. hinsichtlich ihres Konstruktionshintergrundes, ihres Umfangs und Untersu-
chungsgegenstands sowie — sofern iiberhaupt bekannt — ihrer psychometrischen Qualitét
(Zumbach et al., 2007). Einen vollstindigen Uberblick iiber existierende Instrumente zu er-
halten ist jedoch kaum moglich, da nicht alle Verfahren an den jeweiligen Standorten zu-
géanglich und einsehbar sind. Seit einiger Zeit werden zunehmend Evaluationsinstrumente in
modularisierter Form angeboten, um flexibler die Bedarfe unterschiedlicher Anwender*in-
nen und Kontexte (z.B. Vorlesung vs. Seminar) beriicksichtigen zu kénnen (z.B. MoGli-K,
Treppesch et al., 2015; LVE Fragebdgen der Goethe-Universitdt Frankfurt, o. D.).

Mit Hilfe modular aufgebauter Instrumente konnen vor allem Besonderheiten (z.B. spe-
zielle Veranstaltungsdesigns) oder neuartige Entwicklungen (z.B. E-Learning) einfacher als
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bisher in vorhandene Instrumente integriert werden. Viele der urspriinglich fiir den traditio-
nellen Lehrkontext konstruierten Fragebogen (z.B. FEVOR, Staufenbiel 2000, 2001) wurden
spétestens im Zuge der Corona-Pandemie um einzelne Items oder Module zur digitalen Lehre
erweitert (z.B. Referat Lehrevaluation an der Philipps-Universitit Marburg, 2021; MoGli —
Modul "E-Learning": Treppesch et al., 2015). Bislang mangelt es jedoch an psychometrisch
iiberpriiften Fragebogen, die zur Evaluation von digitalen Lehr-Lernangeboten geeignet sind
und die versuchen, Weiterentwicklungen der Lehre in den letzten Jahren addquat und flexibel
abzubilden. Aus diesem Grund entwickelten wir den Modularen Fragebogen zur Evaluation
von digitalen Lehr-Lern-Szenarien (MOFEDILLS) zur Analyse und Ermittlung der studen-
tischen Wahrnehmung digitaler und teildigitalisierter Lehr- Lernveranstaltungen und stellen
ihn in dieser Arbeit detailliert vor.

6 Modularer Fragebogen zur Evaluation digitaler Lehr-Lern-Szenarien
(MOFEDILLS)

Das multidimensionale und modularisierte Instrument MOFEDILLS? ist fiir die Evaluation
von teilweise oder vollstindig digitalisierten Lehr-Lernszenarien im Hochschulkontext (z.B.
Vorlesungen, Seminare, Praktika, Lehrprojekte) entwickelt worden. Zugrunde liegt dem In-
strument eine breite und allgemein giiltige Begriffsdefinition digitaler Hochschullehre, wel-
che die Integration digitaler Technologien jeglicher Auspragung und Dimension in Lehr-
Lernangebote umfasst. Dieser breiten Definition folgend wiirden somit z.B. online bereitge-
stellte, asynchron abrufbare Vorlesungsformate, welche spitestens seit der Corona-Pandemie
flichendeckend eingefiihrt wurden, genauso unter diesen Begriff fallen wie hoch speziali-
sierte Seminarformate im Bereich Virtual Reality. Die Idee von MOFEDILLS besteht darin,
zum einen durch spezifische Evaluationsmodule in Bezug auf einzelne Aspekte digitaler
Lehre (z.B. Virtual Reality, Abstimmungssysteme, Videonutzung) neue Entwicklungen in
diesem Bereich evaluativ begleiten zu konnen, zum anderen aber durch einen diese speziellen
Formate verbindenden allgemeinen Evaluationsbereich die enorme Heterogenitét an digita-
len Lehrformaten abzubilden und vergleichbar machen zu kdnnen. Diese doppelte Funktion
von MOFEDILLS erméglicht es Lehrenden sowohl kriteriales Feedback zur eigenen, spezi-
fisch ausgearbeiteten Lehrveranstaltung zu erhalten (Beispielitem Virtual Reality: ,,Der Ein-
satz der VR hat mir geholfen, komplexe Zusammenhénge zu erfahren.”) als auch eine Ein-
ordnung im sozialen Vergleich mit anderen digitalen Lehrformaten vornehmen zu kénnen.
Der Fragebogen fiir Studierende gliedert sich in zwei Teile: die Basismodule und die
spezifischen Module fiir verschiedene digitale Lernformate und -tools (s. Abbildung 2). Die
Basismodule erfassen mit insgesamt 38 Items (a) allgemeine Beurteilungen von Lehr-Lern-
szenarien (Gesamtbeurteilung der Veranstaltung), (b) Gelingensbedingungen digitaler Lehr-
angebote (Individualisierung, Flexibilisierung, Praxisbezug, Effizienzsteigerung und Inter-
aktion) und (c) resultierende Lern- und Leistungsergebnisse (Lernzuwachs, Partizipation,
Selbstreguliertes Lernen). Im zweiten Teil des Fragebogens stehen einzelne Module zur de-

