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LERNEN aus dem, was da ist

Dr. Antje Mansbrligge

Weit weg ... in den 1960er Jahren des letzten Jahrhunderts kappte ein
Kurzschluss der Raumfihre Apollo 13 im Mondanflug die Sauerstoffzu-
fuhr. Die Luft wurde diinner. Die Crew rettete sich in die Mondlande-
kapsel, die noch Sauerstoffreserven enthielt. Der Ubergang bot jedoch
keine Entlastung, denn die Crew konnte ihre Zufuhrschliuche nicht
mit den Reserven verbinden, die Adapter passten nicht, weiterhin kein
Zugang zum Sauerstoff. Wie 16sen? Filmisch im Hollywood der goer
Jahre umgesetzt, sah die Losung so aus: Das gesamte in der Mondlande-
kapsel befindliche Material wurde auf einen Tisch in der Homebase
Houston geworfen. Drumherum versammelten sich die kliigsten Kopfe
und geschicktesten Hinde aller Sparten. Die Aufgabe war: Baut ein Ge-
rat zum Anschluss an den Sauerstofftank und zwar aus dem, was da ist!
Selbstverstindlich schnell und zum Nachbau fiir die Crew da oben mit
dem vorhandenen Material in der Kapsel geeignet. Dramatische Musik,
Manner mit konzentrierten Gesichtern ... Wir wissen, im Film und in
der Realitit ging es gut aus.

Alles auf den Tisch. Verschiedenste Perspektiven drumherum. Den
Bestand aus verschiedenen Blickwinkeln betrachten, auf Funktionaliti-
ten und Passungen priifen, neue Verbindungsmoglichkeiten testen, etwas
Neues daraus bauen. Mit diesem Bild ist Lehre® vor zehn Jahren in die
Reflexion und Entwicklung von Lehre gestartet.

Nah dran . .. in den 2020ern der Hochschullehre: Lernen aus dem,
was daist. Die Lehre weiter entwickeln, aus dem, was da ist. In den An-
spriichen sich streckend bis zum Mond (um im Bild zu bleiben). Was
eigentlich ist denn da in der Lehre? Lehre zu teilen, andere am eigenen



Lehrexperiment teilhaben zu lassen, die Tiir zum Seminarraum fir
Kolleginnen und Kollegen zu 6ffnen, mit Akribie die eigenen Lehr-
Lernsettings zu erforschen und Ergebnisse zu publizieren — das ist noch
keine Selbstverstindlichkeit. Wo und wie findet das Lernen tber die
Lehre statt?

Im Zentrum ... Das Lernen treibt uns an. Dieser Band versammelt Er-
fahrungen, Perspektiven, Experimente und Ergebnisse des Lernens von
Lehrenden und Studierenden verschiedener Ficher und Hochschulen,
aus der Didaktik und aus der Hochschulleitung bundesweit. Die Auto-
rinnen und Autoren eint das besondere Engagement in der Lehre und
eine glithende Begeisterung dafiir, selbst und gemeinsam mit anderen
am Lernen zu bleiben. Sie geh6ren zum Netzwerk Lehre®, das von 2010
bis 2020 iber 300 herausragende Personen aus Hochschulleitung,
Hochschullehre und Didaktik als Fellows ausgewihlt und diese in be-
staindigen Gruppen fiir jeweils ein Jahr im systematischen Austausch
iber Lehrentwicklung begleitet hat.

Diesen besonderen Raum zum Lernen, Austauschen und Weiter-
entwickeln hat die Alfred Toepfer Stiftung F.V.S. 2010 er6ffnet und 2012
in Gemeinschaftsinitiative mit der Joachim Herz Stiftung, der Nord-
metall-Stiftung, dem Stifterverband und der VolkswagenStiftung aus-
gebaut. Riume spielten dabei auch im wortlichen Sinne eine wichtige
Rolle, weil die Kooperationspartner mit dem Schloss Hasenwinkel, dem
Schloss Herrenhausen und dem Seminarzentrum Gut Siggen auch ihre
Tagungsorte fiir das Netzwerk 6ffneten. Manchmal war der Weg von den
bundesweit verteilten Hochschulstandorten weit. Aber es wehte eine
andere Luft als in den Hochschulen und auf wissenschaftlichen Konfe-
renzen. Mit dem Hinzutreten der zivilgesellschaftlichen Akteure erwei-
terte sich auch das Handlungsrepertoire und die Begegnungskultur. 2017
trat das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung als substan-
tieller Forderer hinzu und Lehre® wurde gemeinschaftlich gefordert aus
offentlicher und privater Hand.

Handlungsleitend im Aufbau des Netzwerks waren folgende Uber-
zeugungen: Die Entwicklung von Lehre ist eine gemeinschaftliche
Aufgabe verschiedener Akteursgruppen (Lehre, Leitung, Didaktik,
Studierende) an den Hochschulen, deren Zusammenwirken durch ver-
trauensvollen Austausch und Perspektivwechsel gestarkt wird. Lehrent-
wicklung ist ein zentraler Bestandteil der Hochschulentwicklung und



betrifft die Hochschule in ihrer Gesamtheit. Der Didaktik und den Inter-
aktionsformen zwischen Studierenden und Lehrenden gilt ein konti-
nuierliches Augenmerk. Ein vertrauensvolles und robustes Netzwerk
ermoglicht den profilierten Einzelnen eine Vielfalt an Lern- und Ent-
wicklungsmoglichkeiten und beférdert damit die Hochschullehre in
ihrer Gesamtheit. Nach diesen vier Grundelementen sind die Kapitel
strukturiert. Das Konzept und die Textformate entwickelte Lehre®-
Mitarbeiterin Esther Bishop im Austausch mit den Autorinnen und
Autoren.

Die Beitrige selbst sind heterogen, manche mehrstimmig und in trans-
parentem Dialog. Mal sind es Werkstitten des Denkens im Gesprich,
mal evaluiertes Ergebnis im wissenschaftlichen Format. Erfahrungen
des Lernens und der Lehrentwicklung werden textliches Kondensat oder
in Bilder tibersetzt. Sie sind bewusst nicht einheitlich in der Form und er-
zihlen mit unterschiedlichen Stilmitteln. Die Autorinnen und Autoren
bringen ihre Perspektiven aus den verschiedenen Hochschultypen und
Ficherkulturen ein. Ihre Lehrentwicklung an den Hochschulen ist zu-
dem durch ihre jeweiligen Akteursstandpunkte geprigt.

Wie lernen Lehrprofis eigentlich? Welche Haltung im Detail erfor-
dert interdisziplinire Lehre? Wie geht Lernen im Corona-Semester?
Was lernen Hochschulleitungen zu Fithrung und was in den ersten hun-
dert Amtstagen? Lisst sich der Einfluss auf Lehrentwicklung strukturell
und in Konstellationen planen? Was ist wichtig beim digitalen Lernen?
Wie lernt man etwas tiber die Studierenden, um die eigene Lehre besser
zumachen? Wie lernt's sich in den Kiinsten? Aus welchen Texten haben
die Autoren und Autorinnen gelernt? Was ldsst sich lernen aus dem,
was daist?

Neugierig?

Ausfiihrlichere Informationen zu Lehre® finden Sie im letzten Kapitel
des Bandes.






Akteursgruppen
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Perspektivenvielfalt, Improvisation
und lebenslanges Lernen

Prof. Dr. med. Sigrid Harendza Universitat Hamburg, Akteursgruppe: Lehre,
Disziplinarer Hintergrund: Humanmedizin

Wer neu ist an der Hochschule, sucht nach Orientierung. Das ist auf
alle Fille schon mal ein guter Start, denn: wer Fragen hat, will wirklich
etwas wissen und — lernt. Bei den Antworten, die auf die Fragen gege-
ben werden, lohnt es sich allerdings, sehr genau hinzuhéren. Auch, was
logisch begriindet wird, ist manchmal nur die Darstellung einer Perspek-
tive. Dass wir von Vorbildern lernen (Bandura, 1976), die uns Informa-
tionen geben, mit denen unsere Frage zufriedenstellend beantwortet
zu sein scheint, ist nahezu unvermeidlich. Im Prinzip ist dies eine gute
Lernstrategie, denn viele Fragen haben sich andere vor uns auch schon
in dhnlicher Weise gestellt. Von deren Erkenntnissen kénnen wir durch
Nachahmung profitieren. Aber reicht dies aus? Lassen sich durch diese
Form des Lernens die unbekannten Herausforderungen von Morgen
bewiltigen?

Abschied und Ankunft

Es ist noch nicht lange her, da war ein kleiner Igel, der wollte heraus-
finden, was der Abschied und die Ankunft sei. So ging er in den Wald,
und als ihm dort ein Reh begegnete, fragte er es: ,,Sag Reh, was ist An-
kunft und Abschied?* ,Weifdt du®, sprach das Reh nach langem Uber-
legen, ,jedes Jahr bekomme ich ein kleines Kind, und im Herbst, wenn es
grof3 ist, verldsst es mich wieder. Ankunft und Abschied ist ein stindiger
Wechsel. Die Ankunft ist etwas, iiber das man sich freut, wihrend der
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Wenn sich Studierende an Hochschulen orientieren méchten, treffen
siemeistensaufdie Perspektiven dreier Akteur:innen: die der Hochschul-
lehrenden, der Hochschulleitenden und der Hochschuldidaktiker:innen.
Auch wenn diese Perspektiven durchaus verschieden sind, haben sie
etwas gemeinsam, nimlich mitunter eine gewisse funktionale Fixierung
(Ammann, 2001). Dies bedeutet, sich auf gewohnheitsmiflige Uberlegun-
gen und Handlungen zu beschrinken. Unser Gehirn orientiert sich zur
Lésung von Problemen am liebsten an Denkgewohnheiten, die in der
Vergangenheit erfolgreich waren. Die Orientierung an Hochschulen
besteht damit trotz der verschiedenen Perspektiven der Akteur:innen
zum grofden Teil aus der Reproduktion von erfolgreichen Denkweisen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten. Sich diese anzueignen ist, wie das Lernen
am Modell zeigt (Bandura, 1976), gar nicht so schlecht. Akademisches
Lernen sollte jedoch dariiber hinausgehen, damit Neues entstehen kann.
Dies funktioniert vor allem, wenn Studierende Akteur:innen begegnen,
aus deren Perspektiven professionelle Haltungen entstanden sind,
die eine wertschitzende Lernkultur erméglichen, damit sich eigenes
Denken entfalten kann.

Die Art der professionellen Haltung der Akteur:innen an den Hoch-
schulen ist zur Entwicklung der Lernkultur von entscheidender Be-
deutung. Je nachdem, ob Personen aus einer Haltung von Vertrauen,
Neugierde und Dialog agieren oder ob eher Kontrolle und Macht zu ihren
zentralen Eigenschaften zihlen (Zierold, 2018), wird sich die Lernkultur
unterschiedlich entwickeln. Eine professionelle Haltung entwickelt
sich einerseits bewusst, z.B. durch Reflexionsprozesse, andererseits

Abschied traurig macht.” ,,Danke®, sagte der kleine Igel und ging weiter.
Da begegnete er dem Storch. ,,Lieber Storch, bitte sag mir, was Abschied
und Ankunftist!“,,Abschied und Ankunft®, sagte der Storch, ,,sind zwei
hochst erfreuliche Dinge im Leben. Wenn ich im tristen Herbst diesen
Wald verlasse, um in den warmen Siiden zu fliegen, freue ich mich iiber
den Abschied und iiber die Ankunft in dem warmen Stiden.” Der kleine
Igel bedankte sich hoflich und ging weiter. Da begegnete er dem Hasen.
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aber auch unbewusst durch die Sozialisation in prigenden Umfeldern
(Zierold, 2018). Um Entscheidungen fiir geeignetes Verhalten zu treffen,
wechseln die Handlungsimpulse zwischen affektiv-emotionalem Den-
ken und strukturiert-analytischem Denken (Gigerenzer, 2013). Da pro-
fessionelle Haltung also nicht nur kognitiv-rational verortet ist, sondern
auch eine affektiv-emotionale Verankerung hat, sollte den Akteur:innen
an Hochschulen ermoglicht werden, ihre Perspektiven in beiderlei
Weise fiir die Etablierung einer wertschitzenden Lernkultur einzubrin-
gen. Gelingt dies nicht, droht die oben genannte funktionale Fixierung
der bisherigen Perspektiven zur reinen Erhaltung von Strukturen.
Insbesondere in Zeiten hoher Unsicherheit, wie wir sie derzeit auch
an den Hochschulen durch die COVID-19 Pandemie erfahren, sind in-
tuitive Handlungsimpulse haufig hilfreicher als komplexe analytische
Steuerungsmodelle (Gigerenzer, 2013), um Orientierung zu geben
und Lernen zu ermdglichen. Dies erscheint aufgrund der systemerhal-
tenden, stark regulierten Strukturen an den Hochschulen zunichst
bedrohlich. Es erfordert vor allem gegenseitiges Vertrauen zwischen
den Akteursgruppen und ein gemeinsames Ziel. Gelingt eine Einigung
auf tibergeordnete Bildungs- bzw. Ausbildungsziele, diirfen Hochschul-
leitungen darauf vertrauen, dass Hochschullehrende und Hochschul-
didaktiker:innen mit flexiblen Gestaltungsmdoglichkeiten und Impro-
visationsvermégen das Lernen fiir die Studierenden zielorientiert und
kreativ gestalten (Van Loon & Scheele, 2020). Diese Art des Handelns,
also die Entwicklung eigener Strategien im Rahmen der aktuellen
Moglichkeiten unter Kenntnis des globalen Ziels, aber ohne Vorgabe

,»Sag, Hase, was ist Abschied und Ankunft?“ ,,Abschied und Ankunft?“,
fragte der Hase nervds, ,,zwei hochst bedriickende Dinge, die sich im-
mer abwechseln. Kaum ist man einem Feind entkommen, begegnet man
schon einem anderen.” Verwirrt ging der kleine Igel fort. Da begegnete
er der Eule. ,,Liebe Eule®, sprach er, ,, kannst du mir sagen, was Abschied
und Ankunft ist? Jeder hat mir etwas anderes gesagt. Ich bin schon ganz

. 13
Verwirrt.
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aller einzelnen Detailschritte, wird als ,,Fiihren mit Auftrag” bezeichnet
(Oettinger, 1993). Um so handeln zu kénnen, ist Improvisation gefragt.
Sie bietet die grofstmogliche Flexibilitit, geeignete Lernstrategien situa-
tionsbedingt einzusetzen.

Dass Improvisation, basierend auf einer angemessenen Haltung,
eine wichtige Fihigkeit zur Gestaltung der Lernkultur an Hochschulen
darstellt, ist nicht neu. Fiir Lehramtsstudierende wird beispielsweise
der Erwerb von Kenntnissen im Improvisieren explizit gefordert und zum
Teil im Studium schon praktiziert (Holdhus et al., 2016). Auch im Studi-
um der Humanmedizin wird Improvisation bereits fiir das Erlernen von
Kommunikation und fiir das Erwerben einer professionellen Haltung
eingesetzt (Watson, 2016). Eine viel lingere Tradition hat die Improvi-
sation im Bereich der Musik. In der klassischen Musik hat sie sich aller-
dings interessanter Weise von einer wichtigen Rolle als Stilmittel im
Barock zum vélligen Verschwinden im 20. Jahrhundert entwickelt
(Reich, 2018). In den weitgehend normierten Strukturen des klassischen
Konzertbetriebs hat — wie auch an vielen Hochschulen in der Lehre —
Improvisation inzwischen so gut wie keine Bedeutung mehr. In Zeiten
grofSerer Unsicherheit, wie wir sie momentan erleben, sind jedoch
Strategien mit mehr Méglichkeiten zur Improvisation erforderlich, um
Neues entstehen zu lassen — ob nun in Konzerten oder in Hochschulen.
Damit sich Neues an den Hochschulen entfalten kann, gibt es neben
dem Vertrauen zwischen den Akteursgruppen, gemeinsamen Zielen
und einer wertschitzenden Lernkultur, Wechsel der Perspektiven und
Moglichkeiten der Improvisation zur Gestaltung von Lernstrategien

,,Abschied und Ankunft sind wie die Wellen am Strand. Sie kommen
und gehen und hinterlassen ihre Spuren im Sand. Der Sand wird ewig
verandert, aber trotzdem wird der Strand immer ein Strand bleiben.*
Dann schwieg die Eule. Der kleine Igel bedankte sich und ging heim.
Marion Uhlmann, Klasse 10

HESS. KULTUSMINISTER (Hrsqg.). (1984). ...zu sptiren, daf3 es mich gibt: Schiiler schreiben.
(1. Aufl.). Frankfurt am Main; Berlin; Mlinchen: Diesterweg, S. 86.
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noch einen weiteren, sehr wichtigen Aspekt. Vielleicht den wichtigsten.
Néamlich den Wunsch der Studierenden nach Erkenntnis.

Eine Lernkultur, in der die Studierenden lediglich Antworten aus
den Perspektiven der Akteur:innen erhalten, hat wenig mit Hochschul-
bildung zu tun. Die Herausforderungen an den Hochschulen bestehen
darin, innerhalb der Regeln und Perspektiven die Studierenden dabei zu
unterstiitzen, ihre Talente zu erkennen und zu entwickeln, um zu neuen
Erkenntnissen zu gelangen. Dies erfordert vor allem, dass die Studieren-
den neugierig sind und Fragen haben. Wenn sie dann auf eine Lernkul-
tur treffen, in der Fragen erwiinscht sind und nicht lediglich Lernzielka-
taloge erfiillt werden sollen, wird wirkliches Lernen méglich. So lernen
zu konnen ist fiir die Studierenden wichtig. Die Notwendigkeit, Fragen
zu stellen und dadurch neue Erkenntnisse zu gewinnen, um sich in un-
bekannten Situationen zurechtzufinden, wird alle Studierenden auch
nach ihrem erfolgreichen Abschluss weiter begleiten. Dass mit der
Ubernahme der Verantwortung fiir das eigene Lernen lebenslanges Ler-
nen moglich wird, ist also keine Frage mehr. Wie die Fabel zeigt, kommt
es, wenn man Fragen hat, dann nur noch darauf an, wen man fragt.
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Profis lehren:
ein Lernkonzept im digitalen Gesprach

Dr. Nicole Auferkorte-Michaelis Universitat Duisburg-Essen, Zentrum fir
Hochschulqualitatsentwicklung, Akteursgruppe: Third Space, Disziplindrer Hintergrund:
Erziehungswissenschaften

Prof. Dr. Frank Linde Technische Hochschule KéIn, Akteursgruppe: Lehre,

Disziplindrer Hintergrund: Volkswirtschaftslehre

Prolog

Unglaublich!? Wo sind die Angebote fiir erfahrene Lehrende? Der Fokus
hochschuldidaktischer Aus- und Weiterbildung richtet sich fast nur auf
Lehreinsteiger:innen. Fiir erfahrene Lehrende gibt es wenige Angebote
fiir die Professionalisierung akademischer Lehrtitigkeit. Fiir sie wichst
lediglich das Angebot an Fordertopfen fiir Lehrprojekte zur Weiterent-
wicklung, Beforschung und auch Innovation ihrer Fachlehre.

Doch was ist mit den individuellen, alltiglichen Herausforderungen,
Fragen und Problemen im Lehralltag? Was steht erfahrenen Lehrenden
hierfiir zur Verfiigung? Einmal engagiert und begeistert, sind Lehrende
hiufig auch kontinuierlich an kollegialem Austausch und Weiterbildung
interessiert, finden in der Regel in hochschuldidaktischen Angebotska-
talogen hierfiir aber nur wenige Mdéglichkeiten. Wie konnen ihre vielen
Erfahrungen eingebracht und genutzt werden, ohne dass hochschuldi-
daktische Weiterbildung zu einer normativen ,,Nur so geht es besser-
Veranstaltung“ wird?

In diesem Beitrag wollen wir hinter die eigenen Kulissen schauen und
selbstreflexiv erarbeiten, wie ein Weiterbildungskonzept im Gesprach*
entsteht. Der nachfolgende Dialog ist im Speech-to-Text Format ent-
standen und wurde danach nur noch leicht redigiert.

* Das Gesprdch wurde aus einem Speech-to-Text-Dialog transkribiert. Die Transkription ba-
siert auf dem vereinfachten Transkriptionssystem nach Dresing & Pehl (Dresing, T. & Pehl,T.
(201). Praxisbuch Transkription. Regelsysteme, Software und praktische Anleitungen fir
qualitative Forscherlnnen, 1. Auflage. Marburg: Eigenverlag. S. 15ff.). Es wird wértlich tran-
skribiert; Wort- bzw. Satzabbriiche und Interpunktion werden geglattet. Pausen werden
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Dialog
Frank Hallo Nicole.

Nicole Hallo Frank.So(...)jetzt kann es losgehen!

Frank Ja, wir wollten doch tiber ein Lehrkonzept fiir erfahrene Lehrende
sprechen, wenn ich mich richtig erinnere?

Nicole (Lachen) Das wird auch allerhéchste Zeit, denn wir miissen es
schon bald einreichen!

Frank Ich habe mich nun zuerst gefragt: Was macht die Beschiftigung
mit erfahrenen Lehrenden so spannend? Und LOHNT sich das tiberhaupt?

Nicole Ja, ich finde ABSOLUT! Fiir Lehrprofis gibt es einfach zu wenig
HD-Angebote und ich halte es fiir besonders wichtig, deren Weiterbil-
dung und Reflexion zu férdern. Ich habe die Erfahrung gemacht, dass
engagierte Lehrende nicht aufhoren sich zu engagieren, aber haufig nicht
mehr gesehen werden, wenn sie einmal eine Férderung oder auch ein-
fach nur eine Weiterbildung abgeschlossen haben. Was ich auf3erdem
spannend finde ist, dass wir jetzt etwas online planen. Das haben wir so
auch noch nie gemacht. (...) Das ist NEU und eine wirkliche HERAUS-
FORDERUNG!