2 Electronic Supplementary Materials (ESM) wie alle Items des eingesetzten Fragebogens, ergdnzende psycho-
metrische Kennwerte, spezifische Zusammensetzungen der Stichprobe etc. konnen unter https://ostf.io/4b3v{/?
view_only=1ca25289396345faa23¢693f57db36ab oder unter http://is.gd/mofedills abgerufen werden.
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taillierten Analyse von verbreiteten Bestandteilen digitaler Lern-Lehrszenarien zur Verfii-
gung (z.B. Selbstlernmodule, Videos, Abstimmungssysteme, Game-Based-Learning). Zu-
sdtzlich unterschieden wird bei einigen Bausteinen des zweiten Teils, ob beispielsweise Vi-
deos zum Lernen in der Veranstaltung lediglich eingesetzt (Konsum) oder auch von den Stu-
dierenden selbst erstellt (Produktion) wurden. Die einzelnen Bausteine enthalten jeweils zwi-
schen 6 und 15 Items. Die Items werden auf einer 5-stufigen Likertskala (¢trifft gar nicht zu
bis trifft voll zu) oder entsprechenden 5-stufigen semantischen Differentialen (z.B. ,,Die
Schwierigkeit dieser Veranstaltung war ... viel zu gering [1] ... viel zu hoch [5]) beantwortet.

z TEIL 1 - BASISMODULE :

Gelingensbedingungen

Was lasst sich mit dem
Bogen erfassen?
(Auswahl moglich)

Anmerkungen und Lem - und « Lemzuwachs
Verbesserungsvorschlage Leistungsoutcomes « Partizipation
« Selbstreguliertes
Lemen und Motivation

TEIL 2 - SPEZIFISCHE MODULE FUR
LENRFORMATE und TOOLS

Digitale Tools
und Elemente

Was kann zusatzlich
erfasst werden?
(Auswahl moglich)

Anmerkungen und Lemf 4 « Game-based-Leaming
Verbesserungsvorschlage e . Virtual Reality

Abbildung 2: Module und Inhalte des Fragebogens zur Evaluation von digitalen Lehr-Lern-Szena-
rien
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Somit konnen Lehrende den ersten Teil des Fragebogens vollstdndig nutzen und je nach Be-
darf kein weiteres, ein oder mehrere Module des zweiten Teils verwenden. Die Auswahl der
Module koénnen sie passend zu den in ihrer Veranstaltung eingesetzten spezifischen digitalen
Lernformaten, -tools oder -elementen vornehmen. So lassen sich auch spezifische, neuartige
digitale Lehrformen und -formate oder zukiinftige Entwicklungen in diesem Bereich analy-
sieren. Zusitzlich lassen sich bei Bedarf weitere Spezifikationen wie beispielweise die Art
der digitalen Veranstaltung (u.a. Vorlesung, Seminar, Kurs) oder die Klassifikation digitaler
Anteile (u.a. Art, Kategorisierung, Merkmale, Setting, Zweck) im zweiten Teil vornehmen.
Damit besteht im Nachhinein die Mdglichkeit einer Bottom-up-Aggregation aller evaluierten
Veranstaltungen fiir einen allgemeineren Erkenntnisgewinn iiber die angebotene Lehre. Be-
dingt durch die absichtliche Konstruktion insbesondere des ersten allgemeineren Teils des
Fragebogens ist der Einsatz des Instruments ebenso in Lehrveranstaltungen mit analogen An-
teilen (z.B. teildigitalisierte Lehr- und Lernangebote) moglich, da die allgemeinen Charakte-
ristika wie auch die Lern- und Leistungsoutcomes fiir jedes Lehr-Lernformat von Bedeutung
sind. Insgesamt ermdglicht die Modularitét des Fragebogens einen flexiblen, dkonomischen
und anwendungsbezogenen Einsatz, bei dem sogar individuelle und praxisnahe Fragestellun-
gen der Lehrenden sowie unterschiedliche Lernoutcomes berticksichtigt und betrachtet wer-
den kdnnen.

7 Methode

7.1 Entwicklung, Konstruktion und Einsatz des Fragebogens

Auf Basis einschligiger Literatur, bereits bestehender Evaluationsinstrumente (z.B. Staufen-
biel, 2000), des Bedarfs der Lehrenden und Lehrverantwortlichen sowie der Erfahrungen al-
ler Kooperationspartner wurde im Rahmen des Verbundprojekts ,,Digital gestiitztes Lehren
und Lernen in Hessen* der Modulare Fragebogen zur Evaluation von digitalen Lehr-Lern-
Szenarien aus der Studierendenperspektive (MOFEDILLS; Kérchner et al., 2020) entwickelt
(s. ESM). Grundlage fiir die Konstruktion der Module des zweiten Teils und deren Auswahl
waren jeweils einschldgige Literaturarbeiten zu den jeweiligen digitalen Bestandteilen (z.B.
Videos: Brame, 2016, Laurillard, 2002; fiir eine vollstindige Ubersicht s. ESM) und die er-
hobenen Bedarfe von Lehrenden wéhrend der Pilotierungsphase (Wintersemester 2019/
2020), in welcher MOFEDILLS in digital gestiitzten Lehrveranstaltungsevaluationen an der
Philipps-Universitdt Marburg erprobt und anschliefend auf Basis der Riickmeldungen wei-
terentwickelt wurde. Eine besondere Herausforderung bestand hierbei darin, die immense
Heterogenitét der digitalen Lehrveranstaltungen im Allgemeinen und ihrer (fach-)spezifi-
schen Umsetzungen im Besonderen abbilden zu kdnnen ohne die angestrebte 6konomische
Durchfiihrbarkeit (maximale Bearbeitungsdauer 15 Minuten) zu gefdhrden.
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7.2 Datenerhebung

Die Online-Versionen des Fragebogens (s. ESM) wurden durch die jeweiligen Evaluations-
verantwortlichen an den beteiligten Hochschulen im Rahmen der reguldren Lehrveranstal-
tungsevaluationen iiber die standardméBig eingesetzte Befragungssoftware EvaSys oder in
Einzelfdllen SoSci Survey im Sommersemester 2020 (Juli-August) unter Einhaltung der giil-
tigen Datenschutzvorgaben eingesetzt. Das Evaluationsvorgehen orientierte sich eng an den
Standards fiir Evaluation der DeGEvaL (2016) und erfolgte in enger Abstimmung mit den
Evaluationsverantwortlichen an den Standorten. Alle Lehrende, die sich im Vorfeld fiir eine
Lehrveranstaltungsevaluation mit diesem Instrument angemeldet hatten, erhielten eine
E-Mail ihrer zentralen Evaluationseinrichtung. Diese Mail beinhaltete alle Informationen
zum Evaluationsvorhaben und einen Link zur Evaluationsbefragung der jeweiligen Lehrver-
anstaltung. Diesen Link zur Umfrage leiteten die Lehrenden an ihre Studierenden weiter. Die
Studierenden wurden zu Beginn iiber das Ziel der Befragung und séimtliche Rahmenbedin-
gungen der Evaluation (Anonymisierung und Verarbeitung der Daten usw.) aufgeklart. Sie
fiillten die Fragebogen nach Abfrage iiber die Einwilligung zur Teilnahme entweder im Rah-
men der jeweiligen Lehrveranstaltung oder im Setting ihrer Wahl aus. Die Auswahl und
Kombination der Module des Fragebogens konnten die Lehrenden entweder selbststéndig fiir
ihre jeweilige Lehrveranstaltung vornehmen oder aus Kombinationsvorschlédgen von den je-
weiligen Einrichtungen auswéhlen. Fiir alle Lehrenden und Studierenden war die Teilnahme
freiwillig, und es wurden keinerlei externe Anreize zur Evaluationsteilnahme vergeben. Alle
Lehrenden erhielten von den Evaluationseinrichtungen einige Wochen spiter einen automa-
tisiert erstellten Riickmeldebericht mit den anonymisierten und aggregierten Evaluationser-
gebnissen fiir ihre jeweilige Veranstaltung.

7.3 Stichprobe

Nach Dateninspektion und -aufbereitung umfasste die Stichprobe insgesamt 1,604 Studie-
rende (922 weiblich, 668 minnlich, 14 divers, Alter: M = 23.07, SD = 4.52) verschiedener
Fachrichtungen von vier hessischen Hochschulen (Philipps-Universitit Marburg, Technische
Hochschule Mittelhessen, Goethe-Universitit Frankfurt und Justus-Liebig-Universitit Gie-
Ben) aus insgesamt 157 verschiedenen Lehrveranstaltungen. Die iiberwiegende Mehrheit
(81.3% der Studierenden) fiillte die Befragung in Bezug auf eine einzelne Lehrveranstaltung
aus. Unter den weiteren Personen war ein Studierender, der zehn verschiedene Veranstaltun-
gen bewertete, sowie drei Studierende, die vier verschiedene Veranstaltungen evaluierten.
Der iibrige Teil der Studierenden fiillte die Befragung mehrmals fiir zwei oder drei verschie-
dene Lehrveranstaltungen aus. Eine detaillierte Aufstellung der vertretenen Féachergruppen
und Lehrveranstaltungen kann dem elektronischen Supplement entnommen werden.

7.4 Statistische Analysen

Die psychometrischen Analysen wurden getrennt fiir den Basisteil des Instruments und die
jeweiligen speziellen Module des zweiten Teils durchgefiihrt. Innerhalb des zweiten Teils
wurde zudem jeder Modulbaustein einzeln analysiert. Mittels konfirmatorischer Faktoren-
analysen wurden die theoretisch postulierten Faktorenstrukturen von MOFEDILLS mit dem
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Programm Mplus 8.6 (Muthén & Muthén, 1998-2021) iiberpriift. Hierbei wurde in den ver-
schiedenen Faktormodellen zur Korrektur der oben beschriebenen Verletzung der Unabhén-
gigkeitsannahme der Probanden der robuste Maximum-Likelihood-Schétzer (MLR) in Kom-
bination mit dem Befehl TYPE = COMPLEX (Asparouhov & Muthén, 2010) verwendet.
Zunéchst wurde untersucht, inwiefern sich das fiir den Basisteil angenommene Modell mit
neun Faktoren (Gesamturteil: Anforderungen, Gesamturteil: Eindruck, Praxisbezug, Indivi-
dualisierung, Flexibilisierung, Effizienzsteigerung, Interaktion, selbstreguliertes Lernen und
Lernzuwachs) in den Daten abbilden lie. Das Gesamturteil fiir die Veranstaltung in Form
einer Schulnotenskala wurde nicht in die konfirmatorischen Faktorenanalysen eingeschlos-
sen, sondern spéter als Validitatskriterium verwendet. Von den Faktorenanalysen ausgenom-
men wurden zudem zwei Items zum Partizipationsverhalten, wovon eines ein Freitext-Item
ist. Da Freitext-Items aber nicht in eine konfirmatorische Faktorenanalyse einflieBen konnen
und die Berechnung eines Faktors auf Grundlage nur einer beobachteten Variablen statistisch
nicht sinnvoll ist, wurde die gesamte Skala ausgeschlossen. AnschlieBend wurde die ange-
nommene 1-Faktorenstuktur fiir die spezifischen Module Abstimmungssystem, Selbstlernmo-
dul Nutzung, Selbstlernmodul Produktion und Videonutzung konfirmatorisch tiberpriift. Alle
Faktorladungen wurden frei geschétzt und die Varianzen der latenten Variablen auf 1 fixiert.
Zur Bewertung der Modellanpassung wurden der Confirmatory Fit Index (CFI) und der Stan-
dardized Root Mean Square Residual (SRMR) sowie Root Mean Square Error of Approxi-
mation (RMSEA) herangezogen. Ein CFI > .90, ein SRMR oder RMSEA < .08 sprechen fiir
einen akzeptablen Modellfit, wahrenddessen ein CFI > .95, ein SRMR oder RMSEA < .05
einem guten Modellfit entsprechen (Jackson, Gillespy & Purc-Stephenson, 2009; Scher-
melleh-Engel, Moosbrugger & Miiller, 2003).