Frank Das ist wirklich spannend, da hast du Recht! Ich hatte zwar erst
an so ein klassisches Format gedacht. (...) Aber in der AKTUELLEN
Situation wire es natiirlich aufSerordentlich interessant, das zumindest
zu kombinieren oder zu iiberlegen, wie weit man es komplett online
machen kann. Fiir mich wire jedoch die erste Uberlegung, generell ein
Konzept zu haben, vielleicht erstmal MEDIENUNABHANGIG, was fiir
erfahrene Lehrende attraktiv wire (...). Was meinst du dazu?

durch drei Auslassungspunkte in Klammern (...) markiert. Besonders betonte Wérter oder
Auperungen werden durch GROSSSCHREIBUNG gekennzeichnet. Emotionale nonverbale
Auperungen, die die Aussage unterstiitzen oder verdeutlichen (wie etwa lachen oder seuf-
zen), werden beim Einsatz in Klammern notiert.
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Nicole Nun (...), ich glaube du ruderst gerade etwas mehr zuriick als
wir sollten. Eigentlich wollen wir es VOLLSTANDIG ONLINE machen
und ich glaube, so medienunabhingig geht es auch gar nicht, bezogen auf
Konzept und Umsetzung. Die Erfahrungen haben gezeigt, dass die
Formate, in denen online etwas moglich wird, digital anders gestaltet
sind und neue Rahmenbedingungen liefern, die wir mitdenken miissen.
TROTZDEM glaube ich, dass es funktionieren kann (...), wenn wir unser
LOOP-MODELL benutzen!

Metalog

LOOP steht fiir Learning-Outcome orientierte Planung von Lehrver-
anstaltungen. Basierend auf Cowan & Harding arbeiten wir mit einem
6-schrittigen Phasenmodell:

Studiengang: Qualifikationsprofil
»Learning Outcome"

Veranderungen: Modul:
Qualitatsentwicklung Lernergebnisse,
Learning Outcomes (LO)

Lernform, Veranstaltung

Evaluation und Feedback g en & Konnen nachher

auf den Lefhr-Lernprozess - Jeweils fachlich und tiberfachlich!
Inhalte: 4 (Uber)Priifung der zu
Beispiele, Gegenstdnde, 4 erwerbenden Kompetenzen:
Modelle, Methoden der = Wie lassen sich die
Fachwissenschaften Ergebnisse prifen? Woran
und tberfachliche Aspekte wird Erlerntes sichtbar?

Was wird wie gelehrt?
Interaktion im Lehr-Lernprozess:

Konzepte, Methoden und Medien
Wie wird was gelernt?

Learning Outcome orientierte Planung von Hochschullehre (LOOP)
Eigene Darstellung, adaptiert nach: Cowan, J. & Harding, A. G. (1986).
A Logical Model for Curriculum Development. British Journal of
Educational Technology, 17(2),103-109, hier 105.
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In diesem Modell steht das intendierte Learning Outcome (LO) im Mit-
telpunkt. Nach jedem Planungsschritt, so die Empfehlung, sollte man
sich fragen, ob man den Lernprozess der Studierenden ausreichend im
Blick der Lehrplanung behilt und ein hinreichend enger Bezug zu den
LOs gegeben ist.

Mit dem Blick auf die LOs, die in Unterlagen (z.B. Modulbuch) zum
Studiengang in der Regel bereits formuliert vorliegen, haben Lehrende
hiufig direkt gute Ideen, welche Inhalte, also fachliche Beispiele, Modelle,
Theorien und Materialien hierzu passen konnten. Das hier vorgeschlagene
Modell zur Gestaltung von Lehr-Lernprozessen sieht diese Dimension
der Inhalte, das ,,Was wird wie gelehrt?”, aber erst als vierten Planungs-
schritt vor. Wichtig fiir die Planung anhand des Modells ist es, die ersten
guten Ideen fiir die Auswahl der Inhalte erst einmal nur vorlaufig fest-
zuhalten und sich dann modellgemif als erstes der Frage der (Uber-)
Priifung der zu erwerbenden Kompetenzen zu widmen. Fir Lehrende
konkretisiert sich dies bei der Planung mit der Fragestellung: Kénnen
durch die formativen und summativen Priifungsanforderungen und
-aufgaben die intendierten Lernergebnisse sichtbar gemacht werden?

Erst wenn die (Uber-)Priifung der Lernergebnisse geplant ist, sollte
im Sinne des ‘Constructive Alignment’ (Biggs & Tang, 2011) in einem
nichsten Schritt hierzu passend die Gestaltung der Interaktionen iiber-
legt werden. Mit Interaktionen sind hier sowohl die Kommunikation
mit anderen Studierenden und der Lehrperson als auch der Umgang mit
den fachinhaltlichen Gegenstinden gemeint. Das ‘Constructive’ bezieht
sich dabei auf die Idee, dass nur die Studierenden selbst Ankniipfungs-
punkte an eigene Erfahrungen oder Vorwissen zu Inhalten in der Lehr-
veranstaltung herstellen konnen. Sie entwickeln neue Bedeutungen von
altem und neuem Wissen, indem sie fiir sich geeignete Lernaktivititen
entdecken oder auch selbst entwickeln. ‘Alignment’ bezieht sich auf die
Lehraktivitit, die es Lehrenden zur Aufgabe macht, eine Lernumge-
bung bzw. einen Lehrprozess so zu gestalten, dass die Lernaktivititen
der Studierenden unterstiitzt werden, die intendierten Lernergebnisse
erreichen zu kénnen (Biggs, 2003). Die urspriinglich von Biggs (1999)
entwickelte Konzeption zielt darauf ab, dass das Gelernte in Priifungen
und ihren Bewertungskriterien sichtbar wird. Der Formulierung der
intendierten Learning Outcomes kommt hierbei eine hohe Bedeutung
zu, die geiibt und tiberpriift werden sollte.
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Die Planung von Interaktion und Inhalt erfolgt in einem Wechsel-
spiel. Die Inhalte werden ausgewihlt, geleitet davon, womit entspre-
chende Lernergebnisse erzielt werden konnten. Sie dienen damit als
Material zur Fiitterung der Interaktionen oder umgekehrt wird zu zen-
tralen Inhalten iiberlegt, welche Interaktionen erméglicht werden soll-
ten, damit die Inhalte auch gelernt werden kénnen.

Feedback und Evaluation, der vierte Schritt im Modell, bezieht sich
sowohl auf den Lehr-Lernprozess als auch auf die Lernergebnisse selbst.
Riickmeldungen werden zu einer Aufgabe von Studierenden und Leh-
renden, die bereits bei der Veranstaltungsplanung bedacht werden
sollte. Hierfiir konnen neben standardisierten Instrumenten, die hoch-
schulseitig in der Regel zur Verfiigung gestellt werden, eigene Ideen fiir
semesterbegleitende evaluative Elemente geplant werden, die zur Aus-
wertung und Reflexion beitragen und letztlich als Qualititsentwicklung
zu Entscheidungen fithren, die zur Verdnderung intendierter Lernergeb-
nisse beitragen und somit auch Bestandteil von Curriculumentwicklung
des Moduls und Studiengangs sind.
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Dialog

Frank (Lachen) Die Aussage iiberrascht mich ein wenig! Wir haben doch
immer gesagt, wir miissen ERST ein didaktisches Konzept entwerfen
und iberlegen, was wir anbieten wollen, BEVOR wir uns iiber die Medi-
en Gedanken machen, (...) also DIDAKTIK vor TECHNIK! Ich teile zwar
deine Uberlegung, dass das Digitale momentan sehr wirkungsmichtig
ist. (...) Aber muss ich das Gesamtformat — online oder Prisenz — wirk-
lich schon vorab entscheiden und mich damit medial festlegen?
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Nicole Ich glaube nicht, dass du dich VORHER festlegen musst, wenn
es darum geht, zu iiberlegen, was die Teilnehmenden eigentlich mitneh-
men sollen, also was die Learning Outcomes (LOs) sind. Aber spites-
tens dann, wenn du dich damit beschiftigst, WIE sie die LOs erreichen
konnen, spielt das Format eine sehr wichtige Rolle! (...) Ich teile aber
die Auffassung, dass Weiterbildung digital mehr ist, als zu tiberlegen,
welches Medium man einsetzt. Es ist keine Medienfrage, sondern eine
,LERNRAUM"-Frage, wenn du iiber einzelne Tools nachdenkst. Ein
gutes Beispiel dafiir ist das ,,Corona-Semester”. Wenn wir, so wie unter
den derzeitigen Bedingungen, TATSACHLICH darauf angewiesen sind,
in einem rein digitalen Format zu arbeiten, ergibt sich im Digitalen ein
ganz anderer Lernraum als im Physischen.

Frank Dasist GENAU das, was ich eben meinte! (...) Es wire SEHR ana-
log zu sagen, ich lehre an der Hochschule in einem Raum XY und habe
diese oder jene Medien zur Verfiigung. Das wiirde heifden, ich kann mich
nur noch PUNKTUELL entscheiden, was ich wie mache, aber bin auf den
Grof3- bzw. Lernraum erstmal festgelegt. Von dieser jeweiligen Basis —
physisch oder virtuell — ausgehend, treffe ich dann alle weiteren didakti-
schen Entscheidungen.

Nicole Ja — und das ist JETZT schon eine spannende Diskussion und
weitaus mehr als eine mediendidaktische Frage fiir uns!

Frank Du hast eben schon gesagt, dass wir bei den Learning Outcomes
aber erstmal unabhingig formulieren kénnen. Das ist ja eben KEINE
Raumfrage, sondern eine Frage, was man inhaltlich anbieten will! Und
das ist vorgelagert aus meiner Sicht (...) und wiirde aufSerdem auch gut
zu unserem LOOP-Modell passen, mit dem wir dann einsteigen konn-
ten. Wir konnten z.B. eine kleine Abbildung verwenden, um zu zeigen,
was das ist und wiirden uns daran dann vorarbeiten?

Nicole Ja, EIGENTLICH wiirde ich genau das vorschlagen! (Lachen)
Aber (...) wenn ich genauer dariiber nachdenke, scheint mir der folgende
Gedanke sehr wichtig zu sein. (...) Als erfahrene Planer und Planerin fiir
hochschuldidaktische Angebote haben wir doch gelernt, dass Weiterbil-
dungen fiir professionelle Lehrende, die sich schon lange engagieren und
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sichimmerwieder Gedanken dariibermachen, nichtin einem klassischen
Workshop funktionieren konnen. Kann es sein, dass es hier eher um eine
EXPERT:INNENBERATUNG geht? Mich beschiftigt gerade die Frage,
wie wir Learning Outcomes formulieren kénnen, OHNE zu wissen,
was diese engagierten Lehrenden eigentlich wollen?

Frank Da bin ich jetzt noch nicht ganz bei dir (Lachen). Ich denke, das
geht schon und kann mir vorstellen, dass engagierte Lehrende auch
weiter lernen und sich weiterentwickeln wollen! Auf diese noch
ABSTRAKTE Motivation kénnen wir aufbauen und ein entsprechendes
Format anbieten, in dem die Lehrprofis ihren eigenen Lernbedarf ermit-
teln und dann schrittweise versuchen, diesen umzusetzen. (...) Dass es
nicht in einem klassischen Sinne von Workshops funktionieren kann,
ist gut moglich. Wir miissen dann tiberlegen, welches Setting wir fiir
geeignet halten. (...) Kannst du jetzt nochmal sagen, was du meinst, wo
es nicht funktionieren kann?

Nicole (Lachen) Ich glaube, ich denke schon in unserem Modell und
meine, dass wir nur ansatzweise formulieren konnen, was die Zielset-
zung fiir erfahrene Lehrende ist. (...) Also was wir mit der Weiterbildung
oder mit dem Austauschformat erreichen moéchten. Ich kann mir das in-
haltlich abgerundet aber nicht vorstellen, ohne die Personen, die konkret
dabei sein werden, gefragt zu haben, (...) weil es eben PROFIS sind.

Frank Ich sehe es auch so, dass es ein hoch INDIVIDUALISIERTES An-
gebot sein muss, was nicht auf Gruppen, sondern auf Einzelbediirfnisse
abstellt, (...) im besten Sinne DIVERSITAT! Genau das kénnte man in
dieses Konzept mit einbauen. Also eine Mischung aus Vergewisserung
in der Gruppe, um ihnliche und gemeinsame Fragestellungen aufzu-
decken, sich dort auszutauschen und auch gemeinsam daran zu arbeiten
(-..) und das verbunden mit einem hohen Mafs an Gelegenheit, die in-
dividuellen Fragestellungen mit dem personlichen Fokus zu verfolgen!
Also, ich sehe da noch gar keinen Widerspruch, den du jetzt moglicher-
weise aufgezeigt hast.

Nicole Ich denke einfach, dassder LOOPin diesem besonderen Fall dann
fiir uns erst der ZWEITE Schritt ist. Das, was wir in einer kollegialen
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Beratung machen wiirden, miissten wir in ein Austausch-Gruppen-
Format fiir Expertinnen iibersetzen. (...) Und dann erst kime LOOP zum
Tragen, wenn wir wissen, was die Lehrprofis bearbeiten bzw. weiter-
entwickeln wollen.

Metalog

Unser Modell der kollegialen Fallberatung nach Fallner, H. & Grifslin,
H.-M. (2001). Kollegiale Beratung — eine Systematik zur Reflexion des
beruflichen Alltags. (2. Aufl.) Hille.

Phase O: Fdlle sammeln und auswdhlen

Die Lehrenden wihlen aus Ihrem Lehralltag einen Fall aus, zu dem Sie
sich gerne kollegiale Beratung einholen mochten. Sie notieren eine kurze
Beschreibung des Falls auf einer Moderationskarte und heften sie an
eine Moderationswand. Sie stellen ihren Fall kurz im Plenum vor. Jede/r
Teilnehmer:in hat die Méglichkeit drei Punkte zu verteilen und den bzw.
die Falle auszuwiahlen, die sie am meisten interessieren. Die Falle mit
den hochsten Punkten werden im Anschluss beraten.

Phase 1: Genaue Schilderung der Situation

Der/die Falleinbringer:in schildert moglichst genau die zu beratende
Situation. Die Reflexionspartner:innen héren zu und stellen Verstindnis-
fragen.

Phase 2: Schilderung ahnlicher Situationen

Die Reflexionspartner:innen schildern dhnliche Situationen aus der ei-
genen Lehrpraxis. Der/die Falleinbringer:in hort zu.

Phase 3: Problemanalyse

Die Reflexionspartner:innen fragen nach: Worin besteht das Problem?
Wie kann das Problem erklirt werden? Wie ist das Problem zu ver-
stehen? Der/die Falleinbringer/in hort zu und antwortet ggf. um die
Frage/das Problem zu spezifizieren.

Phase 4: Losungsvorschldge sammeln

Die Reflexionspartner:innen sammeln Problemlésungsvorschlige (auf
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die konkrete Situation bezogen). Ein/e Reflexionspartner/in notiert die
Vorschlage am Flip-Chart. In dieser Phase wird nicht diskutiert.

Phase 5: Abschluss

Der/die Falleinbringer:in reflektiert, ob sie Antworten erhalten haben
und was sie sich ggf. vorstellen kénnen auszuprobieren.

Dialog

Frank Verstehe ich dich dann richtig, dass unser LOOP Modell besser
geeignet ist, wenn ich aus feststehendem, vorhandenem Content her-
ausarbeite und ihn entsprechend der Zielgruppe aufbereite? (...) Ihn also
quasi ANDERS anbiete als das Expert:innen vielleicht tun wiirden, die
den Content als Mittel zum Zweck nutzen — also vielleicht stirker sogar
didaktisieren? Das wiirde bedeuten, dass wir unser LOOP Modell nur
punktuell nutzen, aber dann ein NEUES Konzept entwerfen miissen fiir
ein Angebot fiir Expert:innen?

Nicole Ich denke, der zentrale UNTERSCHIED zwischen Personen, die
sich in die hochschuldidaktische Basisqualifizierung oder in die mehr-
stufige hochschuldidaktische Qualifizierung begeben und diesem hoch-
schuldidaktischen Angebot fiir Profis, liegt vor allen Dingen darin, dass
Profis ihr Curriculum selbst machen sollten, damit sie voneinander pro-
fitieren und trotzdem miteinander lernen kénnen. In diesem Konstrukt
bleiben WIR hochschuldidaktische Expert:innen! Wir unterstiitzen mit
inhaltlichem Input und gestalten das Programm mit den Teilnehmenden
selbst, nachdem wir wissen, mit welchen hochschuldidaktischen Frage-
stellungen sie kommen. (...) Erst dann setzt LOOP ein, das heifSt wir
haben an dieser Stelle eigentlich ein Doppel-LOOP. Es gibt iibergeord-
nete Learning Outcomes und die Entwicklung eines Formates fiir die
hochschuldidaktische Aus- und Weiterbildung fiir Profis: Das ist der
ERSTE LOOP. Und der ZWEITE LOOP setzt ein, wenn es um die kon-
krete Realisierung der Inhalte geht, die moglicherweise Antworten auf
die Fragen liefern, die die Profis mitbringen.

Frank Wow, das hort sich SEHR interessant an! Fiir mich ergeben sich
aber jetzt gerade zwei Fragen: Was heifst denn fir dich, , Curriculum

selbst machen"? Und dann wiirde ich dich so verstehen — das dockt quasi
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direkt an die Frage an — dass sie ihr Curriculum selbst machen mit Hilfe
des Loop. (...) Wir hingegen planen aber sozusagen mit Hilfe eines
Meta-LOOPs. Die Frage fiir uns ist dann: Wie miissen wir ein Angebot
gestalten, das Expert:innen als erfahrene Lehrende gut anspricht? Und
dann miissen wir ihnen diesen Loop Stufe 1 zur Verfiigung stellen. Hast
du das so gemeint?

Nicole Ja und nein! (...) Ich wiirde ihnen DIESEN Loop nur zur Verfii-
gung stellen, wenn wir die Idee haben, dass dieses Instrument zur Ver-
anstaltungsplanung fiir die Beantwortung der hochschuldidaktischen
Frage, die der oder die Expert:in mitgebracht hat, auch tatsichlich
HILFREICH sein kann.

Frank Okay, das ist natirlich eine sinnvolle Differenzierung (Lachen).
(...) LOOP ist KEIN Instrument fiir ALLES, es ist ein Instrument fiir die
LV-Planung. Der Meta-LOOP ist das Instrument, mit dem wir fiir
UNSERE Planung arbeiten werden.

Nicole Ganz genau DAS habe ich gedacht! (...) Als Format fillt mir die
kollegiale Fallberatung ein. Sehr gerne wiirde ich mit dir dariiber nach-
denken, wie wir hierfiir ein Konzept entwickeln kénnen, verkntipft mit
individueller Weiterbildung. Ziel ist aber, die besondere Perspektive von
Kolleginnen und Kollegen auch als Reflexionsinstrument zu integrieren.

Frank Das hort sich wirklich iiberzeugend an. Mit dem Format der
kollegialen Fallberatung arbeite ich mit erfahrenen Lehrenden sowieso
IMMER gerne! Was mir dazu auch noch einfillt, ist die sogenannte
didaktische Knacknuss, die normalerweise jeder im Gepick hat(...) oder
auch ganz viele davon (Lachen)!

Metalog

Die didaktische Knacknuss ist uns in einem Gespriach mit Monika Wyss
von der Hochschule Luzern begegnet. Sie bezeichnet bildhaft eine Her-
ausforderung, vor der man in der Lehre aktuell steht.
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Dialog

Nicole Prima! Ich vermute, dass diese Knackniisse gar nicht SO unter-
schiedlich sein werden. (...) Was ich damit meine, ist, dass sich die Leh-
renden mit ihren Knackniissen bestimmt gruppieren lassen oder sich
aufgrund ihres personlichen Interesses schnell selbstindig zu Teams
zusammenschliefen.

Frank Diese Einschitzung teile ich definitiv, wenn ich an die kollegi-
alen Erfahrungsaustausche denke, die ich seit vielen Jahren moderiere.
Es sind immer wieder Fragestellungen, die zu einem guten Teil die ande-
ren Lehrenden genauso interessieren oder wo sie genauso dran arbeiten.
(...) Und wenn es kein Thema ist, mit dem sie sich aktuell befassen, ist
es zumeist und zumindest ein Thema, fiir das sie sich interessieren. Also
glaube ich insofern, dass eine gemeinsame Arbeit oder zumindest ein ge-
meinsamer Austausch ganz hervorragend funktionieren miissten!

Nicole Dann probieren wir das doch aus? Wir kénnten doch im néchsten
Frithjahr ein Angebot machen und laden in unser digitales Kompetenz-
zentrum ,,KomDiM“ dazu ein. Wie wire das?

Frank (LACHEN) Super. Das machen wir. Lehrprofis, die sich fir
Diversititsfragen interessieren — diese sollen im Mittelpunkt stehen —
melden sich bei uns fiir die Teilnahme an einer Pilotfortbildung fiir “24h
for Diversity” an! Dauer: zwei halbe Tage, 25. bis 26. Februar 2021:
www.komdim.de.

Metalog

Grobe Planung des Angebots mit Hilfe des LOOP-Modells als Metaebene
im Gesprich - hier die visuelle Umsetzung mit ersten Ideen.
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Evaluation und Feedback
Alle (Uber-)Priifungsformate
liefern gleichzeitig Feedback
auf den Lehr-Lernprozess

Evaluation und Feedback
auf den Lehr-Lernprozess

Inhalte:

Verdnderungen
Konzeptionelle Veranderun-
gen erfolgen on the fly, wenn
laufendes Feedback dies
anzeigt, sonst nach Aus-
wertung der Ergebnisse fir
einen Folgedurchgang

Verénderungen: ]
Qualitatsentwicklung

Beispiele, Gegenstande,

Modelle, Methoden der ™
Fachwissenschaften

und Uberfachliche Aspekte

Was wird wie gelehrt?

Inhalte

Interaktion im Lehr-Lernprozess:
— Konzepte, Methoden und Medien
Wie wird was gelernt?

(Uber-)Priifung

Learning Outcome

Die TN*innen kdnnen Lehr-Lern-
Arrangements outcomeorientiert
und zielgruppengerecht planen

und evaluieren. Die TN*innen erfah-
ren sich selbst als selbstgesteuerte —
Lerner*innen, die verfligbare
Ressourcen nutzen, um die Qualitat
des eigenen Lehrhandelns zu
verbessern und Handlungsmuster
fr die Losung aktueller Heraus-
forderungen zu entwickeln

Studiengang: Qualifikationsprofil
~Learning Outcome"

Modul:
Lernergebnisse,
Learning Outcomes (LO)

Lernform, Veranstaltung
Wissen & Kdnnen nachher

Jeweils fachlich und tberfachlich!