Analyse und Vergleich von Evaluationsdaten aus verschiedenen Hochschulen setzen vo-
raus, dass die Items messinvariant fiir verschiedene Subgruppen von Studierenden sind, d.h.
dasselbe zugrundeliegende Konstrukt messen. Fiir den Basisteil des Fragebogens wurde da-
her nach dem Step-Up-Ansatz (Brown, 2006) die Messinvarianz fiir verschiedene Hochschu-
len, Fachergruppen und Geschlechter bestimmt. Da der GroBteil der Daten von Studierenden
der Philipps-Universitdt Marburg und der Technischen Hochschule Mittelhessen stammte,
konnte nur ein Vergleich zwischen diesen beiden Hochschulen erfolgen. Die im Gesamtda-
tensatz erfassten Veranstaltungen wurden jeweils einer von vier libergeordneten Fachergrup-
pen zugewiesen (,,Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften®, ,,Sport- und Erziehungs-
wissenschaften®, ,,Sprach- und Kulturwissenschaften, Kunst, Kunstwissenschaften®, ,,Ma-
thematik, Naturwissenschaften, Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften, Ingenieurwis-
senschaften, s. ESM). Zunédchst wurde die konfigurale Messinvarianz tberpriift, welche
dann gegeben ist, wenn ein Konstrukt in allen Gruppen durch die gleichen Items reprasentiert
ist. Im néchsten Schritt wurde die metrische Messinvarianz durch die Gleichsetzung aller
Faktorladungen iiber die Gruppen hinweg getestet. Wird diese Annahme bestatigt, kann da-
von ausgegangen werden, dass in den untersuchten Subpopulationen die latenten Konstrukte
die gleiche inhaltliche Bedeutung haben. Zum Schluss wurde das AusmaB an skalarer Mess-
invarianz durch die zusatzliche Fixierung der entsprechenden Intercepts ermittelt. Bei Nach-
weis dieser Messinvarianz kann davon ausgegangen werden, dass keine itemspezifischen
Schwierigkeitsunterschiede zwischen den Gruppen bestehen. Die Ausprégung in der latenten
Variablen kann dann zwischen den Gruppen verglichen werden (Schwab & Helm, 2015). Es
erfolgte eine schrittweise Betrachtung der Unterschiede in den Modellfits mit Hilfe des
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Satorra-Bentler skalierten y>-Differenztests (bei Verwendung des MLR-Schitzers) und der
zugehorigen Interpretationsheuristik von Chen (2007).

8 Psychometrische Eigenschaften von MOFEDILLS

8.1 Konformatorische Faktorenanalysen

Das angenommene 9-Faktoren-Modell fiir den Basisteil des Fragebogens wies eine akzep-
table Anpassung an die Daten auf (s. Tabelle 1 und Tabelle A1 im Anhang). Auch die jeweils
vermuteten 1-Faktorenstrukturen der spezifischen Module Abstimmungssystem, Selbstlern-
modul Nutzung, Selbstlernmodul Produktion und Videonutzung zeigten einen befriedigenden
bis guten Modell-Fit mit Ausnahme des Moduls ,,Abstimmungssysteme* (s. Tabelle 1).

Tabelle 1: Konfirmatorische Faktorenanalysen

Module N X2[df]; p CFlI SRMR RMSEA
Teil 1 Basismodul 1,603 1372.905 [263]; <.001 .930 .050 .051
Teil 2 AS 91 171.485 [65], <.001 .866 .050 .134
Teil 2 SN 146 74.612 [44], <.001 961 .044 .072
Teil 2 VN 680 254.816 [54], <.001 .939 .052 .074
Teil 2 SP 110 13.631 [5], .017 .968 .024 125

Anmerkung: Teil 1 = alle Basismodule des 1. Teils des modularen Fragebogens (9-Faktoren-Losung). Teil 2
(jeweils 1-Faktor-Losung): AS = Baustein Abstimmungssystem; SN = Baustein Selbstlernmodul Nutzung; VN =
Baustein Videonutzung; SP = Baustein Selbstlernmodul Produktion.