(Uber)Priifung der zu
erwerbenden Kompetenzen:
Wie lassen sich die
Ergebnisse prifen? Woran
wird Erlerntes sichtbar?

Abfrage individueller
Themen und Bedarfe
vorab; themenfokussierte
Aufbereitung der

Fragen mit Materialien
(Knacknussbibliothek) -
auch online

Die L&sungen zu den selbst gestellten
Fragen werden am Ende prasentiert und
selbst bewertet.Subjektive Einschatzung
des eigenen Lernerfolgs (Erfolgsfrage)

Interaktion
Arbeit allein mit Ressourcen: Material von
uns, Internet; Kolleg*innen, Expert*innen; Tandems;

Kleingruppen mit wechselnder Zusammensetzung
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= (NS HANDELW
vom KOMMEN,

Fir die Erstellung dieser Skizze sind wir die sechs Planungsschritte
durchgegangen und haben sie inhaltlich gefiillt. So ist folgendes Lear-
ning Outcome entstanden: Die Teilnehmer:innen konnen Lehr-Lern-
Arrangements outcomeorientiert und zielgruppengerecht planen und
evaluieren. Die Teilnehmer:innen erfahren sich selbst als selbstgesteu-
erte Lerner:innen, die verfiighare Ressourcen nutzen, um die Qualitit
des eigenen Lehrhandelns zu verbessern und Handlungsmuster fiir die
Losung aktueller Herausforderungen zu entwickeln.

Sichtbar werden soll der Lernerfolg bezogen auf die Learning Out-
comes iiber die eigene, subjektive Einschitzung. AufSerdem werden die
Losungen zu den bearbeiteten Knackniissen prisentiert und von den
Peers kommentiert. Hier soll dann als weiterer Ansatzpunkt der Uber-
prifung eine Selbsteinschitzung der Losungsqualitit erfolgen.

Die Interaktionsformen, die wir planen, sind moglichst vielfiltig. Sie
sollen reichen vom Selbststudium mit aufgrund einer Vorababfrage zu-
sammengestellten Online- und physischen Quellen, dem kollegialen
Gesprich, wechselnd in Tandems und Kleingruppen, sowie unserem
Expert:innenrat auf Anfrage.

Zur Unterstilitzung der Bearbeitung der Inhalte findet eine Abfrage
statt, die es uns erlaubt, eine ,, Knacknuss-Bibliothek” zusammenzustel-
len. Es wird ein Ablauf erstellt, nachdem die Knackniisse schrittweise
bearbeitet werden.
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Alle Feedbacks, die eingebaut werden, sollen uns zeigen, wo die
Teilnehmer:innen bei der inhaltlichen Bearbeitung stehen und gleich-
zeitig Hinweise darauf geben, wie gut der Lehr-Lernprozess lauft. Eine
erste Vorstellung des Losungswegs gibt z.B. Hinweise, wie weit die Be-
arbeitung gediehen ist und was fiir einen Unterstiitzungsbedarf es ggf.
noch gibt.

Wenn es Hinweise aufbestimmte Bedarfe gibt, werden die fortlaufend
in das Programm eingebaut. Spitestens am Ende eines jeden Tages wird
Riickschau gehalten und werden Anlisse fiir Verinderung zusammen-
getragen.

Epilog

Wir hoffen, dass Thnen das Lesen bis hier so viel Freude gemacht hat,
wie uns das Schreiben! Es war ein spannendes Experiment fiir uns, aus-
gehend von einer Idee bis hierher zu einem groben Konzept fiir eine
Weiterbildung fiir Lehr-Profis zu gelangen. Die nichste zu klirende
Frage ist: Wie kann die Umsetzung im Detail im digitalen Lernraum
aussehen? Eine Umsetzung, die MufSe und Genuss erméglicht, damit
die Teilnehmer:innen auch dabeibleiben. Wenn Sie Lust haben, diese
Weiterbildung mit uns gemeinsam zu erleben, notieren Sie sich: ,,24 h
for Diversity“ am 25./26.2.2021. Nihere Informationen finden sich unter
www.komdim.de. Wir freuen uns auf Sie!

31



Dialog zwischen den Disziplinen

Teresa Britz Hochschule Bonn-Rhein-Sieg,

Akteursgruppe: Master-Studentin, Disziplindrer Hintergrund: Chemie
Rene Burger Hochschule Bonn-Rhein-Sieg,

Akteursgruppe: Master-Student, Disziplindrer Hintergrund: Chemie
Prof. Dr. Britta Krahn Hochschule Bonn-Rhein-Sieg,

Akteursgruppe: Lehre, Disziplindrer Hintergrund: Psychologie

Dr. Thomas Krickhahn Hochschule Bonn-Rhein-Sieg,
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Interdisziplindre Lehre:
Kommunikations- und Sprachverwendungsweisen

Die Frage nach der Notwendigkeit einer interdisziplindren, fachbereichs-
iibergreifenden Lehre wird in diesem Text in den Zusammenhang mit
den grofden globalen gesellschaftlichen Herausforderungen (WBGU,
2011) gestellt. Zur Bewiltigung und Entwicklung von Lésungen und
Perspektiven steht das ausdifferenzierte, in zahlreiche Disziplinen auf-
geficherte Wissenschaftssystem zur Verfiigung. Zunehmend wird aber
deutlich, dass diese Herausforderungen, beispielsweise des Klimawandels
oder der Verteilung und Nutzung von Ressourcen, mehrdimensional, in
sich vielschichtig und miteinander verwoben sind und die Gegenstands-
bereiche einer Einzeldisziplin fir eine umfingliche Beschreibung, Erkla-
rung und Bearbeitung der komplexen und komplizierten Probleme zu
eingeschrankt sind (Krickhahn & Rennert, 2018). Die Einzeldisziplinen
stofSen trotz ihrer ungemeinen Wissensfiille hier an Grenzen. Dies be-
trifft nicht nur die Beschreibung der Phinomene selbst, sondern auch die
Versuche zur Ausarbeitung von Losungswegen und deren Reflektion.
In diesem Zusammenhang werden Kompetenzen und Kenntnisse zum
fachiibergreifenden Austausch und zur ethisch gefithrten Reflexion
der Transformationen diskutiert und auch empfohlen (KMK, 2017). Sie
finden bislang jedoch noch wenig Platz in den Curricula. In diese Liicke
hinein tastet sich das hier vorgestellte pragmatisch-interdisziplinire
Lehrprojekt ,Nachhaltigkeit und Verantwortung fachbereichsiiber-

32



greifend” (NuV). Fachiibergreifende Arbeiten implizieren den Umgang
mit anderen Perspektiven, Wissenskategorien und -bestinden sowie
teilweise ginzlich anderen Paradigmen sowie Welt- und Menschenbil-
dern. Bei der Arbeit iber Fichergrenzen hinweg sind der Dialog und das
gegenseitige Verstehen eine der wichtigsten Grundlagen fruchtbarer
gemeinsamer Entwicklungen. Somit erscheint den Autor:innen die
Rolle der Kommunikation in der interdiszipliniren Lehre, erginzt um
die Reflexion von Sprachverwendungsweisen, von besonderer Bedeu-
tung und als wesentliche Rahmenbedingungen fiir das Gelingen dieses
interdisziplindren Dialogs. Dieser findet jedoch nicht eindimensional
von Dozent:innen zu Student:innen bzw. lediglich lateral zwischen
Dozent:innen einerseits und Student:innen andererseits statt, sondern
iterativ und in wechselseitiger Impulssetzung und Dialoggestaltung.
In diesem Sinne ist auch der vorliegende Beitrag in einer gemeinsamen
Arbeitsgruppe aus Dozent:innen und Student:innen in engem Aus-
tausch entstanden und mag somit fiir rollen- oder statusunabhingige
Diskurs- und Dialogformate sensibilisieren, die nach Auffassung der
Autor:innen unabdingbar sind, um globale Probleme nicht nur iber
Fachgrenzen, sondern auch tber Generationengrenzen hinweg aus
gegenseitigen Perspektiven zu betrachten.

Das Lehrprojekt ,,Nachhaltigkeit und Verantwortung
fachbereichsiibergreifend"

Vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen (Globalisierung), 6konomi-
schen (Internationalisierung der Mirkte), technologischen (Digitalisie-
rung) und insbesondere auch des 6kologischen Wandels (Klimawandel)
werden von immer mehr Hochschulabsolvent:innen zunehmend fach-
ibergreifende Kompetenzen gefordert. Eine solche Perspektive zu ent-
wickeln und zu férdern, ist das zentrale Ziel dieser Lehrveranstaltung. Im
synergetischen Zusammenspiel der ansonsten isolierten Einzeldiszipli-
nen wird erkennbar, dass die komplexen Fragen der globalen Entwick-
lung einer interdisziplindren Betrachtung und einer wissensbasierten
Dialog- und Konsenskultur bediirfen.

Die Lehrveranstaltung wendet sich an Student:innen in der ersten
Hilfte des Bachelorstudiums aus verschiedenen Disziplinen der Natur-
wissenschaften, des Technikjournalismus und der Wirtschaftswissen-
schaften. Die Fachinhalte werden so gewidhlt, dass sie sowohl
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allgemeinbildenden Charakter haben
als auch fachliche Vertiefung und da-
mit allen Teilnehmenden Anschluss-
flichen bieten. Das ebenfalls inter-
disziplinire Lehr-Team (Chemie,
Wirtschaftswissenschaften, Psycho-
logie) versucht dafiir (entsprechend
dem europidischen Qualifikations-
rahmen (EU, 2008)) in engem Bezug
zueinander Kenntnisse, Fertigkeiten

Studentische Perspektive: Dass die
grépten Herausforderungen unserer
Zeit nur durch Zusammenarbeit in
interdisziplindren Teams adaquat an-
gegangen werden kdnnen, ist den
meisten Student:innen bewusst. Somit
ist auch ein grundlegendes Interesse
daran vorhanden, insbesondere um
selbst Klarheit tber die komplexen
Zusammenhdnge zu erhalten und um
Antworten auf die eigenen Fragen zu
finden. Diese Fragen sind zundchst
haufig individueller Natur (,,Was kann

ich selbst gegen den Klimawandel
tun?"), erfahren in der weiteren Ausei-
nandersetzung aber schnell eine Er-
weiterung hin zur institutionellen und
gesamtgesellschaftlichen Perspektive.

und Kompetenzen, wie z. B. differen-
zierte Betrachtungsweisen, Dialog-
bereitschaft und Reflexionsvermégen
zu entwickeln, zu erweitern und die
wissenschaftlich fundierte, dialogi-
sche Bearbeitung komplexer Themenstellungen einzuiiben. Das Modul
wird als Blockunterricht an vier Samstagen angeboten. Aus pragmati-
schen Griinden iibernimmt jeweils einer der Dozent:innen die Verant-
wortung fiir die Vorbereitung eines Blocks, unterrichtet wird gemeinsam
im Teamteaching mit meist zwei Personen. Im Dialog soll ein mehrper-
spektivischer Zugang zu den Themenfeldern erlebbar werden. Im dia-
logischen Austausch werden Einfliisse individueller Erfahrungen und
Disziplinprigungen sichtbar, aber auch disziplinire Grenzen und Még-
lichkeiten aufgezeigt und einer wissenschaftlichen Kritik zuginglich.

Bei der konkreten Umsetzung gilt es typische Stolpersteine einer wert-
schitzenden Kommunikation zu iiberwinden, die sich aufgrund der Hete-
rogenitit der Gruppe und des systematischen Teamteachings zuspitzen:
Wie startet man eine Dialogkommentierung wertschitzend und respekt-
voll, ohne den Eindruck eines unhoflichen Unterbrechens des anderen
hervorzurufen und gleichzeitig inhaltlich konstruktiv kritikfihig zu blei-
ben? Ist jeder Kommentar sinnvoll, wie kommt die Impulssetzung bei den
Zuhorenden an? Hier braucht es einen vertrauensvollen offenen Umgang
der Dozent:innen untereinander, vielleicht sind auch strukturell veranker-
te Dialogfenster sinnvoll. Daran wird derzeit gearbeitet, u.a. im Rahmen
eines extern moderierten Peer-Coachings, welches von der Hochschule an-
geboten wird. Das Modul ist eingebunden in ein studiengangbegleitendes
Zertifikatsprogramm zur Nachhaltigkeit (Gross & Lehmann, 2019).
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Kommunikation als Herausforderung
in der interdisziplindren Lehre

Die grof3en gesellschaftlichen Herausforderungen stellen sich als kom-
plex und kompliziert dar. Dies gilt nicht nur bei der Entwicklung eines
Verstindnisses dieser Phinomene, sondern scheint noch verworrener
zu werden, wenn es um die Reflektion moglicher Lésungspfade geht.
Vor diesem Hintergrund gilt eine bewusste, transparente und kon-
sensorientierte Form der kommunikativen Komplexititsbearbeitung
als wichtiger Bestandteil einer interdiszipliniren Lehre. Dies zeigt sich

beispielsweise in der Auseinandersetzung mit dem Modulnamen:

,,JFachbereichsiibergreifend” soll iiber
das in einem Fach Bekannte auf das
iberfachlich Unbekannte verweisen
und pragmatisch den interdisziplini-
ren Charakter betonen. ,,Verantwor-
tung” signalisiert den Gesellschafts-
bezug der Inhalte und die Bedeutung
des Individuums in dem Modul.
»Nachhaltigkeit® hat die Funktion,
die verschiedenen fach-inhaltlichen
Themen inhaltlich zu verklammern.
In der Lehrpraxis zeigte sich, dass die
Verwendung der Redeweise von der
Nachhaltigkeit diese Aufgabe nur un-
zureichend erfiillte. In den jeweiligen
fachinhaltlichen Themen (Ozonpro-
blematik, nachwachsende Rohstof-
fe, Ethikgrundlagen und Umwelt-
handeln (Krahn et al., 2019) wurde
der Terminus ,,Nachhaltigkeit® zwar
multiperspektivisch entfaltet, jedoch
gelang die inhaltliche Verklamme-
rung mit dem gemeinsamen Dritten
im Lehrprozess nicht so selbstver-
standlich, wie von den Lehrenden
gedacht. Zu disparat muteten die
Themen an, jedes einzelne Thema

Studentische Perspektive: Um in
Modulen, wie NuV, fachbereichsiber-
greifend effektiv arbeiten zu kénnen,
bedarf es neben der Motivation

auch eines Wissensstands, der einen
fundierten Austausch und produktives
Arbeiten ermdglicht. Einiges an Grund-
wissen sollte zum Beispiel im Rahmen
von Impulsvortragen der Dozent:innen
vermittelt werden. Hier die richtige
Balance zwischen Tiefe und Breite zu
finden und dabei die Student:innen aus
den unterschiedlichen Studiengangen
nicht zu Uberlasten oder schlicht-

weg ,,abzuhdngen”, stellt eine grofie
Herausforderung dar.

Der persénliche Lernerfolg ist be-
sonders hoch, wenn man fachfremde
Inhalte verstanden hat und diese mit
Gelerntem aus dem eigenen Studium
verbinden kann. Teilnehmende eines
solchen, an aktuell wichtigen Themen
orientierten, Moduls mdchten viel dis-
kutieren, die eigene Perspektive sowie
Erfahrungen einbringen, in Gruppen
arbeiten und Lésungsansatze selbst
entwickeln, anstatt Inhalte lediglich aus
einer anderen Disziplin vorgetragen
zu bekommen. Auch hier ist also eine
Balance zwischen bendtigter Wissens-
vermittiung als Basis und mdéglichst
viel Freiraum fUr kreatives Arbeiten
und Austausch eigener Inhalte mit den
Student:innen der anderen Disziplin
zu finden.
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schien auch fiir sich allein stehen zu konnen. Insbesondere die naturwis-
senschaftlich-chemische Perspektivierung war von den nicht-naturwis-
senschaftlichen Student:innen schwieriger zu verfolgen, hatten doch die
anderen Themengebiete grofSere Anschlussflichen an eine allgemeine
Vorbildung. Geldst wurde dies durch eine Stirkung der thematisch fo-
kussierten inhaltlichen Klammer. Eine der grof3en gesellschaftlichen
Herausforderungen, der Klimawandel, wurde zum verbindenden Agens
gewihlt. ,,CO2: Kleines Molekiil — Grof3e Verantwortung® hief3 in 2019
und 2020 das Semesterthema. Eine diskursanalytische Einfithrung in die
Redeweise von der Nachhaltigkeit ordnete nach wie vor das Modul in den
Kontext der Nachhaltigkeit ein, orchestrierte aber nicht die Inhaltsvernet-
zung. Dies iibernahm nun das Themenfeld Klimawandel. Zunachst wur-
den naturwissenschaftliche Grundlagen zum Klimawandel behandelt.
Dem folgte eine ethische Gedankenfiihrung wie sich vor dem Hintergrund
vorfindlicher wissenschaftlicher Erkenntnisse moralisch relevante Hand-
lungsansitze ethisch begriinden lassen. AnschliefSend wurde eine Hand-
lungsebene reflektiert. Am Beispiel des Verhiltnisses von Umweltwissen
und Umweltverhalten wurden entscheidungstheoretische Grundlagen der
Umweltpsychologie eingeflochten. Abschliefdend folgte eine Anbindung
an Forschungen zu nachwachsenden o
Robsoffn an der Hochschle, abge- £1%71% 201101 o
rundet mit Uberlegungen zu techni-  des Seminartages, welcher jeweils die

schen Kohlenstoffkreisldufen. Die vier ~ [nhalte eines anderen Dozenten in den
Vordergrund riickt und das Verdndern
der eigenen Ausgangsposition erfor-
dene Perspektiven auf dieselbe The-  dert, sorgt fiir Abwechslung und fiir
menstellung. In dieser Weise kénnen ~ €ine gleichmapigere ,Beanspruchung”
der Student:innen aus den verschiede-
nen Disziplinen. So kdnnen kommuni-
halte, die sich immer wieder aufein-  kativ verflochtene Fachinhalte, die sich
ander beziehen, eine interdisziplinire Mmer wieder aufeinander beziehen,
eine interdisziplindre Multiperspektive
auf einen komplexen Problemzusam-
Problemzusammenhang erméglichen.  menhang erméglichen.

Themenblocke erlauben vier verschie-

kommunikativ verflochtene Fachin-

Multiperspektive auf einen komplexen

Die Rolle der Sprache - Diskursanalytische Erweiterung
am Beispiel ,,Nachhaltigkeit"

Benennung, Auswahl und Anordnung von Themenfeldern haben — wie
oben erldutert — grofden Einfluss auf den interdiszipliniren Lehransatz.
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Um die Bedeutung der Sprachverwendungsweisen zu unterstreichen,
wird am Beispiel der Redeweise von der ,,Nachhaltigkeit” eine diskurs-
analytische Einfiihrung niher betrachtet. Die Suche nach einer Defini-
tion von Nachhaltigkeit wird erweitert um die Frage, wie sich die Rede
von der ,Nachhaltigkeit” plausibel macht und in welcher Funktion die
jeweilige Plausibilisierung steht. Nachhaltigkeit wird dabei in die Nach-
folge eines implodierenden Fortschrittsdiskurses gestellt. Sie entsteht
in diesem Vergleich nicht als Naturzustand, sondern als Aufgabe und
Impuls eines Handelns vor dem Hintergrund erkennbarer Herausforde-
rungen (Lehmann, 2015). Sprache wird als tastendes, auch selbstwirk-
sames Agens zur Bewiltigung eines Neuen sichtbar. Diese Perspektive
ermoglicht eine Sensibilitit fiir die

Studentische Perspektive: Oft werden
.moderne” didaktische Methoden,

wie Gruppenarbeiten oder Feedback-
runden, von den Student:innen als
anstrengend oder aufgezwungen emp-
funden. Im Modul NuV liegt jedoch eine
der groften Starken der Veranstaltung
im interdisziplindren Austausch der

Verwendung von Sprache im Umfeld
interdiszipliniren Arbeitens und er-
leichtert Betrachtungen des Lernge-
schehens auf der Metaebene.

Dialogorientierte
hochschuldidaktische Formate

Interdisziplinaritit braucht die Er-
fahrung des Austausches iiber die
disziplindren Grenzen hinweg. Kon-
sequenterweise werden vorlesungs-
artige Impulselemente mit einer Viel-
zahl von dialogischen Lehrformaten
erganzt. Dazu zihlen gefiihrte Streit-
gespriche und Kleingruppenarbeiten
in interdisziplinirer studentischer Zu-
sammensetzung, kurze Aufgaben zur
studentischen Prisentation von Ver-

Student:innen untereinander, welcher
in gerade solchen Formaten am besten
gefdrdert wird. Das Einbringen gut
Uberlegter und moderierter sowie an
die Situation angepasster Lehrkon-
zepte ist eine grofe Bereicherung und
wird von den Student:innen als sehr
positiv wahrgenommen. Durch den
intensiven Austausch untereinander
aber auch in gropen Diskussionsrun-
den gemeinsam mit den Dozent:innen
entsteht ein besseres Gefuhl fur die
Kommunikation auf Fachebene mit den
Student:innen aus anderen Disziplinen
und werden mdgliche Hemmungen
und Sprachbarrieren abgebaut.

tiefungsinhalten, systematische und wiederkehrende Feedbackmaoglich-
keiten, seien sie elektronisch mit Mentimeter oder ritualisiert im Reih-
umformat nach Vorbereitungin kleineren Gruppen. Hinzu kommen das
gemeinsame Mindmapping, das Teamteaching und die abschlief3ende
Podiumsdiskussion, bei der die beteiligten Dozent:innen gemeinsam
mit der Lerngruppe tber studentische Riickmeldungen zu Modulinhal-
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ten und zur Lernprozessgestaltung sprechen. Als neues Element in der
Lehre unter Corona-Bedingungen mit Videosystemen hat sich das Chat-
formatetabliert. Es bietet den Student:innen und auch den Dozent:innen
eine unmittelbare Kommentierungs- und Austauschmdglichkeit ohne
Unterbrechung des Unterrichtsgeschehens mit Hinweisen auf vertie-
fende Literatur oder personliche Erfahrungsmomente. Das Tool erlaubte
eine Parallelverarbeitung von Informationen und erméglichte eine ei-
gendynamische Beteiligung am Lern-
geschehen. Wir haben den Chat aus-
nahmslos kritisch-konstruktiv erlebt.

Studentische Perspektive: Die
besondere Lehrsituation durch die
Corona-Pandemie wurde aus
Student:innensicht gut genutzt,

um neue digitale Lehrmethoden er-
folgreich fir dieses Modul aus-
zuprobieren. Die Integration einer
solchen Chatfunktion in eine konven-
tionelle Prasenzveranstaltung kénnte
auch ohne die Notwendigkeit der
digitalen Lehre ein aktivierendes und
bereicherndes Element darstellen.

Nach unserer Erfahrung empfiehlt
sich das Mitlesen des Chats durch ei-
ne zweite Lehrperson, zudem ist die
geschickte Riickbindung der Chat-
inhalte an das andere Lerngeschehen
unerlisslich, um die Fiden zusam-
menzuhalten.

Wirkung interdisziplindrer
Lehre aus Dozent:innensicht

Die Anordnung aus multidiszipliniren Lehrinhalten, die Reflexion auf
die Sprachverwendungsweisen, verbunden mit dialogischen hochschul-
didaktischen Formaten, eignen sich nach unserem Eindruck besonders
gut fiir die interdisziplinire Lehre. Eine grofse Herausforderung, wie der
Klimawandel, wird multiperspektivisch zuginglich und behandelbar.
In solchen Anordnungen gelingt die

. ] e Studentische Perspektive: Wir Stu-
Integration des in den Disziplinen

dent:innen empfinden interdisziplindres
Lernen als horizonterweiternd, ermuti-
gend und berufsorientierend. Es wirkt
klarend und versichernd im Bezug zum
eigenen Selbstverstdandnis und bietet
positive Erfahrungen der Kooperation.
Student:innen werden sensibilisiert flr
die Bedeutung der Reflexion diverser
Perspektiven, der Wirksamkeit von
Sprache und sie werden ermutigt in
der gegenwartigen und zuklnftigen

bekannten Wissens, erdffnen sich
Riaume fiir iiberraschende Lernerfah-
rungen, die mit der Metaphorik von
dem Ganzen, welches mehr ist als
die Summe seiner Teile, beschrieben
werden kann. Der gefithrte Weg in
die Multivarianz von komplexen und

komplizierten Sachverhalten fiihrt
so gerade nicht zu einem Erlebnis der
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Uberforderung. Ganz im Gegenteil, im vieldimensionalen Austausch
begegnet das Bekannte der jeweils eigenen dem Neuen anderer Diszipli-
nen, finden Student:innen verschiedener Studienficher zusammen, er-
kennen ihre Kompetenzen und Fachzugehorigkeiten und erleben, dass
komplexe Herausforderungen bewiltigbar sein konnen, aber eines fi-
cheriibergreifenden Herangehens bediirfen.

Eine zentrale personliche Erfahrung des Teams ist hierbei die Er-
kenntnis, dass es fiir diese Form der interdiszipliniren Lehre als Grund-
voraussetzung oder flankierende Rahmenbedingung einer bestimmten
Haltung der beteiligten Dozent:innen bedarf, die das wissenschaftliche
Ethos komplementir erweitert: eine Haltung der offenen Zusammenar-
beit und des freundlichen Kooperationswillens, eine Haltung der inne-
ren und duferen Offenheit auch fiir Kritik, die die disziplinire Abgren-
zungen gleichsam anerkennt und in der Verkniipfung beziehungsweise
im Surplus Bereicherung findet.

Der ,,Krickhahnsche Fahrstuhl" -
Ein Kommunikationsmodell fiir interdisziplindre Zusammenarbeit

Um den komplexen Zusammenhang der interdiszipliniren Kommu-
nikation der hier referierten Veranstaltung in ihrem konzeptionellen
Aufbau zusammenzufassen, benutzen wir die Metapher des Krickhahn-
schen Fahrstuhls. Diese Metapher dient uns als ein hilfreiches Modell
zur kommunikativen Bewiltigung komplexer Zusammenhinge.

Vor dem Hintergrund der zunehmenden Dynamik und Komplexitit
der globalen Entwicklungen in den modernen Gesellschaften haben sich
deren Teilsysteme ausdifferenziert (Luhmann, 1984), so auch das Wis-
senschaftssystem. Die modernen Wissenschaften sind entsprechend in
zahlreiche Disziplinen aufgefichert. Je nach Gegenstand, Methode, Pro-
blem- und Fragestellung gibt es einzelne Wissenschaften bzw. wissen-
schaftliche Disziplinen, wobei diese unter dem gemeinsamen Dach der
Einteilung in Geistes- und Naturwissenschaften in diverse Bereiche or-
ganisiert und zusammengefasst oder klassifiziert werden kénnen. Allein
in Deutschland gab es im Wintersemester 2019,/2020 mehr als 20.000
verschiedene Studienginge (Statista, 2020a). Eine wissenschaftliche
Disziplin kann somit auch als soziales (Kommunikations-)System mit
eigenstindigen Strukturen und Prozessen betrachtet werden, die der Er-
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forschung und Vermittlung und dem Lésen von Problemen in den jeweils
anvisierten Gegenstandsbereichen dienen.

Mit der Ausdifferenzierung der Disziplinen wird eine immer gréf3ere
Spezialisierung und damit eine effektivere und effizientere Adressierung
und Loésung der sich stellenden (Teil-)Probleme erreicht. Gleichzeitig ist
im Zuge der Verwissenschaftlichung des gesellschaftlichen Probleml6-
sungspotentials aber auch der Umfang des gesamten Wissenschaftsbe-
triebes gewachsen. Ausdruck dafiir ist z.B. die rasant wachsende Anzahl
an wissenschaftlichen Arbeiten: Gegenwirtig sind mehr als acht Milli-
onen Forscher:innen aktiv publizierend titig, jihrlich steigt die Anzahl
der publizierten Aufsitze um ca. 8% (ZBW, 2018). Allein in Deutschland
wurden in 2017 105.596 Publikationen gezihlt, in China 456.960 und in
den USA 423.529 (Statista, 2020b). Wichtig in diesem Zusammenhang
ist der damit verbundene Komplexititsaufbau allein anhand der schie-
ren Menge der Publikationen mit der Folge, dass es kaum noch Wissen-
schaftler oder wissenschaftliche Experten geben diirfte, die selbst die Pu-
blikationen nur in ihrem eigenen Fachgebiet bzw. ihrer eigenen Disziplin
iberblicken, geschweige denn angemessen reflektieren und verarbeiten
sowie dariiber hinaus in der Lehre vermitteln konnen.

Nun halten sich die grofsen gesellschaftlichen Herausforderun-
gen nicht an Disziplingrenzen, sind mehrdimensional und in sich viel-
schichtig und miteinander verwoben (Krickhahn & Rennert, 2018). So
betreffen Probleme beispielsweise im Zusammenhang mit dem Klima-
wandel holistisch besehen nicht nur Aspekte der Naturwissenschaften,
sondern eben auch die Wirtschafts- und Sozialwissenschaften genauso
wie ethisch-philosophische Betrachtungen. Denn um die Probleme un-
ter diesen Bedingungen zu l6sen, konnen neben den naturwissenschaft-
lichen Erkenntnissen auch 6konomische, soziologische, politikwissen-
schaftliche, psychologische und ethische Kenntnisse und Fahigkeiten von
Bedeutung sein. Es ist mithin ein interdisziplindrer ganzheitlicher Ansatz
gefordert, um innovative Lésungsansitze zu kreieren, denn gerade der in-
terdisziplindre Austausch steht fiir die Erméglichung von Innovationen
(Krickhahn, 2017). Damit stellt sich jedoch das Problem der Komplexi-
tatsreduktion verschirft dar, denn jetzt gilt es, die einzelnen Erkenntnis-
se aus den betreffenden Disziplinen zu einem Gesamtlésungsansatz zu
integrieren und zu aggregieren. So kénnen beispielsweise Ingenieure na-
turwissenschaftlich gut funktionierende Lésungen ersinnen, wenn diese
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sich jedoch kulturell, 6konomisch oder politisch nicht umsetzen lassen,
dann bleibt notwendig auch das gesamte Problem ungel6st. Dabei ist vo-
rausgesetzt, dass jede einzelne Disziplin aufgrund der interdependenten
Problemstruktur erfolgskritische Erkenntnisse und Problemlésungsbei-
trige leisten kann und muss. Einerseits ist insofern der aktuelle Stand
und die Tiefe der Perspektive jeder einzelnen Disziplin ebenso gefordert
wie andererseits der Blick auf den gesamten Problemkomplex, d.h. die
ganzheitliche Perspektive auf den Forschungsgegenstand.

Die Metapher des Fahrstuhls richtet nun den Blick genau auf diese
Problematik und will auf einen Ansatz zur Komplexititsbewiltigung fith-
ren. Auf der ganzheitlichen Ebene in der Hohe der Problembetrachtung
wird der Kontext deutlich, es verschwimmen jedoch die Detaillgsungs-
ansitze am Grunde der einzelnen Disziplinen. Aus Sicht der einzelnen
Disziplinen hingegen, also von unten besehen, geraten das Ganze und
die Zusammenhinge aus dem Blick, bzw. werden gar nicht erst erkannt.
Mit der Fahrstuhlmetapher wird ein Mehrebenen-Kommunikationsmo-
dell eingefiihrt, welches die ganzheitliche Perspektive des Problems als
auch die Detailldsungen und Erkenntnisse der einzelnen Disziplinen in
einen Austausch bringt. Je nachdem aus welcher Perspektive man dann
kommt, lisst sich die Problematik in einem Top-Down-Buttom-Up-Pro-
zess kommunikativ disziplinir und interdisziplinir behandeln. Befindet
sich der Fahrstuhl im unteren Geschoss einer Disziplin werden die anvi-
sierte Forschungsproblematik anhand des Forschungsstandes in der Tiefe
der betreffenden Disziplin bearbeitet und die Ergebnisse innerhalb dieser
Fachgemeinschaft kommuniziert. Gelangt man auf eine héhere Etage mit
dem Fahrstuhl gilt es, die Ergebnisse mit einer anderen Disziplin kom-
munikativ abzugleichen, zu erginzen, zu kombinieren etc. bis der Fahr-
stuhl oben angekommen ist und eine integrative und ganzheitliche Lo-
sung unter Beriicksichtigung simtlicher relevanter Disziplinen erreichbar
wird. Da dieser Prozess in der Regel nicht reibungslos verlaufen diirfte
und allein schon die wissenschaftsimmanente Kritik immer wieder dazu
zwingt, den kommunikativen Austausch auf unteren oder oberen Ebe-
nen zu fithren, ergibt sich letztlich das Bild eines sich auf- und abwirts
bewegenden Kommunikationsprozesses auf verschiedenen Etagen des
wissenschaftlichen Disziplinenturms.

Mithin gilt: Je tiefer die Etage desto konzentrierter, fokussierter und
geschlossener ist die thematisch-disziplinire Ausrichtung und je héher
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man in den Stockwerken kommt, desto weiter 6ffnet sich der Blick iiber
die disziplindren Grenzen hinweg zu einer ganzheitlichen Perspektive
auf den Forschungsgegenstand. Die Vermutung ist dabei, dass der inter-
disziplinire Austausch nicht nur innovativere Forschungsansitze und
Losungen befordert, sondern auch zu insgesamt realistischeren Gesamt-
bildern von Forschungsfragen, integrativen Losungsansitzen und Mo-
dellen in Forschung und Lehre fithren konnte. Ziel ist es, mit Hilfe dieses
Mehrebenen-Kommunikationsmodells das aufgezeigte Komplexitits-
problem der modernen Forschung und Lehre kommunikativ arbeitsteilig
kleinzuarbeiten und gleichzeitig das Ganze wie das Detail nicht aus den
Augen zu verlieren.
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Jahrgang 2020 -
Ein Corona Jahrgang?

Prof. Dr. Swaran Sandhu Hochschule der Medien Stuttgart,
Akteursgruppe: Lehre, Disziplindrer Hintergrund: Kommunikationswissenschaft

Ist der zehnte und letzte Jahrgang des Netzwerks Lehre® ein ,,Corona-
Jahrgang“? Die Teilnehmer:innen und Programmverantwortlichen
konnten sich noch beim ersten Treffen in Schloss Hasenwinkel per-
sonlich kennen lernen, was fiir einige Erstsemester im Sommer 2020
nicht méglich war. Corona-bedingt fanden die Treffen im April und
Juni als Online-Workshops statt. Die Programmplanung aber auch alle
Teilnehmer:innen mussten dann zeigen, dass wir mit Online-Werkzeu-
gen einen mindestens genauso guten Workshop gestalten konnen wie
bei einem personlichen Treffen.

Um die Erfahrungen wihrend des Corona-Semesters besser zu ver-
stehen, haben wir eine Kurzumfrage unter unserem Jahrgang durchge-
fithrt. Die positiven und negativen Erfahrungen in den Corona-Zeiten
sind auf den kommenden Seiten als Wortwolken visualisiert.

Besonders positiv fanden die Kolleg:innen die Fortsetzung des Aus-
tauschs untereinander auch in Zeiten von Corona. Dabei wurden beson-
ders der Austausch und die Vernetzung unter Gleichgesinnten genannt,
aber auch Formate wie die kollegiale Beratung, die auch in Online-Set-
tings gut funktionierte.

Bei den negativen Erfahrungen waren es vor allem die personlichen,
auch informellen Begegnungen, die von den Teilnehmer:innen vermisst
wurden. Hinzu kommt der hohe Aufwand fiir die Umstellung auf digi-
tale Formate, die viele als anstrengend und belastend empfunden haben.

Zum Sommer 2020, als dieser Beitrag entstand, war unklar, wie sich
das Wintersemester gestalten wird. Hochschulen entwickeln verschie-
dene Szenarien fiir die nachsten Semester, von kontrollierter Prisenz bis
zu flichendeckender digitaler Lehre. Eine Riickkehr zu Lehr-, Lern- und
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Arbeitssettings aus der Vor-Corona Zeit wird es nicht mehr geben. Wir
werden uns mit neuen Formen des Lernens und Lehrens auseinander-
setzen miissen und das wird das Bildungssystem vielleicht tiefgreifen-
der verindern als dies durch die Bologna-Reformen geschah. Klar ist
dabei auch, dass Hochschuldidaktik und ein Engagement fiir gute Lehre
immer wichtiger werden. Denn digitale Tools sind erstmal nur das: ein
Werkzeug. Um das Werkzeug sinnvoll zu nutzen, braucht es ein didak-
tisches Konzept. Oder prignanter formuliert: Eine schlecht konzipierte
Vorlesung in Prisenz wird mit einem digitalen Werkzeug nicht automa-
tisch zum Renner. Deshalb: ,,thinking first, digital second“.

wELCHE

<3 ERFAHRUNG

HasEN SIE
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Positive Erfahrungen wahrend Corona
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Negative Erfahrungen wahrend Corona
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~Schon einmal Spreche geschrieben?"
Die Hochschule von Morgen
uberzeugt mit Medienkompetenz

Prof. Dr. habil. Harald Rau Ostfalia Hochschule fiir angewandte Wissenschaften,
Salzgitter, Akteursgruppe: Lehre, Disziplindrer Hintergrund: Medien6konomie, Medien-
und Kommunikationsmanagement)

Die Digitalisierung der Hochschullehre stellt bewihrte Systeme vor
grofde Herausforderungen — gewohnte Routinen werden durchbrochen,
das System muss sich an vielen Punkten neu (er)finden. Das heif3t
auch: die Hochschullehrer und Hochschullehrerinnen von Morgen be-
notigen ein verdndertes ,,Set” an Fahigkeiten, Fertigkeiten und eben -
Kompetenzen. Moglicherweise muss man auch eher weniger von Digi-
talisierung denn von Medialisierung sprechen, wenn man tiber Hoch-
schullehre der Zukunft spricht oder schreibt, eine Zukunft, die
bereits begonnen hat. Die Fragen lauten: Wann, wo und wie lassen wir
unsere kommunikativen Beziehungen in der Lehre von Medien stiitzen?
Uber welche Kanile vermitteln wir welche Botschaften? Welche Medien
setzen wir ein, und wie konnen digitale Formate aussehen? SchliefSlich:
Warum sollten Hochschulen zunehmend professioneller werden, was
den Einsatz von digital angelegten Lehrmedien betrifft?

Drei Erkenntnisse prigen die intensive Auseinandersetzung mit digi-
taler Hochschullehre. Nummer eins: Es geht, es geht besser, als viele
denken. Erkenntnis Nummer zwei: Es ist anstrengender, deutlich an-
strengender und zeitraubender als viele in ihren schlimmsten Traumen
befiirchten. Erkenntnis Nummer drei: Wer digitale Hochschullehre
ernstnimmt, und wer dafiir Hingabe zeigt und noch mehr Hirnschmalz
investiert, erzielt gute und sehr gute Ergebnisse. Alle, die sich ernsthaft
darauf einlassen, werden bestdtigen konnen: Besonders gut funktioniert
das mit der Digitalisierung in seminaristischen Kursen, bei denen am
Ende des Semesters Haus- oder Projektarbeiten abgegeben werden miis-
sen. Eine prototypisierte, digital gestiitzte Lehr-Routine kénnte dann
so aussehen: In der ersten Stufe wird eine Projektskizze entwickelt und
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elektronisch auf einer Plattform eingereicht (1.) — wie diese Skizze aus-
zusehen hat, ist fiir alle Seminarteilnehmer per Formular vorgegeben.
Dann bewerten Teilnehmer: gegenseitig ihre Abgaben (2.) — auch dafiir
gibt es ein standardisiertes Formular, bei dem jeder sich ein Urteil iiber
verschiedene Aspekte per Ankreuzen bilden darf - und damit eben auch
die eigene Arbeit noch einmal in Frage stellen kann und muss: Ist das
Thema verstindlich formuliert? Ist die Projektumsetzung passgenau am
Seminarkontext ausgerichtet? Stimmt der theoretische Hintergrund?
Passen Beschreibung und der so genannte ,,Workload® zueinander, also
erganzen sich Skizze und geplanter Arbeitsaufwand fiir das Seminar?

All dies konnen die Teilnehmer bewerten —und ihren Kommilitonen
zuriickmelden, weil auch dieses Formular auf der Plattform gespeichert
wird. Erst nachdem die Projektskizzen mit den Hinweisen der Mitstu-
dierenden angepasst und in einer zweiten Fassung formuliert sind (3.),
kommentieren die Lehrenden die Formulare mit konkreten Hinweisen,
sie geben Anregungen, kritisieren und formulieren moglichst prizise
Hilfestellungen (4.). Dann diirfen die Studierenden ihre Basisideen an-
passen, vielleicht die urspriingliche Skizze etwas konkreter ausformulie-
ren (s.). Erst im Anschluss kommt es zur Begegnung — der Ansatz, das
Thema, die Struktur, der rote Faden wird im Gesprich, Face-to-Face,
besser: Videobild-zu-Videobild online diskutiert: entweder mit jedem
einzelnen (bei klassischen Haus- oder Seminararbeiten) oder aber mit
ganzen Projektteams, je nachdem fiir welche Arbeitsweise man sich im
Seminar entschieden hat (6.). Man trifft sich online — im Hangout, bei Duo,
Skype, WhatsApp, bei Facetime, Zoom, im Facebook-Messenger oder
mit Hilfe des Videotibertragungssystems ,,Big Blue Button®. Jede dieser
Varianten hat ihre Vor- und Nachteile. Bleibt zu bemerken: Beherrschen
sollte man als Hochschullehrer und Hochschullehrerin inzwischen alle
diese Systeme, was sich im Regelfall als unproblematisch darstellt, da ja
vieles intuitiv gestaltet ist und sich beim Ausprobieren ergibt.

Der grofste Unterschied in solchermafden organisierter digitaler Leh-
re liegt nicht in der Technik selbst, er liegt darin, wie Gespriche online
verlaufen, welche Schwerpunkte gesetzt und welche Inhalte in ihnen
ausgebreitet werden. Konsultationen fiir Seminararbeiten und Projekte,
die mittels Videotelefonie durchgefithrt werden, sind erstaunlicher-
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weise manchmal deutlich effektiver als Sprechstunden, bei denen man
sich im Seminarraum oder Biiro trifft. So zumindest der empirisch nur
an wenigen Beispielen gepriifte Eindruck aus Gesprichen, die der Autor
in den vergangenen Monaten im Kollegium fithren durfte. Woran das
liegt? Wihrend Studieren immer etwas mit Denken, mit Kognition zu
tun hat, spielen im Biiro, bei einer Sprechstunde von Angesicht zu Ange-
sicht Emotionen oft eine wichtigere Rolle. Man ist sich unsicher, glaubt,
schnell zu verstehen, das Problem genau zu erfassen und erkennt dann
erst spiter, dass man vielleicht doch noch eine zusitzliche Frage hitte
stellen miissen; man achtet auf das Umfeld, auf Befindlichkeiten, auf die
Atmosphire, die Stimmung. Vieles davon fillt beim Online-Austausch
weg. Das sehen viele Manager tibrigens als grofsen Nachteil von ,,Home-
Office”, hier kann es als Vorteil formuliert werden: Online wird im
seminaristischen Kontext hiufiger nachgefragt. Bezogen auf die digitale
Hochschullehre und damit alle Veranstaltungsformate gilt: Entschei-
dend ist die Didaktik! Entscheidend sind die intelligenten Antworten
auf die Frage, wie man welche Inhalte in eine Struktur, in eine Logik,
genauer: in eine Vermittlungslogik tberfiihrt. Wer heute Schwierig-
keiten in und mit der Online-Umsetzung von Lehrangeboten hat, darf
sich also noch einmal intensiver mit dem generellen ,,Wie® beschif-
tigen, mit der Frage, auf welche Weise Themenfelder oder Schwer-
punkte thematisiert werden wollen. Es gibt zahlreiche Konzepte —
viele von ihnen bereits aus den 1970er Jahren, sie funktionieren auch in
der Onlinewelt. Mit HsP-Anwendungen, die sich beispielsweise hervor-
ragend in Moodle-Umgebungen einpassen lassen, steht zudem fiir die
medienvermittelte Hochschullehre ein nahezu unbegrenzter Werkzeug-
kasten didaktischer Umsetzungen zur Verfiigung.