Mit wenigen Ausnahmen lagen die Faktorladungen iiber alle Items hinweg in einem hohen
bis sehr hohen Bereich (s. ESM). Fiir die Bausteine Virtual Reality, Game-based Learning
und Videoproduktion lagen auf Grund geringer Nachfrage keine fiir die Analysen ausrei-
chenden Daten vor.

8.2 Reliabilitaten, Trennscharfen und Itemschwierigkeiten

Zur Beurteilung der Skalenreliabilitdten fiir den Basisteil wurde der Reliabilitéts-Koeffizient
McDonald’s Omega (w, McDonald, 1999) herangezogen. Die Reliabilitdten der Skalen lagen
mit Ausnahme der Skalen GB Effizenzsteigerung und GB Flexibilisierung in einem zuftie-
denstellenden bis sehr guten Bereich (.73 < < .87; vgl. Tabelle A2 im Anhang). Als weiterer
wichtiger Itemkennwert wurden die Trennschérfen der Items berechnet. Unter der Trenn-
schérfe eines Items versteht man die Korrelation eines Items mit dem Gesamtergebnis eines
Testinstruments, was eine Einschédtzung ermdglicht, wie gut ein Item zwischen Personen mit
niedriger und hoher Merkmalsauspragung trennt. In dieser Studie wurde bei der Berechnung
die tibliche ,,part-whole-Korrektur* vorgenommen, d.h. der Gesamttestwert wurde fiir die
Trennschérfenanalyse ohne das betreffende Item berechnet. Alle Trennschérfen befanden
sich im anzustrebenden Bereich von KT > .40, wobei die Trennschérfen im zweiten Teil im
Vergleich zum ersten Teil zumeist etwas hoher lagen (s. Tabelle Al). Die Itemschwierigkei-
ten variierten iiber die Skalen hinweg zwischen p = .40 bis p = .81. Die internen Konsistenzen
der spezifischen Module des zweiten Teils des Fragebogens reichten von w = .92 bei der
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Skala ,,Videonutzung* bis w = .98 bei der Skala ,,Abstimmungssystem* und kénnen somit
als sehr gut bezeichnet werden (vgl. ESM). Die Itemschwierigkeiten variierten iiber die Ska-
len hinweg zwischen p = .38 und p = .86.

8.3 Kiriteriumsvaliditat und Inhaltsvaliditat

Die Skala ,,Gesamturteil der Veranstaltung® in Schulnoten wurde in dieser Studie als Hinweis
auf die Kriteriumsvaliditdt herangezogen und weist mit Ausnahme der Skala ,,Gesamturteil
Anforderung® erwartungskonforme, moderat signifikante Zusammenhangsmuster mit allen
Skalen auf (vgl. Tabelle A2). Interessant ist, dass je hoher Studierende die Anforderungen
der evaluierten Lehrveranstaltung einschétzen, desto schlechter fallt ihr Gesamturteil iiber
die Veranstaltung aus. Allerdings ist dieser Zusammenhang als klein einzuschétzen (Cohen,
1988).

Um einen ersten Eindruck zu gewinnen, wieviel Varianz im Kriterium durch die ver-
schiedenen Dimensionen des Fragebogens erklart werden kann, wurde eine multiple Regres-
sion zur Vorhersage des Gesamturteils (GU) der Veranstaltung (als Schulnotenskala) berech-
net. Die in Tabelle 2 dargestellten Befunde zeigen, dass insgesamt 36% der Kriteriumsvari-
anz erklart werden konnte. Als signifikante Pradiktoren erwiesen sich hierbei die Skalen GU
Anforderung, GU Eindruck, GB Interaktion, GB Effizienzsteigerung, SRL und Lernzu-
wachs.

Tabelle 4: Regression zur Vorhersage des Gesamturteils der Veranstaltung

Skalen B (SE) p 95 % ClI

GU Anforderung .287 (.031) <.001 .207, .021
GU Eindruck -.199 (.041) <.001 -.280,-.119
GB Praxisbezug -.040 (.031) .202 -.100, .021
GB Individualisierung -.019 (.032) 558 -.081, .044
GB Flexibilisierung .064 (.034) .063 -.003, .131
GB Interaktion -.077 (.029) .007 -133,-.021
GB Effizienzsteigerung -.132(.036) <.001 -.203,-.062
SRL -.079 (.039) .041 -.156, -.003
Lernzuwachs -.239 (.035) <.001 -.308,-.170

Anmerkungen: AV: Gesamturteil der Veranstaltung in Schulnoten, d.h. niedrige Werte implizieren eine positi-
vere Bewertung. Aufgeklarte Varianz: R2 = .359. GU = Gesamturteil, GB = Gelingensbedingung, SRL = Selbst-
reguliertes Lernen. * p < .05, ** p <.01.

Zur Sicherung der Inhaltsvaliditit wurden iiber ein Jahr lang diverse Feedbackschleifen mit
den Kooperationspartnern des Zentrums fiir kooperatives Lehren und Lernen (ZekoLL) an
der THM und der zentralen E-Learning Einrichtung studiumdigitale an der Goethe-Univer-
sitdt Frankfurt durchgefiihrt. So wurde im Laufe der Gespréche jedes einzelne Item, dessen
Formulierung und inhaltliche Passung tiberpriift.