Ein grof3es Problem bei alledem: Wie berechnet man den Aufwand,
wie bildet man digitale Hochschullehre in Lehrverpflichtungsverord-
nungen ab, die bislang ausschliefSlich auf , Kontaktzeit” im Sinne von
,Dann-stehe-ich-im-Horsaal-oder-Seminar® ausgelegt sind und Lehre
in Semesterwochenstunden (SWS) oder Lehrveranstaltungsstunden
(LVS) erfassen. Okay, es findet sich bei niherer Suche auch ein Hinweis
aufs Digitale: ,,Die Erstellung und Betreuung von Multimediaangebo-
ten kann in einem dem Zeitaufwand entsprechenden Umfang bei der
Erfillung der Lehrverpflichtung beriicksichtigt werden.” So steht es
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beispielsweise in der Landeslehrverpflichtungsverordnung von Nieder-
sachsen, genauer definiert wird auch in anderen Durchfithrungsver-
ordnungen der Linder nicht. Angesichts aktueller Gegebenheiten steht
die Frage im Raum, ob die Wihrung ,,LVS® in der Praxis digitaler Lehre
iberhaupt noch zeitgemifs ist. Konsultationen finden hiufiger statt, sind
umfangreicher, Vorlesungen manchmal kiirzer, dichter und vielleicht
auch effektiver. Zumindest dann, wenn sie gut produziert sind. Ergo:
Lehre, die alle digital verfiigbaren Werkzeuge und Moglichkeiten aus-
schopft, wird von den geschaffenen Anreizsystemen nicht erfasst, und
sie wird vom politischen Akteur nicht aktiv geférdert. Denn gute digitale
Lehre ziehtalle Register der Interaktion, mischt Lehrformen und Genres,
und ihre Akteure sind in der Lage selbstsicher Kanalentscheidungen zu
treffen. Das heifst, sie konnen schnell und am jeweils beabsichtigten
Lernergebnis orientiert entscheiden, welche Lernaufgaben in Form von
Biichern, kiirzeren Beitrigen und Texten, in Form von Audiodateien,
Video, interaktiven Foliensitzen, , Livekorrekturen®, eines Quiz, einer
Sortieraufgabe oder der gegenseitig digital verteilten Korrektur von
Hausaufgaben gestellt werden. All dies geschieht vor dem Hintergrund
didaktisch sinnvoller Entscheidungen und sorgfiltiger Abwigungen.
Moderne On- und Offlinelehre unterscheiden sich am Ende nur durch
die gewihlten Medien, oder, besser: Kanile.

Ganzunabhingig davon, wie das Bewertungsproblem politisch gel6st
werden kann, wird man am Ende zur Erkenntnis gelangen, dass ausge-
hend von einem zunehmenden Wettbewerb im Hochschulwesen jene
profitieren, deren Lehrpersonal hohe Medienkompetenz bezogen auf
Nutzung, Produktion und Kanalentscheidungen besitzt. Ein weiterer
Aspekt: Je mehr Bedeutung die medienvermittelte Lehre erlangt, umso
starker riickt die Arbeit mit Studierenden an deren Schlisselkompeten-
zen ins Blickfeld. Spinnt man diese Gedankenstringe weiter, dann bend-
tigt moderne Lehre zwei grundlegende Neuordnungen: erstens jene,
die sich auf die Anreizsysteme bezieht, zweitens eine, die sich die Lehr-
Lern-Beziehung vornimmt. Bei der letztgenannten wiren die Lernauf-
gaben (im Sinne von Verinderungsanforderungen) auf Seiten der Leh-
renden mindestens so umfassend wie jene auf Seiten der Lernenden: Im
einen Fall geht es insbesondere um Medien- (oder Kanal-) im anderen
um Selbstorganisationskompetenz.
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Wenn Hochschulen Bildungsreinrichtungen bleiben wollen (die ohne
Zweifel Erkenntnisse aus der Forschung unmittelbar umsetzen wollen,
nicht dass jemand auf falsche Ideen kommt), dann wird dies nur mit
Hilfe einer (schliissel-)kompetenzorientierten Qualifizierungsoffensive
gelingen. Man kann dies auch viel einfacher formulieren: Hochschul-
lehrer sind die direkte Lehre in Horsaal oder Seminar gewohnt, sie sind
keine Bewegtbild-Profis mit TV-Routine: Dies gilt fiir den Auftritt vor
Kameras, fiir Diktion und didaktische Umsetzung der Lehrinhalte, dies
gilt auch und gerade fiir die Formulierung von Texten, die ,,sprechbar®
sind. Die Arbeit mit Mikrofon und Schnittsoftware, vor der Kamera sowie
bei ,,Storyboarding®, Konzeption, Bildkomposition und Nachbearbeitung
erfordern recht umfassendes kreatives und technisches Know-how -
und die Rolle des Hochschullehrers unterscheidet sich in dieser Situa-
tion diametral vom Auftritt im Horsaal oder dem Diskurs im Seminar.

Nattirlich kann man Lehrveranstaltungen direkt mit mehreren Kame-
ras in der konkreten Horsaalsituation umzusetzen. Aber auch das er-
fordert gute Regie. Wer eine go-miniitige Lehrveranstaltung inklusive
Nachbearbeitung sorgfiltig mit Hilfe von AV-Medien umsetzen will,
bendtigt abhingig von der Konzeption zwischen 15 und 150 Stunden
an Umsetzungszeit. Dies wiirde dann folgende Arbeiten mit umfassen:
didaktisches Konzept, Auswahl der Themen fiir Einspielfilme, Dreh-
arbeiten fir die Einspielfilme, Schnitt und Tonnachbearbeitung der
Einspieler, Aufzeichnung der Moderation und finale Nachbearbeitung.
Noch umfangreicher bezogen auf den Produktions-Workload fallen
Moodle-Kurse aus, die neben Audioangeboten, Filmzuspielungen, Ani-
mationen und die Anwendung weiterer HsP-Werkzeuge umfassen.
Wohlgemerkt: Digitale Lehre mit souverinen Kanalentscheidungen
sucht Professionalitit. Wer sich heute in der Bildungslandschaft tum-
melt, wird eine Vielzahl von Ergebnissen der audiovisuellen Umsetzung
von Lehrinhalten finden, die den Sehgewohnheiten der Zielgruppe -
Studierende — kaum entsprechen. Diese Sehgewohnheiten sind geprigt
von oft einfach, im Kern aber sehr professionell umgesetzten Bewegt-
bildangeboten auf Online-kanilen.

Ein Vorschlag zur Giite: Bewegtbild steht fiir die hohe Kunst der me-
dienvermittelten Hochschullehre. Bezogen auf die Medienkompetenz
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sollten Lehrende deshalb zuerst ihre Fihigkeiten im Bereich Audiopro-
duktion ausbauen und lernen, ,,Spreche zu schreiben®, wie dies im Titel
zu diesem Beitrag angeregt ist. Ubrigens selbst dann, wenn bewegtes
Bildmaterial hinzukommt, bleibt die Tonspur ein entscheidender Kanal,
in der Produktion von Dokumentarfilmen beispielsweise gilt seit jeher
die Regel: Ton vor Bild. Der zusitzliche Vorteil, der sich auf diese Weise
bietet: Didaktik kann zur Podcast- und damit zur Unterwegsdidaktik
avancieren und in Autoradios oder iiber das Mobiltelefon im Offentli-
chen Personen-Nahverkehr genutzt werden. Nun stellen gute Audioan-
gebote ebenfalls vor Herausforderungen — diese jedoch sind von deut-
lich geringerem Umfang, als dies im Rahmen von ,,Bewegtbildlehre®
der Fall ist. Grundsitzlich konnen auch reine Horangebote Flipped-
Classroom-Konzepte unterstiitzen, Lerninhalte strukturieren und einen
Diskurs befeuern. Da die audiovisuelle Umsetzung in der Anschauung,
oft suboptimal erscheint, kdnnte die Audio-plus-Skript-Variante eine
durchaus interessante Alternative bieten, die einer ,,Beschadung” der
Lehrenden durch Schrottvideos entgegensteht. Technik, Stimme und
Sprechverhalten sollen an dieser Stelle erst einmal ignoriert werden —
stattdessen gibt es im weiteren Verlauf ein paar sehr konkrete Hinweise
fiir eine ,,sprechliche® Umsetzung, denn wer Bildungs-Podcasts produ-
ziert, wird anders texten wollen. Lange Sitze? Geht nicht! Man kann
schliefSlich nicht ,,zurtickbliattern® oder einen Satz zweimal lesen. Kom-
plexe Sachverhalte darstellen? Geht auch in und mit kurzen Sitzen!
Schlieflich ist die deutsche Sprache ungeheuer flexibel! Wer die folgen-
den sieben Regeln befolgt, ist auf der sicheren Seite:
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DIE SIEBEN REGELN

1

Schachtelsatze?

Vollstandig und nachhaltig ge-
strichen! Gibt es eine Alternative?
Ja, klar! Man kann Nebensdtze im
Deutschen auch , abtreppen®.

2

Nominalstil? Bewahre!

In der Wissenschaft regieren die
Substantive. Warum? Sie sorgen
fUr Prazision. Wer etwas genau
sagen will, muss das genaue
Substantiv finden. Deutschland
ist vielleicht auch das Land der
Ingenieure, weil die Sprache
prazise Beschreibungen erlaubt -
auch und gerade weil man Subs-
tantive miteinander verschranken,
koppeln kann: Licht und Schalter
wird zu Lichtschalter, auch
Bildschirmdiagonale, Heizkdrper-
ventil, Telefonterror sind wunder-
bare Komposita.

3

Verben haben immer Vorrang!
Gute Geschichtenerzahler , ver-
balisieren”, sie verwenden starke
Verben, Tatigkeitsworter, ein
Kessel kocht dann nicht einfach,
er blubbert, blast, dampft, pfeift -
und so weiter! Wer starke Verben
findet - keine Hilfsverben wie
sein und haben oder Modalverben

(kbnnen, wollen, missen) nutzt -
wird viele Menschen finden, die
ihm gerne zuhoren.

4

Thema-Rhema - schnell
trainiert, schnell gemerkt!

Fur Radiotexte, die ins Ohr gehen,
gibt es ein gutes Schema, das
man sich leicht aneignen kann.
Interessanterweise kdnnen sich
Hoérer die Inhalte viel leichter
merken, wenn sie auf diese Weise
getextet werden. Das Schema
nennt sich Thema-Rhema. Es ist
einfach erklart. Das Objekt des
ersten Satzes ist das Subjekt des
zweiten. Man kann dieses Prinzip
unendlich fortsetzen. Achten

Sie selbst einmal bei der folgen-
den Geschichte darauf: ,,Der Kdnig
hatte drei Tochter. Alle Téchter
waren bildschén und hatten
Kleider aus Brokat. Der Brokat
wurde aus Italien angeliefert.
Italien war mindestens einmal im
Jahr Ziel der kdniglichen Reisen.
Die Reisen in jener Zeit waren
auch fur einen Kénig beschwer-
lich.” Sie sehen, man kann eine
Geschichte sehr schon auf diese
Weise erzdhlen - und sie bleibt
hangen. Noch einmal: Thema-
Rhema.
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5

Redundanz ist dein Freund!
Weil man beim Zuhdren ungern
zurlckspult - das ist in einem
Buch oder Onlinetext deutlich
angenehmer und leichter - lohnt
es sich, wichtige Inhalte gleich
mehrfach zu prasentieren. Viel-
leicht mag man den Satz ein
wenig verandern - aber die Aus-
sage eben mehrfach transportie-
ren. Es ist auch keinesfalls
ehrenrihrig, wenn man hinzuflat,
dass das jetzt wiederholt wird,
weil es wichtig ist.

6

Erkldren und integrieren -

und zwar alles, was zu horen ist!
Alle technischen Gegebenheiten,
das Umfeld, stérende Gerdusche,
sollten sie vorhanden sein - all das
kann man aus- und ansprechen.
Erklaren Sie in Audiotexten ganz
einfach, was lhnen auch aus tech-
nischer Sicht wichtig erscheint.
Klappern bei einem Originalton im
Hintergrund Tassen, dann erkldaren
Sie ganz einfach, wo dieser Ori-
ginalton entstanden ist - und
warum kein anderer Ort hatte
besser sein kdnnen.

Uberhaupt: Originaltdne. Alle
Audioproduktion lebt davon. Sie
machen das Zuhéren leicht, denn
es gibt nun Sprecher- und Sprech-
haltungswechsel. Das kann man
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niemals Uberschatzen. Gute Pod-
casts machen sich das exzellent
zunutze. Originalténe werden
zumeist mit einem Mikrofon ganz
reportagemadpig aufgenommen.
Sie sind Teile von Gesprachen
und oftmals nicht Idnger als zehn
Sekunden. Bei wissenschaftlichen
Inhalten dirfen Originaltone aber
auch gerne langer sein. Gute Au-
diobeitrage sind in diesem Sinne
abwechslungsreich. Sie bringen
Zitate - gerne auch aus Blichern
oder Artikeln - die wie O-Téne von
anderen Sprechstimmen einge-
sprochen werden, sie integrieren
Originaltdne, die beispielsweise
von Praktikern eingeholt werden,
sie wechseln gekonnt mit der
Sprechsituation und nehmen den
Horer regelrecht an die Hand.

2
Komma, Gedankenstrich,
Semikolon und Doppelpunkt!
Gute Audiotexte leben von wohl
dosierten Satzzeichen, sie ver-
wenden Binde- und Gedankenstri-
che, sie nutzen Doppelpunkte, um
mit der Stimme beim Einsprechen
einen kurzen Moment zu verhar-
ren, sie kennen den Unterschied
zwischen einem ,,gesprochenen”
Komma und einem Semikolon. Sie
freuen sich Uber Fragezeichen und
Ausrufezeichen. Kurzum, sie lie-
ben die Vielfalt der Satzzeichen.



Eines sollte zum Schluss noch erwihnt werden: die Angst, dass man als
Lehrender vor Ort nichts mehr zu tun hat, weil nun alles die AV-Profis
ibernehmen und man selbst nur mit deren Inhalten arbeiten kann. Nun,
diese Angstist dann zumindest unbegriindet, wenn man sich in der Leh-
re darauf besinnt, was Menschen verindert, was sie entwickelt. Der ent-
scheidende Faktor heifdt ,Begleitung® (der Autor war hier versucht zu
schreiben: , liebende Begleitung®, vielleicht sollte man zumindest ,,zu-
gewandte Begleitung® formulieren) — und die braucht den personlichen
Kontakt, den Austausch — ob digital oder analog vermittelt, sie erfordert,
den einzelnen Menschen zu sehen, dessen Moglichkeiten und Anstren-
gungsmotivation. In Lernkrisen miissen Lehrende zur Seite stehen und
zum Weitermachen motivieren. Ein wichtiger Satz in diesem Kontext
stammt von Timothy Slayter, der unter anderem das Buch ,,University
Teaching Matters® geschrieben hat. Er sagt sinngemaifs: ,,Gute Lehre ist
hoch komplex, und sie fithrt auf beiden Seiten zu Frustrationen®. Diese
Frustrationen sind wichtig, denn nur sie konnen am Ende zu Hochstleis-
tungen motivieren, ein Uber-Sich-Hinauswachsen erméglichen. Lernen
istanstrengend —und es muss und darf an innere Grenzen fithren, je 6fter
dies der Fall ist, desto erfolgreicher das Bildungssystem. Die Digitalisie-
rung gibt neue Moglichkeiten an die Hand, Komplexitit zu beherrschen.
Wenn Hochschullehre wie von Timothy Slayter beschrieben hoch kom-
plex ist, dann sollten wir diese M6glichkeiten begriifden, ja nachgerade
umarmen, uns ihrer annehmen und dafiir auch die politischen Weichen
stellen. Wir haben aktuell die Chance, das beste aller denkbaren Systeme
hochschulgebundener Bildung zu schaffen. Wir sollten sie nicht unge-
nutzt vorbeiziehen lassen!
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Fahrung will gelernt sein

Ein Gesprach zwischen Prof. Dr. Anne Lequy und Esther Bishop tber Fiihrungsfragen im
Hochschulzusammenhang

Prof. Dr. Anne Leguy Hochschule Magdeburg-Stendal,

Akteursgruppe: Hochschulleitung, Disziplindrer Hintergrund: Fachlbersetzen
Esther Bishop, Mitarbeiterin der Toepfer Stiftung gGmbH

Disziplindrer Hintergrund: Musik und Organisation

Esther Bishop Liebe Frau Lequy, ich freue mich, dass Sie sich zu einem
Gesprich iber das Lernen von Fihrungspersonen bereiterklart haben.
Wir werden iber Thre Erfahrungen auf dem Weg zur Rektorin der
Hochschule Magdeburg-Stendal sprechen. Es wird um die Frage gehen,
was beim Wechsel in eine hochschulische Fithrungsposition zu lernen
sein konnte und die Frage, wie beispielsweise Lehrende den Umgang
mit Fiihrungssituationen iiben kénnen. Dazu werden wir an die Fith-
rungsstudios im Rahmen des Lehre™-Dachprogramms anschlief3en,
bei denen Sie seit einigen Jahren im Studio ,Fiithren nach oben‘ den
Workshopteilnehmer:innen in Ubungssituationen gegeniibertreten.
Welche Griinde sehen Sie dafiir, dass Personen eine Fithrungsposition in
der Hochschule anstreben?

Anne Lequy Ich sehe zwei Kategorien von Griinden. Das kénnen einer-
seits intrinsische Motivationen sein: Ich méchte etwa in meiner Hoch-
schule Verinderungen bewirken oder bestimmte Akzente setzen, also
die Gestaltungsspielriume nutzen, die man als Fithrungsperson eben
hat. Die andere Begriindung fiir die Motivation sehe ich eher in extrin-
sischen Faktoren. Das kann dann Reputation oder Sichtbarkeit sein, der
Titel etwa. Eine Funktion in der Hochschulleitung bringt auch Depu-
tatsreduktionen mit sich. Damit ldsst sich intrinsische Motivation auch
befliigeln. Woran erkennt man, dass Person und Amt gut zueinander
passen, also ,,der Anzug passt“? Da kommen hiufig intrinsische und ex-
trinsische Faktoren zusammen. Wenn dabei die intrinsische Motivation
stirker ist, ist es hiufig ein Feuer, das sich entfacht. Es bringt Energie fiir
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das Anliegen und die Richtung. Mit solch einer inneren Haltung und
einem Anspruch an sich, ist man mitunter etwas stabiler im Amt. Das
hilft, wenn der Wind da oben etwas rauer weht.

Esther Bishop Sehen Sie eine Verbindung zwischen den Themen Verin-
dern wollen und Lernen wollen?

Anne Lequy Natirlich. Verandern zu wollen heif3t auch, sich veraindern
zu wollen. Das passiert zwangsliufig. Jemand, der in ein Amt kommt
und nicht bereit ist sich einzugewdhnen, die Ecken abzurunden oder
bestimmte Stacheln raus- oder reinzufahren, hat es schwer. Man kann
beobachten, wie die eigene Personlichkeit damit wichst. Das Leben ist
ohnehin Veranderung und fiir das Leben in einer Fithrungsposition trifft
das vielleicht noch mehr zu. Wenn man an dieser Verinderung keine
Freude hat, dann passt der Anzug nicht.

Esther Bishop Das wire dann so eine Art Freude an der Flexibilitat?

Anne Lequy Ja genau. Als Fiithrungspersonen im Hochschulkontext sind
wir Change Agents. Innovation kénnen wir nicht verwalten, wir miissen
sie erkennen, zulassen und férdern. Dafiir muss man empfinglich sein.
Diese Offenheit habe ich aber nicht, wenn ich mich als fertiges Gebiude
verstehe. So mit der Haltung: ,,Ich hab schon alles gesehen, mir bringt
man nichts mehr bei.“ Das ist keine gute Voraussetzung fiir das Amt.

Esther Bishop Sind das Fihigkeiten, die man mitbringen muss, oder
kann man das lernen? Wie geht das?

Anne Lequy Ich wiirde das mit einem Landschaftsbild erkliren. Eine
Fihrungsposition oder ein Gestaltungsamt ist sowas wie ein Samen,
der auf die Erde fillt. Wenn der Boden fruchtbar ist, wichst daraus eine
schone Pflanze, aber wenn es ein trockener oder steiniger Boden ist, wird
der Samen nicht keimen. Dann gibt es keine Wurzeln, keine Pflanze und
damit auch keine Verinderung im Umfeld. Da kommt Lernen ins Spiel.
Wenn man das Bild weiterspinnt: Die Sonne scheint und es gibt auch aus-
reichendRegen, wennaberdie Ausgangsbedingungennichtpassen,wenn
also der Keim nicht will oder der Boden nicht passt, kann man lernen
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was man will. Dann passiert nichts. Es besteht also eine unmittelbare
Abhingigkeit von der Struktur bzw. auch Kultur des jeweiligen Standorts.

Esther Bishop Konnen Sie aus Threr personlichen Erfahrung beschrei-
ben, welche Bedingungen herrschen miissen, damit Sie als Fithrungs-
person gut lernen kénnen?

Anne Lequy Mir kommt das Wort Talentférderung in den Sinn. Es ist ja
so, dass jede Hochschule ein gewisses Ficherprofil hat, eine Geschichte
und noch viel tiefergehend eine Kultur. Ein Beispiel: Hier an der Hoch-
schule setze ich mich seit Jahren fiir ein Intranet ein. Meine Hochschu-
le wird im nichsten Jahr 30 und es gibt kein Intranet! Es gibt Abteilun-
gen und Servicebereiche, die mir riickmelden, dass es so etwas nicht
braucht. Das heifSt in Bezug auf die Hochschulkultur, dass meine Er-
wartungen an diesem Punkt mit der Kultur einzelner Abteilungen kol-
lidieren. Wobei ich nicht sicher bin, dass die Stimmen, die ich in diesem
Zusammenhang hore, reprasentativ fiir die ganze Hochschule sind. Ich
koénnte mir schon vorstellen, dass grof3e Teile der Hochschule sich ein
Intranet wiinschen, aber das ist bisher noch nichtin der Form artikuliert
worden. Aber zuriick zur Talentférderung, die man in einer Fithrungs-
position an einer Hochschule betreiben kann, damit die Pflanze wichst:
Eine Fehler- bzw. Toleranzkultur ist dabei sehr wichtig. Es gibtja durch-
aus Situationen, in denen man falsche Entscheidungen trifft, weil man
unter Zeitdruck war, oder unerfahren, nicht gut genug informiert oder
ganz einfach einen schlechten Tag erwischt hat. Ich halte es fiir wich-
tig, dass Hochschulleitung und Hochschule miteinander harmonieren.
Nicht jede Fithrungsperson wird an jeder Hochschule sein Talent gleich
gut entfalten konnen.

Esther Bishop Was macht es interessant, mit einer Person aus der Hoch-
schulleitung tiber das Lernen dieser Person zu sprechen?

Anne Lequy Weil das Arbeiten in der Hochschulleitung viele Uberra-
schungen, Entdeckungen und auch enttduschte Erwartungen mit sich
bringt. Was lerne ich? Reflexionsfihigkeit und Demut, Teamfihigkeit
und Loyalitdt, Entscheidungsfreudigkeit. Wenn man beispielsweise
denkt, man miisse als Hochschulleitung nicht mehr lernen, da man Fiih-
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rungsexperte sei oder bereits Erfahrungen in anderen verantwortungs-
vollen Positionen gesammelt hat, sind Enttduschungen und Missver-
stindnisse vorprogrammiert. Durch die Ubernahme eines Amtes wird
ein Rollenwechsel vollzogen. Das bedeutet auch, dass meine Expertise
zu erganzen ist, weil ich nicht per se alles dafiir schon mitbringe.

Eine andere Enttiuschung, die beim Wechsel in die Hochschullei-
tung passieren kann, bezieht sich auf das Setting: Das Professor:innen-
Dasein ist an den Hochschulen (fiir angewandte Wissenschaften) eine
hochindividualisierte Angelegenheit. Ich bin mein eigener Herr, meine
eigene Frau in meinem Berufungsgebiet, in meinem Modul. Mit dem
Kollegium stimmt man sich eher weniger ab. In der Hochschulleitung
aber gibt es enorm viele Querschnitts- und Grundsatzfragen, die wir
als Team bearbeiten. Damit geht einher, dass wir nach aufden mitunter
etwas vertreten, das vielleicht nicht jedes Teammitglied zu 100 Prozent
mittrigt. Das ist eine Situation, die auf3erhalb der Hochschulleitung
nicht typisch ist fiir Hochschulen. Ein Senatsmitglied kann sagen was es
will, es ist nicht an die Stellungnahme des Senats gebunden. Ein Hoch-
schulleitungsmitglied muss diese Loyalitit zum Team haben, kann nicht
ausscheren und sagen: ,,Die Rektorin will es so und so, aber ich - Pro-
rektor — will es anders.“ Wenn die Person das macht, ist es illoyal und es
macht die Hochschulleitung zerbrechlich. Als Rektor oder Prisidentin
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ist man politisch und medial exponiert. Deshalb ist Loyalitit innerhalb
der Hochschulleitung so wichtig, viel wichtiger als in anderen Konstel-
lationen wie etwa in einem Dekanat. In kaum einer anderen Position ist
man politisch derart rechenschaftspflichtig.

Bei der Ubernahme einer Hochschulleitungsfunktion gibt es eine
dritte Lernnotwendigkeit. Sie hat zu tun mit dem hohen Entschei-
dungstempo und mit der Bereitschaft, Verantwortung zu tibernehmen
— auch in Angelegenheiten, die andere (bspw. der Senat) entschieden
haben. Aktuelles Beispiel: Man wird Rektor oder Rektorin und dann
kommt Corona. Wenn ich Pech habe, bin ich eine Woche im Amt und
muss dann sagen, wo es langgeht. Man muss entscheiden, ob online
oder offline gelehrt wird, welches Priifungstool verwendet wird, ob
das rechtssicher ist, ob externe Hallen angemietet werden kénnen. Das
ist eine hohe Komplexitit von neuen Themen, die es alle unter Zeit-
druck zu kliren gilt. Fiir jede einzelne Frage gibt es an der Hochschule
Expert:innen. Es wird erwartet, dass die Hochschulleitung vom ersten
Tag an funktioniert, Rechtssicherheit vermittelt und Klarheit in der stra-
tegischen Ausrichtung kommuniziert, obwohl die Themen umfang-
reich und komplex sein kénnen und eben einen Lernprozess erfordern.
Der Lernprozess wird von der Hochschule unterschiedlich akzeptiert.
Man kann nicht sagen: ,,Bitte warten Sie 100 Tage, dann bin ich einge-
arbeitet®. Das heif3t, der Lernprozess ist zwar theoretisch gewollt, aber
von der Kultur nicht vorgesehen. ,,Welpenschutz® genief3t man im Amt,
wenn Uberhaupt, nur nach innen. Ich kann dem Ministerium nicht ver-
mitteln, dass ich vielleicht noch nicht in allen Details der Finanzierung
meiner Hochschule vertraut bin. Gleiches gilt fiir die Medien. Sie werden
nicht horen: ,,Sie sind erst seit drei Wochen im Amt, wir interviewen
Sie, wenn es lauft.“ Das gibt es nicht. Hinzu kommt, dass man in einer
Expertenorganisation wie der Hochschule einen nétigen Lernprozess
schwer eingestehen kann. Das kollidiert mit dem Selbstverstindnis.

Esther Bishop Von wem bekommen Sie Feedback?
Anne Lequy Ich sehne mich nach Feedback! Nach ehrlichem Feedback,
direkt und schonungslos, in einem geschiitzten und wertschitzenden

Kontext ausgesprochen. Ich spreche gerade von mir, aber ich glaube, das
lasst sich verallgemeinern. Es bleibt aber natiirlich schwierig, ein ehrli-
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ches Feedback von Personen zu bekommen, die abhingig beschiftigt
sind. Auf der Hochschulleitungsebene tauschen wir uns durchaus aus.
Dort spiirt man auch die Einsamkeit, die das Amt mit sich bringt. Das
ist nicht furchtbar schlimm, man weifs ja in der Regel, was so eine Po-
sition bedeutet. Aber auch diese Dimension ist neu und bedeutet einen
Lernprozess. Feedback ist aber deshalb wichtig, weil ich natiirlich wissen
muss, ob das, was wir erreichen mochten, auch ankommt. Wenn man
sich die Schicksale von Hochschulleitungen anschaut, merkt man mit-
unter, dass es echte Folgen hat, wenn sie den Anschluss zur Hochschule
verlieren. Personen werden nicht wiedergewihlt, es gibt starken Gegen-
wind aus der Hochschule. Wobei der Anschluss eben auch sehr schwer
zu halten ist, weil es eben so viele Anspruchsgruppen und Personen gibt,
die berticksichtigt werden sollten. Unterschiedliche Standorte, unter-
schiedliche Ficher, die verschiedenen Statusgruppen, Wessis, Ossis,
Frauen, Manner, Diverse. Als Prisidentin oder Rektor sollten Sie mog-
lichst Thre Fihler in all diese verschiedenen Richtungen ausgestreckt
haben. Es gibt es zum Beispiel eine Whatsapp-Gruppe mit besonders
motivierten Studierenden, die mich eingeladen haben. Ich lese mit und
beteilige mich. Meine Prorektor:innen und ich werden zu den Sitzungen
des Studierendenrates eingeladen. So sind wir am Puls der studentischen
Vertretungen, das ist sehr wichtig. Dann sind da natiirlich die Gremien,
die man besuchen sollte, so gut es geht. Offene Sprechstunden, Feiern
mit den Kolleg:innen, Videobotschaften, Rundmails - je vielfiltiger
die Kommunikationskanile, desto besser. Die Mensagespriche sind fiir
mich eine gute Gelegenheit, Feedback zu erhalten: Es ist fiir alle sichtbar,
dass ich mich an einem so 6ffentlichen Ort mit unterschiedlichen Perso-
nen treffe und ich habe gleichzeitig mein Ohr an verschiedenen Sorgen
und Freuden.

Esther Bishop Wie haben Sie dieses Problem in den letzten Monaten ge-
16st? Im Fithrungsworkshop von Lehre® beispielsweise ist das ja auch ein
Thema. Viel Zwischenmenschliches geschieht eher tiber Kérperwahrneh-
mung bzw. korperliche Priasenz. Das ist, meiner Erfahrung der letzten
Monate nach, iiber digitale Settings sehr viel schwerer zu erreichen.

Anne Lequy Ich habe versucht, dieses Problem etwas abzufedern, in-
dem ich ganz viele Kanile bedient habe. Wahrend des Lockdowns war
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ich jeden Tag in der Hochschule, das gibt die Ortlichkeit her. Die Mensa
war zwar zu, aber es gab die Moglichkeit bei einzelnen doch in der per-
sonlichen Begegnung mal die "Temperatur zu messen'. Wir haben tiber
die Webseite, Social Media und Kurzfilme kommuniziert. Da habe ich
eine Menge gelernt. Wir haben fiir die Realisierung der Kurzfilme an
der Hochschule unser ,,Zentrum fiir interdisziplinire Medienarbeit“ ge-
nutzt, und in unserem zentralen Fernsehstudio gedreht. Die Moderation
der Kurzfilme haben Studierende aus dem Journalismus-Studiengang
ibernommen und damit auch etwas verdient, was bei dem Wegfall der
ganzen typischen Nebenjobs willkommen war. Absolvent:innen der
Hochschule haben die Videobotschaften in Gebirdensprache gedol-
metscht. Wihrend des Corona-Sommersemesters habe ich definitiv
noch aufmerksamer zugehortals sonst.

Im nichsten Semester hoffen wir so gut es geht zur Prisenz zuriick-
kehren zu konnen. Damit verkniipfe ich die Hoffnung, dass wieder mehr
informeller Austausch entsteht. Diese Zufallsbegegnungen haben an
allen Ecken und Enden gefehlt. Wann tauschen sich die Professorinnen
und Professoren iiber die Entwicklung von Curricula aus? Am besten
geschieht es, wenn sie sich ,live” treffen. Sowas per Videokonferenz auf
die Beine zu stellen ist aufwindig und die Belastung im Online-Semes-
ter ohnehin grofser als sonst. Mir war es sehr wichtig zu vermeiden, dass
wir den Anschluss zueinander verlieren. Auf3erdem sind es noch diese
Hochschulwelten, die immer mal wieder zusammenprallen — die Hoch-
schuladministration und der akademische Bereich. Durch Corona ist das
noch mal verschirft worden. Die Verwaltung ist irgendwie da, mit Ab-
stand und Hygienebestimmungen, wihrend die Lehrenden im Homeof-
fice sind. Die mangelnde Begegnung ist auf die Dauer nicht gut fiir die
Hochschule. Sonst fingt man an, zu viel tibereinander und zu wenig mit-
einander zu sprechen.

Esther Bishop Um einen Kontrast zu Thren Schilderungen von eben
aufzumachen, wiirde ich gerne auf die Fithrungsstudios beim 3. Lehre®-
Dachprogrammworkshop zu sprechen kommen. Sinn der Studios ist es,
Fihrungssituationen in verschiedene Richtungen an Cases zu tiben. In
Threm Fall war es das Studio 'Fiihrung nach oben'. Einzelpersonen brin-
gen einen Fall ein, beispielsweise soll eine Rektorin von einem Projekt
iberzeugt werden. Sie 'spielen’ dann das Gegentiber auf der Basis einiger
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Grundinfos zu der Person, so dass die Fallgeber die Situation iiben und
gemeinsam mit [hnen reflektieren konnen. Dabei spielen auch Themen
eine Rolle, die korperliche Prisenz und nonverbale Kommunikation be-
treffen. Lassen Sie uns doch gemeinsam ein paar Beispiele durchgehen,
mit der Frage, wer da was gelernt haben konnte.

Anne Lequy Wie ich bereits vorhin gesagt habe, ist es schwer, an der ei-
genen Hochschule ehrliches Feedback zu erhalten. Man muss eine sehr
personliche Beziehung zu den Menschen haben, damit sie Griinde ha-
ben, mir zu sagen, wie meine Arbeitankommtund wo der Schuh driickt.
Wenn sie nichts sagen, haben sie erstmal nichts verloren. Nur ich. Die
Studios sind ein geschiitzter Raum, in dem man sich ausprobieren
kann. Das wissen alle Beteiligten und damit wird ein Vertrauen geschaf-
fen und auch eine Authentizitit. Man kann also bis zu einem gewissen
Grad das Schutzschild fallen lassen, oder iiben mit ihm umzugehen.
Ich kann in dem Umfeld gut lernen, weil ich da ehrlich sein und meine
eigene Wirkung reflektieren kann, ohne mir Sorgen tiber die langfristi-
gen Folgen meines Tuns machen zu miissen. Dabei ist mir deutlich ge-
worden, wie wenig Gelegenheit ich in meinem Alltag zum Uben habe
- zum Beispiel wie es mit dem Perspektivenwechsel funktioniert. Na-
ttrlich weifs ich theoretisch wie es geht, aber wenn die Situation un-
glinstig ist, wenn das Gesprich hektisch verliduft oder der Zeitdruck
grofdist oder es inhaltlich ans Eingemachte geht, dann ist es haufig nicht
leicht umzusetzen, was mir theoretisch klar ist. Und das lasst sich in
den Studios wunderbar iiben. Das mache ich dann auch selbst, wenn ich
das Gegentiber der Fallgeber spiele.

Esther Bishop Den Ubungsaspekt wiirde ich gerne noch vertiefen. Ich
komme aus der Musik und uns leuchtet der Wert des Ubens mehr ein als
alles andere. Das ist eine interessante Erfahrung meines Ubergangs in
wissenschaftliche Umfelder, dort beobachte ich ein Primat des Kogniti-
ven. Es gehtalso eher um das intellektuelle Verstehen und nicht das Tun
bzw. Uben.

Anne Lequy Da ist etwas dran. Das hat was mit Handwerk zu tun, es

muss Wiederholungen geben. Es reicht nicht, zu wissen, sondern ich
muss es auch verinnerlicht haben. Es gibt wenig Gelegenheiten zu re-
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flektieren, welche Wirkung durch Kérperhaltung oder Stimme entsteht.
Wie die Platze an einem Tisch verteilt sind, kann entscheidend fiir den
Gesprichsverlauf sein. Es macht einen Unterschied, ob ich mich als Rek-
torin hinsetze und Sie auch dazu auffordere, oder ob ich das Setting so
arrangiere, dass Sie gar nicht erst dazu kommen, sich hinzusetzen. Ich
erinnere mich an eine Situation aus den Workshops, bei der es weni-
ger um das Uben, sondern eher um eine gemeinsame Reflektion einer
Erfahrung ging, die man in einer Gesprichssituation sonst nur alleine
macht: Es war eine ganz junge Mitarbeiterin, die ein Anliegen hatte und
auf einer Feier die Chance bekam, den frisch gewihlten Uniprisidenten
anzusprechen. Sie wollte einen Termin bei ihm, sie hat ihn auch gleich
bekommen. Er war neu im Amt und hat daher den Termin vergeben
ohne zu wissen, wer da auf ihn zukommt. Er kannte die Spielregeln noch
nicht. Sie hat dann ganz begeistert den Termin wahrgenommen und
sie haben eine Stunde miteinander gesprochen. Gerade an einer grofSen
Uni in einer grofSen Stadt wird das im Normalfall nicht passieren. Die
junge Mitarbeiterin stellte spiter fest, dass von dem, was im Gesprich
vereinbart wurde, nichts umgesetzt wurde. Der Uniprasident war nicht
der richtige Ansprechpartner und er hat das Anliegen auch nicht weiter
bearbeitet. Sie war natiirlich enttiuscht. Einige Wochen spiter hat sie
erneut beim Uniprisidenten um einen Termin gebeten. [hre Gesprichs-
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anfrage wurde von der Entourage des Prisidenten gleich abgeblockt, die
Mitarbeiterin wusste nicht warum. Es war aber so korrekt: Der Prasident
war fiir ihre Sache nicht zustindig, sondern die Fakultit. Das hat er beim
ersten Treffen aber selbst so nicht analysiert.

Was lerne ich aus einer solchen Studio-Erfahrung? Als Rektorin muss
ich zunichst herausbekommen, was mein Gegeniiber iiber die hierarchi-
sche Struktur — und das ist ganz wertfrei gemeint — weifd und ob er oder
sie mit dem Anliegen bei mir iiberhaupt an der richtigen Adresse ist. Das
spart ganz viele Missverstindnisse. Meine Hochschule ist viel kleiner als
die des Beispiels, aber die Themen dhneln sich durchaus. Bei allem gu-
ten Willen gibt es die Arbeitsteilung und das Ressortprinzip ja letztlich
deshalb, weil ich als Prasidentin eben nicht alles erledigen kann. Die un-
terschiedlichen Zustiandigkeiten sind nicht immer ganz klar. Da geht es
dann nicht ums Uben, sondern um Feedbackgeben, auch mal nein sagen
und an andere zustindige Personen verweisen. Orientierung im Hoch-
schuldschungel istin dem Studio fiir alle Seiten eine wichtige Erfahrung.

Esther Bishop Unmittelbar daran anschliefSen wiirde meine Frage, in
wie weit Sie als Fiihrungsperson die Moglichkeit haben, das Lernen von
Mitarbeitern zu flankieren?

Anne Lequy Zunichst durch Vorbild. Peer-Coaching, Supervision,
Team-Entwicklungsworkshop, Fithrungskriftetraining, Tandems, kol-
legiale Fallberatungen — das sind alles Methoden, die ich fiir sehr wert-
voll halte. Wenn ich sie selbst praktiziere und dartiber auch spreche,
habe ich eher die Moglichkeit, andere auch zu bewegen oder tiberhaupt
iber diese Moglichkeiten zu informieren.

Esther Bishop Werden solche Angebote gutangenommen?

Anne Lequy Im Momentladen wir dafiir noch eher Expert:innen von au-
en ein. Das ist nicht billig, aber preiswerter, als jemand innerhalb der
Organisation, der tiber Jahre mit der Arbeitssituation unzufrieden ist.
Externe Weiterbildung wird tendenziell angenommen von Personen,
die auf der Suche sind. Es ist schon viel erreicht, wenn sie sich auf den
Weg gemacht haben. Interne strukturierte Schulung geschieht eher im
Rahmen des Onboardings. Das wird gut angenommen. Generell wer-
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den die Themen besser angenommen, bei denen der unmittelbare Nut-
zen klar erkenntlich ist. Heikler und weniger gut angenommen werden
Themen, die mit Haltung, Teamfiihrung, Kultur etc. zusammenhingen.
Das finden alle grundsitzlich ganz wichtig, aber wenn der konkrete Ter-
min kommt, sind doch immer die gleichen da. Es gab mehrere Anfragen
zum Thema ,,Umgang mit Konfliktsituationen®, da war eine hohe Be-
reitschaft vorhanden, sich mit der Thematik auseinanderzusetzen und
Strategien zu erarbeiten.

Esther Bishop Wie sieht das in Bezug auf Weiterbildungen fiir Hoch-
schulleitungen aus?

Anne Lequy Alsichvorziemlich genau zehn Jahren als Prorektorin ange-
fangen habe, da hatte ich eine ausgesprochen gute und nette Ubergabe
von meiner Vorgingerin gehabt, von der ich bis heute profitiere. Aber
das war es dann. Bis auf eine ,,Welcome on Board“-Veranstaltung gab
es kein institutionalisiertes Angebot an der Hochschule bzw. ich bin gar
nicht auf die Idee gekommen, aufSerhalb der Hochschule nach so etwas
zu suchen. Wenn jetzt jemand als Prorektor:in anfingt, gibt es vielfal-
tige Angebote, auf Landesebene und auch von namhaften Institutio-
nen. Manche Personen bringen auch selbst den Wunsch zur Weiterbil-
dung mit, weil sie immer hiufiger erkennen, dass es Sonne und Regen
braucht, damit aus dem Samen eine starke Pflanze wachsen kann.

70



71



~Lerntagebuch": Wie Lernen
an der Spitze im Alltag funktioniert

Prof. Dr. Tanja Brihl Technische Universitat Darmstadt,
Akteursgruppe: Hochschulleitung (Prdsidentin)
Disziplindrer Hintergrund: Politikwissenschaft/Friedensforschung

Am 1. Oktober 2019 habe ich das Amt der Prisidentin der TU Darm-
stadtangetreten. Gut ausgeriistet mit einem grofSen Schatz an Erfahrung
als Vizeprisidentin fiir Studium und Lehre an der Goethe Universitit
Frankfurtam Main und ausgestattet mit vielen Erkenntnissen und Erleb-
nissen aus meinem Dachprogramm Lehre® 2017.

Doch halt: Wann bin ich eigentlich gestartet? Das erste Kennenler-
nen lag weit vor meinem Amtsantritt. Schon im November 2018, gut
vier Monate vor der terminierten Wahlversammlung, fiithrte ich die
ersten Gespriche mit Mitgliedern der TU Darmstadt. Welche Themen
beschiftigen die Mitglieder und Stakeholder der Hochschule? Welche
»Baustellen” und Konflikte gibt es im System? Diese Fragen stellte ich,
um herausbekommen, ob bzw. welchen Beitrag ich leisten kann und
will. Im Kern ging es in den informellen Gesprichen immer wieder um
die Frage ,,passen wir gut zueinander?* in unseren Wiinschen, Potenzi-
alen und Vorstellungen von Zusammenarbeit. Bilder, die mich als Fahr-
radfahrerin damals irritiert haben (,,wir bekommen die PS nicht auf die
Strafde®) habe ich inzwischen voll in mein Denken integriert. Und die
Passung stimmte: Die informellen Gespriche bekriftigten mich, den an
mich herangetragenen Wunsch, mich auf die Stelle der Prisidentin zu
bewerben, aufzunehmen.

Erst im Nachhinein habe ich voll realisiert, wie viel Zeit diese und
weitere vorbereitenden Gespriche mich gekostet hat — aber vor allem
auch wie kostbar dieses informelle Wissen war und bis heute ist. Den
Blick auf Themen, aber auch auf Rollen, institutionelle Eigenschaften
und Kultur(en) zu lenken, half sehr, das System zu ,,decodieren®. Es war
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ein Kennenlernen und Verstehen dessen, was quasi selbstverstindlich
ablief, der ungeschriebenen Regeln, die von tief innen wirken. Intensive
Reflexion mit Mitgliedern meines Dachprogramms-Jahrgangs, mit Ver-
trauten aus diesem und anderen Netzwerken waren immer wieder die
Basis fiir mein Handeln in der neuen Rolle als Prisidentin.