8.4 Messinvarianz

Die Uberpriifung von Messinvarianz hinsichtlich des Geschlechts der Studierenden zeigte,
dass trotz der signifikanten Ergebnisse in den y>-Tests (Differenz skalar vs. metrisch:
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Ay [17]1=34.987, p =.001) aufgrund der hohen Sensitivitit des X? Tests fiir groBe Stichpro-
ben skalare Invarianz nach Chen (2007) angenommen werden kann (ARMSEA = .000,
ASRMR = .000, ACFI = .001). Zudem konnte die These gestiitzt werden, dass der Basisteil
des Fragebogens messinvariant hinsichtlich der Hochschulen THM und PUM ist (Differenz
skalar vs. metrisch: Ay? [17] = 121.555, p = .001, ARMSEA = .001, ASRMR =.002, ACFI =
-.006). Das bedeutet, dass keine itemspezifischen Schwierigkeitsunterschiede zwischen den
Geschlechtern und den beiden genannten Hochschulen bestehen (Schwab & Helm, 2015).
Ferner ist mindestens metrische Invarianz zwischen allen Studiengdngen anzunehmen (Dif-
ferenz skalar vs. metrisch: Ay’ [51] =269.294, p = .001, ARMSEA = .003, ASRMR = .002,
ACFI = -.012). Es kann somit davon ausgegangen werden, dass iiber alle Studiengédnge hin-
weg die latenten Konstrukte die gleiche inhaltliche Bedeutung haben (Schwab & Helm,
2015). Details der Messinvarianzpriifungen konnen dem ESM entnommen werden.

8.5 Interkorrelationen

Die Skalen ,,Gesamturteil Anforderung* und ,,Gesamturteil Eindruck™ korrelieren negativ
miteinander. Die ,,Gelingensbedingungen‘ hangen untereinander positiv zusammen und sind
zudem alle mit den Lernoutcomes ,,SRL* sowie ,,.Lernzuwachs* positiv assoziiert. Die Skala
»Gesamteindruck Anforderungen® korreliert signifikant negativ mit allen anderen Skalen des
vollstindigen Fragebogens, hingegen korreliert die Skala ,,Gesamturteil Eindruck® mit allen
anderen Skalen signifikant positiv. Alle untersuchten Interkorrelationen sind signifikant und
konnen Tabelle 3 entnommen werden, in der sich zudem die Mittelwerte und Standard-
abweichungen der Skalen finden.

9 Diskussion

Diese Studie beschreibt die Entwicklung und psychometrischen Eigenschaften von
MOFEDILLS, einem theoretisch fundierten, open-access basierten, modularen multidimen-
sionalen Instrument zur Evaluation digitaler und teildigitalisierter Lehr-Lernszenarien im
Hochschulkontext. Ziel war es, ein anwendungsfreundliches Instrument zu konstruieren,
welches die Bedarfe aller Akteure von Lehrevaluationen beriicksichtigt und dabei flexibel
einsetzbar bleibt, sodass moglichst alle (teil-)digitalen Lehrveranstaltungen und deren rele-
vante Outcomes wie Lernzuwachs und selbstreguliertes Lernen umfassend und trotzdem
Okonomisch erfasst werden konnen.

Die hier untersuchten Evaluationsdaten verschiedener hessischer Hochschulen stiitzen
die Annahme einer hohen psychometrischen Qualitdt und Eignung des modularen Fragebo-
gens flir seinen Einsatzzweck. So konnte gezeigt werden, dass der Fragebogen insgesamt
sowohl faktoriell valide als auch messinvariant {iber verschiedene Geschlechter, Hochschu-
len und Féchergruppen hinweg ist. Eine kleinere Unstimmigkeit zeigte sich bei der konfir-
matorischen Faktorenanalyse zum Modul Abstimmungssystem. Trotz suboptimalen Modell-
fits waren die Faktorladungen jedoch durchgéngig hoch, so dass die Annahme der Eindimen-
sionalitdt hier zundchst beibehalten werden kann, jedoch in weiteren Untersuchungen mit
grofleren Substichproben detaillierter analysiert werden sollte. Insgesamt weisen die teil-
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weise sehr hohen Reliabilititen der Skalen des zweiten Teils darauf hin, dass manche Skalen
ohne groBere psychometrische Einbuflen um einige Items gekiirzt werden konnten. Vor ent-
sprechenden Entscheidungen sollten allerdings zunéchst hohere Fallzahlen fiir diese spezifi-
schen Skalen erhoben werden, und es sollte gepriift werden, inwiefern die hier berichteten
Ergebnisse zu den Skaleneigenschaften repliziert werden konnen.

Unsere Studienergebnisse stiitzen die vermutete Bedeutsamkeit der bislang selten empi-
risch untersuchten Gelingensbedingungen digitaler Lehrveranstaltungen (Helmke, 1996;
Rindermann 2001, 2003; Ullrich, 2020). So zeigten sich unseren Erwartungen entsprechend
signifikante Zusammenhénge zwischen den jeweiligen Gelingensbedingungen Praxisbezug,
Individualisierung, Flexibilisierung, Interaktion, Effizienzsteigerung und der Gesamtzufrie-
denheit mit der Veranstaltung. Je eher die Gelingensbedingung als gegeben bewertet wurde
(z.B. problemlose Interaktion aller Beteiligten), desto positiver wurde die evaluierte Veran-
staltung bewertet. In Einklang mit der einschldgigen Literatur (z.B. Steinmayr et al., 2019;
Zimmerman, 2000) war der subjektive Lernzuwachs am stérksten mit der Skala ,,selbstregu-
liertes Lernen® assoziiert. Ebenfalls hohe Korrelationen zeigten sich zwischen Lernzuwachs
und der Skala ,,Praxisbezug*, was die theoretisch angenommene Bedeutsamkeit dieses Fak-
tors fiir Lehr-Lernsettings im Allgemeinen unterstreicht (vgl. Bargel et al., 2007). Die Ergeb-
nisse der multiplen Regression zur Vorhersage der Schulnote fiir die Veranstaltung zeigten,
dass durch die MOFEDILLS-Skalen 36% der Kriteriumsvarianz erkldrt werden konnte. Da
derartige Kriteriumsvariablen von zahlreichen weiteren, nicht in einem Evaluationsinstru-
ment abbildbaren Faktoren beeinflusst werden (z.B. Vorwissen, iiberdauernde Interessen,
Bewertungstendenzen etc.), kann der hier durch die Fragebogenskalen aufgeklérte Vari-
anzanteil als durchaus substantiell und als Beleg fiir die prognostische Validitit von
MOFEDILLS gewertet werden.

In Bezug auf verschiedene Giitekriterien psychometrischer Tests féllt die Betrachtung
insgesamt sehr positiv aus. Die Modularitit des Fragebogens stellt einen flexiblen, konomi-
schen und individuellen Einsatz sicher. Die Objektivitdt ist in Bezug auf die Durchfiihrung
und Auswertung aufgrund empfohlener Instruktionen, vorgegebener Antwortformate und
Codierungen sowie Auswertungshinweise gegeben (vgl. ESM). Die ersten Befunde zur Kon-
struktvaliditit von MOFEDILLS erscheinen vielversprechend, wenngleich weitere Uberprii-
fungen notwendig sind. Zum einen deuten die theoretisch hergeleiteten und in wiederholten
Feedbackprozessen mit den beteiligten E-Learning Einrichtungen adaptierten Items auf eine
hohe Inhaltsvaliditdt hin. Zum anderen unterstiitzt das erwartungskonforme Korrelations-
muster der Skalen mit dem Gesamturteil der Veranstaltung die konvergente Validitét des
Fragebogens. Trotz einer groBen hochschuliibergreifenden Stichprobe lagen fiir die Module
Virtual Reality, Game-based Learning und Videoproduktion keine fiir die Analysen ausrei-
chenden Daten vor, so dass die Niitzlichkeit dieser Module im Evaluationskontext digitaler
Lehre noch in zukiinftigen Studien gepriift werden muss. In Bezug auf inhaltliche Zusam-
menhdnge wire es wiinschenswert, in kommenden Arbeiten genauer zu eruieren, welche di-
gitalen Gelingensbedingungen am stérksten Lernerfolg und selbstreguliertes Lernen vorher-
sagen.

Obwohl die vorliegende Studie insgesamt viele Belege fiir die psychometrische Qualitét
und Niitzlichkeit von MOFEDILLS fiir die Evaluation digital gestiitzter Lehrveranstaltungen
liefert, unterliegen die vorgestellten Befunde gewissen Einschrédnkungen. So erfolgte die Da-
tenerhebung wihrend der coronabedingt besonderen Lehrsituation im SoSe 2020, was ver-
schiedene Bewertungsverzerrungen nach sich gezogen haben konnte (z.B. positivere Bewer-
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tung als normalerweise, wenn die Lehre zumindest online stattfinden konnte). Zudem fehlte
aufgrund der bis dato kaum existenten digitalen Lehre bei der Beurteilung vermutlich ein
Vergleichsmalstab (Gollwitzer et al., 2006). Eine weitere Limitation unserer Studie bezieht
sich auf die Schwierigkeit, die Représentativitit der erhobenen Daten zu beurteilen. Dem
entgegen stehen allerdings die im Vergleich zu reguléren Semestern hoheren Riicklaufquo-
ten. Die Validitit von Selbsteinschdtzungen zur Erfassung der Qualitét der Lehre wird schon
lange diskutiert und hiufig bezweifelt (z.B. Kromrey, 2001; Marsh & Roche, 1997). Kiinftige
Studien kénnten mit der parallel entwickelten, aber bisher nicht systematisch tiberpriiften
Lehrendenversion von MOFEDILLS (Kérchner et al., 2020) die Einschitzungen der Lehren-
den abfragen und im Sinne einer empirischen Beobachteriibereinstimmung miteinbeziehen.
Inwieweit der Fragebogen (zumindest die Module des ersten Teils) auch fiir den Einsatz in
vollstindig analogen Veranstaltungen — sofern diese durch den digitalen Wandel der Bil-
dungskultur an Hochschulen (z.B. Blomer, Voigt & Hoppe, 2020) noch existieren — geeignet
ist, konnen zukiinftige Studien adressieren. Dariiber hinaus wéren gezielte und systematische
inhaltliche Uberpriifungen der angenommen Bedingungsfaktoren und dessen Facetten er-
folgreicher Lehre sowie Testungen der theoretischen Modelle zukiinftig wiinschenswert.