Dienstag, der 01.10.2019: ,,Mein erster Arbeitstag"

Ahnlich inspiriert wie Schulkinder an ihrem ersten Schultag radle ich
vom Bahnhof zum Karos, meiner neuen beruflichen Heimat auf dem
Campus Stadtmitte der TU Darmstadt. Eine neue Phase beginnt! Voll
positiver Energie und Lust aufs Gestalten beginne ich den Tag mit einem
Arbeitsfrithstiick mit den personlichen Referentinnen und Assistentin-
nen des gesamten Prisidialbereiches. Natiirlich sind zwei Stunden zu
kurz, um die Personen hinter den Funktionen kennen zu lernen. Aber es
istein Anfang.

Kurz darauf habe ich die erste ,,Biiro-Besprechung® mit meinem en-
gen Team aus Assistentinnen und Referentinnen. In der Mitte des Be-
sprechungstisches liegen zwei Stapel von gut gefiillten blauen und dun-
kelroten Postmappen. Postmappen im Jahr 2020?! Ich selbst versuche
moglichst papierlos zu arbeiten, um Ressourcen zu schonen. Hier sind
diese Prozesse anders organisiert. E-Mails werden ausgedruckt, abge-
stempelt und per Postmappe weitergeleitet. So ist meine erste Entschei-
dung eine sehr kleine: Wir organisieren die Zugriffe auf die E-Mail-Post-
ficher neu und drucken keine E-Mails mehr aus.

Diese wie weitere kleine Entscheidungen (wie die Einfithrung von
transfair-Kaffee) irritieren mein Umfeld. Verinderung bedeutet auch
Verunsicherung. Erst recht, wenn eine zentrale Rolle in einer Organisa-
tion neu besetzt wird. Das gilt auch fiir mich. Durch Gespriche mit an-
deren verstehe ich, welche Signale man aus meinen spontanen, kleinen
Entscheidungen gelesen hat. Spéter blittere ich in meinen Aufzeichnun-
gen aus den Workshops meines Lehre®-Dachprogramms: , Innovation
entsteht aus einem Spannungsverhiltnis“ hatte ich im November 2017
notiert. Dass Spannungsverhiltnisse manchmal schwer aushaltbar sind,
hatte ich da nicht notiert.

In den folgenden Tagen besuche ich alle Dezernate und Stabsstellen,
lerne nun auch formal Personen, Aufgaben und Strukturen kennen. Ich
bin ein weiteres Mal iiberrascht, wie deutlich die jeweiligen Kulturen der
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Institutionen sich in der Form ausdriicken, wie die Dezernate sich und
ihre Arbeitsweise prisentieren. Bei einigen spricht ausschliefflich die
Leitung, bei anderen auch die zweite Fiihrungsebene, bei wieder ande-
ren schliefSlich stehen die Menschen im Vordergrund und ich lerne beim
Gehen von Stehtisch zu Stehtisch Personen und Aufgaben kennen. Ich
glaube, auch das Arbeitsklima fast mit den Hianden greifen zu kénnen.

Bei den Fachbereichen mache ich eine dhnliche Erfahrung. Formu-
liert hatte ich die Bitte, dass ich den Fachbereich inklusive seiner ,,Bau-
stellen” kennenlernen mdochte und dabei alle Statusgruppen vertreten
sein sollten. Wihrend einige Fachbereiche mich durch Labore fiihren,
um die Arbeitsweise in Forschung und Lehre zu zeigen, stellen andere
Stiihle in einem grofden Kreis auf, um mit mir ins Gesprach zu gehen. An
wiederum anderen Fachbereichen hore ich prizise vorbereitete Vortrige
mit professionellen Powerpoints tiber die Kennzahlen des Faches. Wie-
derum andere laden mich auf eine Art ,heifSen Stuhl” ein: Vor gut ge-
filllten Horsilen (wie grofs das Interesse ist! Oder sind die Teilnehmen-
den ,,zwangsverpflichtet“?) darfich alle Fragen, die es an mich als Person
und in meiner Rollenfunktion gibt, beantworten.

Unabhingig vom Format klingeln mir abends die Ohren von Begrif-
fen, schwirrt der Kopf vor Namen und Themen, wenn ich alles zusam-
menfasse. Als sehr hilfreich erlebe ich die kurzen Reflexionsgespriche
mit meinen beiden Referentinnen, die mich abwechselnd begleiten.
Was haben sie gehort, was ich? Inwiefern sind das bekannte Themen an
der TU Darmstadt? Die Gespriche helfen mir, Informationen, Gedan-
ken und Aufgaben zu ordnen und zu priorisieren. Reflexion und Selbst-
reflexion als wertvolle Kernbestandteile der professionellen Arbeit ist
mir durch Lehre® nochmals deutlicher geworden.

Donnerstag, der 10.10.2019: Die erste Prasidiumssitzung

Prisidiumssitzungen sind donnerstags, dauern drei Stunden und be-
ginnen damit, dass man erst intern und spater mit ausgewdhlten Gisten
tagt. Dies ist die etablierte Form der letzten Jahre, die ich fiir die erste Sit-
zung Ubernehme. Weil sie sich als sinnvoll erwiesen hat, werde ich sie
spdter auch beibehalten.

Das Prisidium der TU Darmstadt besteht 2019 aus dem Kanzler, ei-
nem hauptamtlichen Vizeprisidenten, der fiir Studium, Lehre und wis-
senschaftlichen Nachwuchs zustindig ist, einer Vizeprasidentin fiir wis-
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senschaftliche Infrastruktur, einer Vizeprasidentin fiir Forschung und
dem vakanten Ressort fiir Transfer (der Kollege ist einen Monat zuvor
Direktor eines auf3eruniversitiren Forschungsinstituts geworden) und
natirlich mir. Drei der Personen sind schon mindestens finf Jahre im
Amt. Wir haben also eine deutliche Erfahrungs- und Wissensasymme-
trie, die ich nutzen mochte. Ich freue mich darauf, von der Expertise der
Kolleginnen und Kollegen lernen zu kénnen.

Doch zunichst bedeutet dies, eine Verinderung der Kommunikati-
onskultur aufgrund meines kooperativen Fithrungsstils. Statt der frither
iiberall gewohnten sternférmigen Kommunikation, wie ich sie als Gast
bei einer fritheren Sitzung erlebt habe (im Zentrum der Kommunikati-
on stand der Prisident, die anderen wandten sich in ihren Beitrigen di-
rekt an ihn), strebe ich eine kreisférmige, umfassende Kommunikation
an. Der Wandel ist herausfordernd, weil er schnell stattfinden soll und
weil die Amtszeit einiger Personen in wenigen Wochen enden wird. Ich
bin dankbar, dass sich alle darauf einlassen. So konnen wir schon in er
ersten Sitzung gemeinsam Entscheidungen vorbereiten und treffen. Ich
bekomme eine erste Ahnung von dem, was wir in einem spiteren Strate-
gieprozess den ,,TU Darmstadt Spirit* nennen: Ein pragmatisches, ko-
operatives Miteinander.

Im Hinterkopf habe ich bei dieser und vielen anderen Sitzungen die
Lehre™-Debatten iiber Themenzentrierte Interaktion, u.a. bei der Netz-
werkkonferenz 2018: Die vier Faktoren (Ich, Wir, Es und Globe), vor al-
lem aber das Stérungspostulat gehen mir durch den Kopf: Stérungen ha-
ben Vorrang und stellen eine Chance dar, Ubersehenes oder Verdringtes
in den Blick zu nehmen. Nicht immer nehme ich mir bzw. wir uns dazu
die Zeit, weil manche Entscheidungen eben auch unter Zeitdruck fallen
mussen.

Montag, der 14.10.2019: Die Erstsemesterbegriifung

Endlich wieder Studierende erleben! Eine meiner ersten Karriere-Ent-
scheidungen, namlich die fiir die Juniorprofessur, war eine Entschei-
dung fiir Lehre und Forschung gewesen. Seminare als gemeinsame
Lernorte zu konzipieren war mir damals eine Herzensangelegenheit.
Die Entwicklung eines Master-Studiengangs in der Friedensforschung
zwischen den Universititen Frankfurt, Darmstadt und dem Leibniz-
Instituts Hessische Stiftung Friedens- und Konfliktforschung hatte mir
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spater gezeigt, wie wertvoll institutioneniibergreifende Studienginge
sein konnen, weil sie einzigartiges Lernen ermoglichen. Mehr als zwan-
zig Jahre bin ich mit viel Herzblut in der Lehre aktiv gewesen. In dieser
Zeit habe ich inhaltlich und persénlich unheimlich viel gelernt — immer
wieder auch durch den Dialog mit den vielen intelligenten, motivierten
jungen Menschen, die ich treffen durfte. Doch wie sollte das im vollen
Audimax mit vielen Hunderten von Erstsemestern gelingen?

Die Vorbereitung erwies sich als schwieriger als gedacht. Die vorhan-
denen Folien aus den letzten Jahren eignen sich nur in Teilen fiir mein
Universititsverstindnis. Wir basteln also unter Hochdruck neue Folien,
passen bestehende an. Ich kniipfe gedanklich an die Uberlegungen des
»Storytellings® an, das Gegenstand des letzten Lehre®-Dachprogramms
war. Da klang das so einfach: A — T — E Ausgangssituation — Transfor-
mation — Ergebnis. Doch was ist meine tiberzeugende Story, um die
Studierenden von der Vision des selbstbestimmten Studierens in einer
hochdynamischen Zeit zu iiberzeugen? Mir wird immer klarer, dass Zeit
meine knappste Ressource ist.

Die ErstsemesterbegriifSung macht Freude. Der Vizeprisident fiir
Studium und Lehre und ich spielen uns die Bille zu, improvisieren zwi-
schendurch. Am Ende der Veranstaltung iibergibt er auch mir einen Erst-
semesterbeutel. Praktisch, denn einige informative Materialien kann ich
gut selbst nutzen - bin ich doch selbst im Grunde im ersten Semester an
der TU Darmstadt. Ich notiere einige Punkte, die ich bei der Erstsemes-
terbegriifSung 2020 anders machen moéchte. Und ahne nicht, dass diese
aufgrund der Pandemie ins digitale Format iberfithrt werden wird.

Mittwoch, der 06.11.2019: Workshop zur Exzellenzstrategie

Nach dem Spiel ist vor dem Spiel — dieses Fuf3ballmotto trifft die Situ-
ation in der Forschungsférderung. Um im nichsten ,,Spiel®, also der
nichsten Exzellenz-Runde, gute Antrige abgeben zu konnen, bedarf es
schon nach der Verkiindung der fiir die TU Darmstadt enttduschenden
Ergebnisse im September 2018 der Vorbereitung des nichsten Schritts.
Fir mich ist daher die Themensichtung von zentraler Bedeutung. Ich
mochte meine Universitiat besser aufstellen. Hinzu kommt, dass das
Land Hessen ausgewihlte Clusterprojekte fiir diesen Wettbewerb ,,er-
tichtigen® méchte und bereits eine eigene Ausschreibung getitigt hat.
Die Vizeprasidentin und ich entwerfen einen Workshop zur Exzel-
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lenzstrategie. Wir entscheiden uns fiir ein bottom-up Format: Mogli-
che Exzellenzcluster-Initiativen sollen sich schriftlich melden, um beim
Workshop in einem ,elevator pitch“ ihre zentrale Idee vorzustellen.
Anschliefdend besteht bei der Poster-Session die Moglichkeit, sich wahl-
weise als Professor:in an Projekte anzudocken; Querverbindungen zwi-
schen Projekten herzustellen oder auch ganz neue Clusterideen zu gene-
rieren. Am Tag der Deadline der Einreichungen werde ich sehr positiv
iiberrascht: 17 Initiativen wollen sich vorstellen. Beim Workshop stellt
sich heraus, dass allesamt héchst spannend sind, wenngleich noch nicht
alle gleichermafSen ,,verbundforschungsreif. Aber das kann ja noch
kommen. Bei der Poster-Session beobachte ich viele intensive Gespra-
che. Ich spiire die Dynamik, die Aufbruchsstimmung und den Wunsch
nach Verinderung. Und lerne hochst spannende, wissenschaftlich wie
gesellschaftlich relevante Forschung kennen. Wie schén und erfiillend!

Oktober - November: Das Neue Team zusammenstellen

Da die Amtszeit der Vizeprasident:innen Endes des Jahres 2020 aus-
lauft, stehe ich vor der Moglichkeit und zugleich der Herausforderung,
bis zum 08.12.2019 ein neues Prisidiumsteam zusammenzustellen. Ei-
nige Personen bringen sich selbst ins Spiel, andere habe ich in informel-
len Gesprichen oder in Funktion als Dekan:innen, Studiendekan:innen
etc. kennen und schitzen gelernt, wieder andere werden mir ans Herz
gelegt.

Ich stehe vor einem gefiithlt mindestens dreidimensionalen Puzzle:
Wie kann ich ein Team zusammenstellen, in dem verschiedenste Talen-
te vereint sind, das unterschiedliche Fachlichkeiten reprisentiert, die
beiden professoralen Listen im Senat abbildet und in dem vor allem die
Ressorts gut bearbeitet werden kénnen? Ich lege zu Beginn die Ressorts
fest, was nicht einfach ist. Es gibt viele Themen, die sich aufdringen.
Danach frage ich die erste Person an. Ausgehend von der ersten Zusage
versuche ich, unterschiedliche Talente zusammenzubringen. Da nutzen
mir die Talent-Karten von Kessels&Smit, die ich beim vierten Lehre®-
Workshop kennengelernt habe. Ich verdeutliche mir die verschiedenen
Talente, ordne im Kopf zu, versuche Vielfalt abzubilden. Das neue Team
ist dann auch vielfiltig. Was manchmal anstrengend, aber vor allem
sehr inspirierend ist und die Arbeit befliigelt und tatsdchlich erfolgreich
macht.
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Ausblick

Inzwischen ist September 2020. Dass die Corona-Pandemie mein tigli-
ches Handeln bestimmt, das Krisenmanagement viel Zeit und Aufmerk-
sambkeit braucht, hitte ich mir vor einem Jahr nicht vorstellen konnen.
Die Umstellung der Lehre in Prisenz auf digitale Lehre zu Beginn des
Sommersemester 2020 hat besser geklappt als ich vermutet hatte. Das
gelang, weil der iberwiegende Anteil der Lehrenden extrem engagiert
war, bereit zu experimentieren und die Lehrenden zudem von der h6chst
professionell arbeitenden Hochschuldidaktischen Arbeitsstelle umfas-
send unterstiitzt wurden. Auch die Studierenden haben sich zum gro£3-
ten Teil auf die neuen Lehr-Lernformate eingelassen und waren auch bei
technischen Pannen sehr geduldig. Ich halte die Umstellung auf digitale
Lehre in Pandemie-Zeiten fiir richtig, wenngleich ich mir natiirlich die
Riickkehr in die Priasenzlehre schnellstméoglich wiinsche. Irritiert neh-
me ich daher den ,,Offenen Brief zur Verteidigung der Prasenzlehre® mit
fast 6.000 Unterschriften zur Kenntnis. Natiirlich ist eine Hochschule
ein Ort der Begegnung, natiirlich geht es darum, diese zu ermdéglichen.
Das macht Studium aus. Aber wie kénnen Mitglieder einer Hochschule
ihre Institution mit einer Schule, die kleiner ist und vor allem feste Lern-
gruppen hat, vergleichen? Vor allem aber: Wie kénnen Lehr- und Lern-
situationen, die wir noch vor wenigen Wochen und Monaten dringend
verbessern wollten (daher gibt es ja Lehre®), nun plotzlich als gut und be-
wahrenswert dargestellt werden? Wo ist die Suche nach der Qualitits-
entwicklungin der Lehre geblieben?
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Lernenin der Corona-Pandemie -
Willkommen im MorgenHeute

Dr. Holger Angenent Hochschule Rhein-Waal, Akteursgruppe: Third Space
Disziplindrer Hintergrund: Erwachsenenpddagogik

Dr. Benjamin Zinger Technische Hochschule Nirnberg, Akteursgruppe: Third Space,
Disziplindrer Hintergrund: Sozialwissenschaften/Hochschuldidaktik

Der Beitrag skizziert den Digitalisierungsschub des Hochschulsystems
im Frithjahr 2020 und wirft die Frage auf, wie Hochschulen mit der
verinderten Realitit umgehen wollen. Zu diesem Zweck wird ein uto-
pischer Vergleich aktueller und zukiinftiger Lehr-Lernszenarien vorge-
nommen. Der Beitrag mochte so Akteur:innen im Hochschulwesen zu
einer Betrachtung verschiedener Entwicklungsszenarien einladen und
zum Handeln anregen.

1. Der Effekt des MorgenHeute

Wenn das Morgen bereits zum Heute geworden ist, miissen wir uns fra-
gen, wie das Ubermorgen aussehen konnte.

Unsere Welt ist einem stindigen Wandel unterzogen. Dass sich die-
ser in vielen wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Bereichen immer
grundlegender und schneller vollzieht, ist keine neue Erkenntnis. Die
Moglichkeiten der Digitalisierung wirken hier wie eine Turbofunktion
und die Rede von ,,digitalen Transformationen® oder ,,digitalen Disrup-
tionen“ istin aller Munde (vgl. Kerres etal., 2020)."

Dennoch spielte die Digitalisierung der Lehre vor dem ,,Corona-Se-
mester” an den meisten Hochschulen nur eine Nebenrolle. Das mag an
der ,,Verainderungsbehibigkeit” (Pellert, 2000) und an dem ,,Unzeitge-
mifSheitsbedarf™ (Mittelstraf3, 1994) von Hochschulen liegen. Doch die

! Die steigende H&ufung der Begrifflichkeiten Transformation, Disruption und Digitalisie-
rung zeigt sich auch in den Wortverlaufskurven, die Uber das ,Digitale W&rterbuch der
deutschen Sprache” (DWDS) unter www.dwds.de abgerufen werden kénnen.
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Corona-Pandemie sorgte im Sommersemester 2020 fiir einen massiven
Beschleunigungsschub: Digitale Lehre musste plotzlich umgesetzt wer-
den. Und zwar nicht in der vielerorts favorisierten Form des Blended
Learnings, sondern als klassisches E-Learning — also als Lehre fast ohne
Prasenz.

Damit wurde ab Mirz 2020 plétzlich vieles moglich, was im Hoch-
schulbereich eigentlich noch weit entfernt wirkte. Entwicklungen, die
sonst finf oder zehn Jahre gedauert hitten, waren auf einmal gegenwir-
tig. Die Hochschulen versuchten, das Moglichkeitsspektrum digitaler
Werkzeuge von heute auf morgen auszuschopfen. Wir nennen diesen
Effekt ,,MorgenHeute” und meinen damit, dass die Zukunft schneller
als gedacht zur Gegenwart wird. Also wortspielerisch ausgedriickt, das
Morgen zum Heute wird und damit ein ,,MorgenHeute“ entsteht. Dem
Begriff ist somit auch inhdrent, dass eine verstirkte Digitalisierung vor
dem Kontext der gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen unausweich-
lich erscheint. Die Corona-Pandemie hat hier zwar den Effekt eines Ka-
talysators, dennoch muss kritisch gefragt werden, wieso der Innovati-
onstreiber Hochschule bis zu diesem Zeitpunkt nur so behibig auf diese
Entwicklung reagieren konnte.

Wir halten es fiir wichtig, dass die Digitalisierung der hochschuli-
schen Bildung nicht von der technischen Ebene angetrieben wird, son-
dern hochschuldidaktische und hochschulsoziologische Uberlegungen
in den Vordergrund riicken. Warum eine solche Betrachtung so wichtig
ist, zeigt der Diskurs um ,,EdTech® (Loviscach, 2019, S. 25) und ,,Soluti-
onismus® (Morozov, 2014). Dahinter steht die Feststellung, dass Tech-
nologien im Bildungsbereich (EdTech) so eingesetzt werden, dass sie
lediglich gewtiinschtes Verhalten belohnen (bspw. ,,Gamification“) und
unerwiinschtes Verhalten sanktionieren. Werden Studierende bspw. auf
Grundlage von erhobenen Daten (bspw. ,,Learning Analytics®) fiir feh-
lendes Lernen sanktioniert, wird nur an den Symptomen, nicht aber an
den Ursachen des vermeintlichen Lernunwillens gearbeitet (,,Solutio-
nismus®). So zeigt sich, dass intrinsische Motive — unabhingig der ein-
gesetzten Methoden und Tools — der Dreh- und Angelpunkt gelingender
und nachhaltiger Lehr-Lernprozesse bleiben.

Ziel von Hochschulen sollte es sein, zukiinftige Entwicklungslinien
besser antizipieren zu kénnen und so den eigenen Gestaltungsspielraum
mittel- und langfristig zu erh6hen. Wir mochten mit unserem Beitrag
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erste Diskussionsimpulse dazu liefern — auf einem etwas anderen Weg
als iblich: Aus Sicht der Hochschuldidaktik mochten wir an dieser Stel-
le ein Gedankenexperiment mit [hnen wagen und versuchen, Lehr- und
Lernformen aus dem Moglichkeitsspektrum der Digitalisierung heraus
zu denken, ohne dem Solutionismus zu verfallen.? Hierzu stellen wir, in
einer utopischen Betrachtung, zwei fiktive Lernszenarien gegeniiber.

2. Lehre im MorgenHeute - Darstellung einer Utopie

Bei der folgenden Gegeniiberstellung zweier fiktiver Lernszenarien han-
delt es sich um ein Gedankenexperiment, in dem wir die Gegenwart
und die Zukunft des hochschulischen Lehrens und Lernens sehr verein-
fachen, teilweise beschonigen und auf jeden Fall iiberzeichnen. Dieses
Vorgehen soll Impulse geben, tiber das Heute und Morgen von Hoch-
schullehre nachzudenken. Wir reduzieren die Darstellung der Lernsze-
narien auf drei Aspekte: Mit welchen Rahmenbedingungen haben wir
es zu tun? Welches Lehr-Lernsetting wird zugrunde gelegt und welche
Haltung des Lehrens kommt zum Ausdruck? Im Anschluss entwickeln
wir daraus Leitprinzipien, die uns als Ansatzpunkte fiir eine Hochschu-
lutopie dienen.