Zusammenfassend befiirworten die vorliegenden Befunde den reguldren Einsatz von
MOFEDILLS im Rahmen von Evaluationen digital gestiitzter Lehre. Dies ist von groBer Be-
deutung, da hierfiir im deutschen Sprachraum bislang kaum fundierte Instrumente verfligbar
sind. Durch den Einsatz des hier vorgestellten Instruments MOFEDILLS kdénnen Lehrende
wertvolle individualisierte Riickmeldungen der Studierenden zu ihren digitalen Lehrveran-
staltungen erhalten.

Supplementmaterial

Im Beitrag wird verschiedentlich auf elektronisch bereitgestellte Zusatzmaterialen (ESM)
hingewiesen. Diese konnen unter unter https://osf.io/4b3vf/?view only=1ca25289396345faa
23e693f57db36ab oder unter http://is.gd/mofedills abgerufen werden.
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Anhang

Tabelle A1: ltemkennwerte und Faktorladungen fur den Basisteil von MOFEDILLS

Item- Faktor-
Skala kennung ltemname M SD T p (%) ladungen
Gesamturteil GU_01 Tempo 3.01 0.75 .61 50.25 74
Veranstaltung GU_02 Stoffumfang 3.19 0.81 .60 54.75 72
Anforderungen GU_03 Schwierigkeit 3.04 0.76 .60 51.00 71
Gesamturteil GU_04 Zufriedenheit 3.88 1.29 74 72.00 .84
Veranstaltung Dozierende
Eindruck GU_05 Empfehlung LV 3.57 1.31 74 64.50 .88
GB GBPB_01  Ndtzlichkeit 3.73 1.25 .59 68.25 .84
Praxisbezug GBPB_02 Berufsnahe 2.97 1.33 .59 49.25 .62
GBPB_03  Forschungsnahe 3.26 1.29 52 56.50 .59
GB GBID_01  Lernart 3.46 1.35 71 61.50 .84
Individualisierung ~ GBID_02 Lerntempo 3.33 1.35 .66 58.25 .82
GBID_03  Anknupfung 3.42 1.24 .45 60.50 .55
Vorwissen
GB GBFL_O1  Raumlich 3.68 1.64 .49 67.00 .58
Flexibilisierung GBFL_02 Zeitlich 4.07 1.38 49 76.75 .82
GB GBE_01 Verflgbarkeit 3.82 1.35 .35 70.50 .87
Effizienzsteigerung GBE_02 Storungen 4.25 1.09 .35 81.25 41
GB GBIN_O1  Kontakt 3.28 1.15 .78 57.00 .86
Interaktion Teilnehmer/innen
GBIN_02 Zusammenarbeit 3.00 1.15 77 50.00 .83
Teilnehmer/innen
GBIN_03 Kontakt 3.35 1.21 72 58.75 .80
Dozierende
Selbst- SR1_01 Motivation 3.48 1.25 73 62.00 .79
reguliertes Lernen SR1_02 Planung 3.41 1.19 .78 60.25 .83
SR1_03 Monitoring 3.52 1.22 71 63.00 71
SR1_04 Kontrolle 3.33 1.20 .70 58.25 .76
SR1_05 Reflexion 3.37 1.27 71 59.25 74
Lernzuwachs LZ1_01 Wissen 3.78 1.22 .70 69.50 .82
LZ1_02 Interesse 3.38 1.24 71 59.50 .79
Lz1_03 Praxis 3.17 1.22 .64 54.25 .70

Anmerkungen: T = Trennscharfe, p = Itemschwierigkeit in Prozent (%). Negativ gepolte Items sind kursiv ge-
schrieben.
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Tabelle A2: Reliabilitaten, Mittelwerte, Standardabweichungen und Interkorrelationen aller Skalen

Skalen w M (SD) (1) 2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) 9)

(1) GU - 2.14 1

Veranstaltung?2 (1.11)

(2) GU .76 3.08 A6**% 1

Anforderung (0.66)

(3) GU .85 2,11  -A43*%* -44%*% 1

Eindruck (1.24)

(4) GB .73 3.34  -34%*% -31** bH4*x* 1

Praxisbezug (1.08)

(5) GB .78 3.40 -30%* -41%*% B2** 48*%*% 1

Individualisierung (1.10)

(6) GB .67 3.91 -16*%* -37** b50** 35%*% LHi** 1

Flexibilisierung (1.32)

(7)GB .87 3.14  -35%* -30*%* .46*%* .43%*% 39** 31** 1

Interaktion (1.10)

(8) GB .60 4.00 -31%* -36%* .b4**  42**%  A4**  AO**  A0** 1

Effizienz- (1.07)

steigerung

(9) SRL .87 3.42 - 42%*% - 40** .B64*%* BE** HO**  48** H3x*k BHIF* 1
(1.02)

(10) Lern- .82 346  -44%*% - 34%% . B6h**  B8** HO**  41**  A4**  ABFKk T1x*

zuwachs (1.04)

Anmerkungen: GU = Gesamturteil, GB = Gelingensbedingung, SRL = Selbstreguliertes Lernen. * p < .05, ** p
< .01. 2Skala Gesamturteil der Veranstaltung in Schulnoten, d.h. niedrige Werte implizieren eine positivere
Bewertung. w = McDonalds Omega.