2 Grundsatzlich erfolgt die Herleitung unserer Uberlegungen also nicht in wissenschaft-
lich fundierter Art und Weise. Dennoch sehen wir Anschlusspunkte an aktuelle Fachdis-
kurse (z.B. des HFD - Hochschulforums Digitalisierung, der dghd - Deutsche Gesellschaft fir
Hochschuldidaktik, der GMW - Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft) und knipfen
gedanklich an einschldgige Publikationen und Studien zu den verdnderten Anforderungen
an Hochschulbildung an (z.B. Gaebel u.a., 2018; HolonlQ, 2018; Orr u.a., 2019; Schiinemann
& Budde, 2018). Auch stiitzen wir uns auf Ergebnisse der (akademischen) Lehr-Lernfor-
schung, insbesondere auf die Metanalyse von Schneider & Preckel, 2017.
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Rahmenbedingungen
Das MorgenHeute 2020

Das MorgenHeute 2030

Standort
Eine mittelgrof3e Universitat in
Deutschland

Standort

Drei kooperierende deutsche Hochschulen:
Eine Universitat und zwei Hochschulen fir
angewandte Wissenschaften

Lehrpersonen
Eine Professorin, zwei Tutor:innen

Lehrpersonen

Zwei Fachdozent:innen, zwei E-Lear-
ning-Expert:innen, drei Moderator:innen.
Die Betreuung der Studierenden erfolgt
vor Ort an jeder Hochschule durch fachlich
zustandige Professor:innen, ausgebildete
Fachtutor:innen und Studienverlaufs-
berater:innen

Modul
Grundlagen Mathematik flir Bauingenieure

Lernanlass
Grundlagen Mathematik fir MINT-
Studiengange

Sprache Sprache

Deutsch Deutsch inkl. der Mdglichkeit der synchro-
nen Ubersetzung in ca. 50 Sprachen

Zielgruppe Zielgruppe

Studierende des ersten Semesters im
BA. Eng. Bauingenieurwesen

Studierende aus dem Facherspektrum
MINT

Teilnehmer:innenzahl
250 Studierende

Teilnehmer:innenzahl

2.500 Personen, davon 1.800 Studierende
aus den , Ziel-Studiengangen”, circa 700
Studierende aus anderen Studiengdngen;
insg. circa 500 Berufstatige

Priifungsform Priifungsform

Klausur Unterschiedlich, da in Abhdngigkeit zu der
individuellen Kompetenzentwicklungsver-
einbarung der Studierenden

Infrastruktur Infrastruktur

Per Video gestreamte Vorlesung, beglei-
tende Tutorien, Einsatz eines Videokonfe-
renzsystems, LMS

Working Spaces auf den Campus der
Hochschulen, Videokonferenzsystem,
VR-Lernrdume, Learning Analytics, LMS,
Messaging-Dienst
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Zusammenfassende Charakteristika

Wihrend die Hochschullehre im Jahr 2020 noch stark auf den jeweili-
gen Hochschulstandort als Lehr- und Zertifizierungsort konzentriert
war, losen sich im Jahr 2030 diese Grenzziehungen zunehmend auf
und Lehre wird als hochschuliibergreifendes Angebot realisiert. An-
statt analoge Veranstaltungsformate zu digitalisieren (bspw. Videos
von Prisenzveranstaltung), werden im Jahr 2030 virtuelle Lernriume
zum kollaborativen Arbeiten genutzt. Dozent:innen sind nicht mehr als
Einzelakteur:innen aktiv, sondern organisieren sich — dhnlich wie in der
Forschung — in Teams. Um die notwendigen Kompetenzen fiir die Ent-
wicklung und Betreuung komplexer und vernetzter Lehr-Lernszenarien
abbilden zu kénnen, entstehen neue Personalstrukturen und -kategori-
en. ,,Didaktische Designer/innen werden hier zu ,,Kurator/innen®, die
Materialien entlang bestimmter Lehrziele sequenzieren, kommentieren
und montieren. Sie betreuen Online-Foren, in denen sich die Lernenden
peer-to-peer austauschen und organisieren Online-Events (,,Themen-
wochen®), bei denen z.B. Expert/innen einen Beitrag prisentieren und
befragt werden kénnen® (Kerres et al., 2020, S. 6). Die technische Infra-
struktur wird ab dem Jahr 2020 deutlich und kontinuierlich ausgebaut,
technische Neuerungen aufgegriffen und die didaktischen Potentiale
werden besser ausgelotet. Aufgrund der grofSen Anzahl von Studieren-
den bilden sich zu jeder Tages- und Wochenzeit selbstorganisierte Lern-
gruppen, welche bei Bedarf die Unterstiitzung von Tutor:innen anfragen
konnen. Lernmanagementsysteme geben Studierenden individuelles
Feedback zum Lernfortschritt, das die Studierenden auf Wunsch mit
Studienverlaufsberater:innen besprechen kénnen.
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Lehr-Lernsetting
Das MorgenHeute 2020

Das MorgenHeute 2030

Aufbau
Wochentliche Vorlesung a 1,5 Stunden
Uber vier Monate (Sommersemester)

Aufbau

Achtwdchiges Lernstudio-Szenario mit
intensiver Betreuung und Peer-Learning-
Phasen an den jeweiligen Hochschulstand-
orten sowie durchgangig gedffneten
VR-Lernrdaumen

(Inter)Aktionsformat

Online-Vorlesung per Live-Videokonferenz.

Fir alle Studierenden werden einheitlich
Lernmaterialien im PDF-Format zur Ver-
flgung gestellt

(Inter)Aktionsformat

Gezielte Prasenzphasen mit begleiten-
den interaktiven Online-Tutorials sowie
VR-Lernrdaume fir die standortibergrei-
fende Vernetzung der Studierenden

Auffélligkeiten und Empfehlung aus
Sicht der Hochschuldidaktik
Studierende haufig passiv, kaum Feedback
an den Lehrenden, der seine Inhalte ,,vor-

liest". Interaktionsmdoglichkeiten sollten er-

hoht werden. Es wurden lediglich Murmel-
gruppen (in Form von Break-Out-Sessions)
eingesetzt. Wiinschenswert waren mehr
Ubungs- und Vertiefungsméglichkeiten
und asynchrone Lehre (z.B. Flipped-Class-
room-Modell)

Auffalligkeiten und Empfehlung aus
Sicht der Hochschuldidaktik

Heterogen zusammengesetzte Studieren-
dengruppen machen eine intensive
Unterstltzung Gber die Fachtutor:innen
unabdingbar. Diese variierte an den Stand-
orten stark und flhrte zu signifikanten
Unterschieden in den Lernergebnissen. Die
soziale Einbindung scheint noch nicht an
allen Standorten gleichermafen gut
umgesetzt zu sein. Ein Good-Practice-
Austausch wird empfohlen

Zusammenfassende Charakteristika

Die Hochschullehre im Jahr 2030 zeichnet sich durch eine zeitlich flexible
Organisation aus, d.h. die Kopplung an Semesterlaufzeiten und wochent-
liche Taktungen werden zunehmend obsolet. Die Moglichkeiten des di-
gital unterstiitzten Lehrens und Lernens erfahren ab dem Jahr 2020 einen
deutlichen Aufwind und werden basierend auf hochschuldidaktischen
Begleitforschungsergebnissen zunehmend zur Ausgestaltung motivie-
rend gestalteter Lehr- und Lerngelegenheiten genutzt. Die Inhaltsvermitt-
lung wird digital organisiert und die Wissensaneignung, d.h. das Lernen
vor Ort, riickt in den Mittelpunkt, womit auch die soziale Einbindung
aller Lernenden (disziplin- und niveauiibergreifend) an Bedeutung ge-
winnt. Dariiber hinaus bieten zeit- und ortsunabhingige VR-Lernriume
kontinuierliche Austausch- und Lernmoglichkeiten fiir die Studierenden.
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Lehrhandeln und Haltung zur Lehre

Das MorgenHeute 2020 Das MorgenHeute 2030

Die Lehrperson bringt ihr Fachwissen ein, Das Team der Lehrenden bringt seine
weckt Begeisterung fiir das Fach, struktu- unterschiedlichen Kompetenzen koope-
riert den Ablauf der Lehreinheiten, stellt rativ ein, unterstitzt sich gegenseitig
gezielt Fragen zum Verstandnisprozess der und zeigt dadurch Verantwortung fir den
Studierenden und versucht unterschied- Gesamtablauf des Lehr-Lernsettings. Die
liche Wissensstdnde der Studierenden zu Interaktion mit den Studierenden ist wert-
antizipieren und einzubeziehen schatzend und es wird hoher Wert auf

konstruktives Feedback in alle Richtungen
gelegt: Lehrende untereinander, Studie-
rende untereinander, Lehrende-Studieren-
de und Studierende-Lehrende

Zusammenfassende Charakteristika

Bereits im Jahr 2020 beginnen Lehrende ein neues Rollenverstindnis
zu entwickeln: von reinen Wissensvermittler:innen hin zu Lernbeglei-
ter:innen. Eine Tendenz, die sich zunehmend auch in der Ausgestaltung
der Lehrpraxis niederschligt. Digitale Lehre wurde gerade zu Zeiten
der Corona-Pandemie vorrangig als ein ,,Umgehen mit Tools® gesehen.
Dieses neue ,,Skillset” gehort in den kommenden Jahren zur alltiglich
Lehrpraxis. Aber auch eine neue Haltung und Denkweise (,,Mindset")
setzt sich unter den Lehrenden durch: Abgel6st wird eine in Hierarchien,
fakultitszentriertem Denken, Wissensmonopolen und Perfektionismus
verhaftete Haltung durch eine Denkweise, die sich unter anderem durch
Offenheit, Risikobereitschaft, Experimentierfreudigkeit, Fehlertoleranz
und Kommunikationsstirke auszeichnet. Grundlage dafiirist,dass Hoch-
schulen das Verstindnis ihres Bildungsauftrags hin zur Bereitstellung
und Begleitung selbstorganisierter Lehr-Lernsettings wandeln.
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Umsetzung von und Institutionen
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.epischer Ziele"
zusammenschliefen

Partizipation und
Bildungsgerechtig-
keit erhéhen

Abb. 1: Ansatzpunkte auf dem Weg zu vernetzt agierenden Lern- & Arbeitsgemein-
schaften (vgl. Broker, Voit & Zinger, 2021 und Zinger & Broker, 2020, S. 189)

Aus der Darstellung der beiden fiktiven Lernszenarien leiten wir im Fol-
genden grundlegende Uberlegungen ab, die unsere Hochschulutopie be-
schreiben. Drei Leitprinzipien sind aus unserer Sicht kennzeichnend fiir
die zukiinftige Ausgestaltung des hochschulischen Lehrens und Lernes.

Lerngemeinschaften entwickeln: Nichtdie Wissensvermittlungin ,,Pri-
senz“, sondern die Auseinandersetzung mit diesem Wissen bestimmen
das Geschehen an den Hochschulstandorten. Hochschulen werden zu
Orten der Begegnung und fordern die Bildung von niveau- und ficher-
ibergreifend agierenden Lerngemeinschaften. Physische und virtuelle
Riume sind daraufhin optimiert worden und bieten ein motivierendes
Lernumfeld. Ein Kern unserer Hochschulutopie liegt damit in einem
stirker selbstverantwortlichen Lehr-Lernsetting. Durch die Lernenden-
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zentrierung steigen die Autonomie- und Verantwortungsgrade bei den
Studierenden.

Ressourcen biindeln: Digitale Technologien erméglichen es, Ressour-
cen zu biindeln, indem Lehrende hochschuliibergreifende Lehrangebote
entwickeln. Auch die Betreuung von Lerngelegenheiten ist nicht mehr
zwingend ortsgebunden — und damit (auf)teilbar. Unsere Hochschulut-
opie ist dabei keineswegs von einer Prisenzlosigkeit geprigt, richtet sich
aber gegen eine Ubersteuerung der Wissensvermittlung durch die An-
einanderreihung neunzigmintitiger Vorlesungsslots. Ein ,,episches Ziel
konnte der Zusammenschluss einer Vielzahl an Lehrpersonen und leh-
runterstiitzenden Personen zum Zwecke der Wissensvermittlung und
der Lernbegleitung sein.

Grenzen iiberwinden: Das Denken und die Organisation der Lehre inner-
halb von Fachbereichen und Semesterkohorten fithrt dazu, dass die
Potenziale von heterogen zusammengesetzten Gruppen wie auch von
Inter- und Transdisziplinaritit noch zu wenig ausgeschopft werden.
Moglichkeiten der digital-unterstiitzten Lehre werden zunehmend dafiir
genutzt, Grenzen zwischen Arbeits- und Lernwelt zu tiberwinden, Bil-
dungsgerechtigkeit zu erhéhen und Bildungszuginge weiter zu 6ffnen
(vgl. Angenent et al., 2019). Hochschulen bieten verstirkt flexible Weiter-
bildungsmaoglichkeiten an, die Raum geben, eigene Stirken und (berufli-
che) Interessensschwerpunkte zu entdecken und zu verfolgen. Damit
geht eine Entformalisierung einher: Nicht mehr die Zertifizierung fest-
gelegter Lehr-Lerninhalte, sondern individuell zusammenstellbare Lern-
inhalte, eine ausgeprigte Feedbackkultur und eine Loslésung von etab-
lierten Messeinheiten wie ,,Semesterwochenstunden® bestimmen das
Hochschulwesen.

3. Das MorgenHeute als Ausgangspunkt von
Hochschulentwicklung

Die Entwicklung von Studium und Lehre im Jahr 2020 hat eines deutlich
gezeigt: ,,Die“ Digitalisierung gibt es nicht. Vielmehr umschreibt der
Begriff eine Vielzahl von sozialen, technologischen und kulturellen
Entwicklungen, die sich im Spannungsfeld zwischen gesamtgesell-
schaftlichen Beharrungs- und Innovationstendenzen bewegen. Daher
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verwundert es auch nicht, dass die unterschiedlichen Verinderungsbe-
wegungen zum Teil als widerspriichlich erlebt werden. Eingebettet in
den gesamtgesellschaftlichen Wandel, miissen Hochschulen sich nun
elementaren Fragen stellen, die weit tiber hochschuldidaktische Szena-
rien, rechtsichere digitale Priifungsformate und die Berechnung von
Lehrdeputat fiir Onlinelehre hinausgehen. Hochschulen miissen sich
fragen, wie Sie zukiinftig Begegnung organisieren wollen, wie und wo
Hochschule als Raum verortet sein kann und nicht zuletzt, mit welchem
Selbstverstindnis zukiinftig Lehr-Lernprozesse gestalten werden sollen.
Kerres et al. (2020, S. 10) unterscheiden hierfiir fiinf Strategieoptionen
fir Hochschulen. Das Spektrum reicht von einer bewussten Abgrenzung
zur Digitalisierung bis hin zu der Annahme, dass Hochschulen durch
die digitale Disruption tiberfliissig werden. Wahrend die Autor:innen
davon ausgehen, dass Hochschulen sich vielfach in Modernisierungs-
prozessen dem Trend der Digitalisierung anpassen werden, wollen wir
mit unserer utopischen Darstellung zukiinftiger Hochschullehre einen
Schritt weiter gehen und zu Innovations- und Transformationsprozes-
sen anregen.

Denn unserer Ansicht nach besitzt der pandemiebedingte Digitalisie-
rungsschub ein dhnlich starkes Verinderungspotenzial fiir das System
Hochschule wie die Bolognareform. Anstatt aber primir zu versuchen,
analoge Lehrformate in ein digitales Korsett zu tiberfithren oder an ei-
ner noch stirkeren Vorstrukturierung der Lerninhalte und dem Ausbau
von Fortschrittskontrollen im Lehr-Lernprozess zu arbeiten, ist es auch
moglich, an der Verankerung der durch die Digitalisierung gewonnen
Freiheitsgrade zu wirken. Wie in unserer Utopie gezeigt, konnen Hoch-
schulkollaborationen — gedacht als vernetzte Lern- und Arbeitsgemein-
schaften — die Grundlage fiir ein stirker selbstverantwortetes und -ge-
staltetes Studium sein. Studierenden wiirde es so ermdglicht, eigene
Interessensschwerpunkte stirker herauszuarbeiten und das Studium an
die Bediirfnisse der eigenen Personlichkeitsentwicklung anzupassen.
Schon heute kénnen wir sagen, dass solche Individualisierungsbemii-
hungen guter Rahmung bediirfen; Fachstudien- und Studienverlaufs-
beratung gewinnen an Bedeutung, wihrend zeitliche, rdumliche und
formale Vorgaben an Bedeutung verlieren.

Zusammenfassend hat unsere Betrachtung gezeigt, dass die Digita-
lisierung auf vielen Ebenen gelingende Lehr-Lernprozesse unterstiitzen
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und fordern kann. Sie kann aber auch, wenn sie auf EdTech und Soluti-
onismus verkiirzt wird, als ,,Tool-Schleuder” rangieren, die vorhande-
ne Problemlagen kaschiert, aber nicht 16st. Dartiber hinaus besteht aus
gesamtgesellschaftlicher Perspektive ein nicht unerhebliches Risiko,
dass die Digitalisierung bestehende soziale Ungleichheiten verschirft
(vgl. Angenent, 2014, 2015) und als Legitimationsquelle zur Aufrecht-
erhaltung der ,,Illusion der Chancengleichheit” (Bourdieu & Passeron,
1971) genutzt wird. Daher sind aus unserer Sicht nun die Hochschulen
gefragt, im Rahmen kreativer Denk- und Aushandlungsprozesse das Ziel
der eigenen Transformation zu bestimmen und neue hochschulinterne
und -tibergreifende Strukturen und Strategien auszugestalten. Sokénnen
Hochschulentwicklungs- und Digitalisierungsziele tibereingebracht und
mit einem neuen Selbstverstindnis als Bildungsinstitution verkniipft
werden.

—_—
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Hochschullehre in einer digitalen Welt -
Eine Skizze

Prof. Dr. Sonke Knutzen Technische Universitat Hamburg (TUHH),
Akteursgruppe: Hochschulleitung (ehem. VPL, Studiendekan), Disziplindrer Hintergrund:
Technische Bildung und Hochschuldidaktik

Schone neue (digitale) Welt

Die Digitalisierung dndert die Art, wie wir leben, arbeiten, kommuni-
zieren oder uns Informationen beschaffen, in rasanter und tiefgreifender
Weise. Der in immer schnelleren Zyklen verlaufende technologische
Woandel fordertunsalle heraus. Wenn unsere Absolvent:innen die Hoch-
schulen verlassen, haben sie in der Regel etwa 40 Arbeitsjahre vor sich.
Das ist eine lange Zeit im Angesicht des rasanten Wandels. Und daraus
resultiert eine Verantwortung. Wir sind als Hochschulen in der Pflicht,
die Student:innenn auf diese agile, sich schnell andernde Lebens- und
Arbeitswelt vorzubereiten.

Die Digitalisierung ist aber nicht nur der Treiber der Verinderung
und stellt die Hochschulen somit vor eine grofde Herausforderung - sie
ist auch Teil der Losung. Denn digitale Tools und Medien ermdglichen
ganz neue Formen des Lehrens und Lernens, der Kommunikation und
Zusammenarbeit sowie der Reflexion.

Wie lisst sich nun aber ein ganzheitlicher hochschulischer Ansatz
mit den verdnderten Anforderungen und Moglichkeiten der Digitalisie-
rung verbinden?

Es ist sicherlich hilfreich, dabei zunichst einmal das akademische
Lernen an einer Hochschule genauer zu betrachten. Die Absolvent:innen
einer Hochschule benétigen eine fundierte Fachlichkeit gepaart mit einer
individuellen, personellen Kompetenz. Das bedeutet, dass die Befihi-
gung zum Umgang mit Verinderung und Unsicherheit neben fachlicher
Expertise auch Urteilsvermogen, kritisches Denken, Reflexionsfihigkeit,
Kreativitit und die Bereitschaft zur Mitgestaltung erfordert. Angesichts
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des tiefgreifenden und schnellen Wandels sind die Student:innenn mehr
denn je gefordert, Verantwortung fiir den eigenen Entwicklungsprozess
zu ibernehmen.

Neben der Vermittlung anspruchsvollen Wissens und der Forderung
der zugehorigen Fertigkeiten ist es also auch die unmittelbare Aufgabe
der Hochschulen, die Student:innen dazu zu befihigen, selbststindig
aktuelle und zukiinftige Herausforderungen nah am Stand von Forschung
und Entwicklung flexibel, kreativ, planvoll und reflektiert zu bewiltigen.
Hierfir gilt es, fachliche und personale Kompetenzen miteinander zu
verbinden, so wie es auch der Deutsche Qualifikationsrahmen DQR
vorsieht. Hiernach verfiigt eine kompetente Person neben fundiertem
fachlichem Wissen, tiber eine angemessene Handlungskompetenz, iiber
soziale Kompetenzen und iiber eine individuelle Selbstkompetenz, also
die Bereitschaft und Fihigkeit, aus Erfahrung zu lernen, kritisch zu den-
ken und zu handeln (BLK 2013). Diese unzweifelhaft wichtige Kompe-
tenz finden wir allerdings bei einem Blick in unsere Studiengangs- und
Modulbeschreibungen in aller Regel nur selten.

Das iberrascht, denn eine akademische Professionalitit meinte
schon immer, dass Absolvent:innen der Hochschulen dazu befihigt
werden, verantwortungsvoll, frei und selbstbestimmt zu entscheiden
und zu handeln. Grundlage hierfiir ist die Reflexion durch wissenschaft-
liche und erkenntnistheoretische Prinzipien. Es zeigt sich hier sehr deut-
lich, dass die vermeintlichen Soft Skills eine wichtige Dimension der
akademischen Professionalitit sind und in der Tradition eines kritisch-
konstruktiven Bildungsverstindnisses stehen.

Mit Blick auf die Digitalisierung und den rasanten technologischen
Wandel geht es also nicht darum, die Absolvent:innen ,,fiir einen sich
wandelnden Arbeitsmarkt auszubilden®, sondern sie zu miindigen,
selbstbestimmten Mitgliedern der Gesellschaft zu bilden, sie also darin
zu unterstiitzen, eine fundierte Fachlichkeit, den sorgsamen Umgang
mit wissenschaftlicher Methodik sowie reflektierte Werthaltungen und
Einsichten zu entwickeln und ihnen Raume zur persénlichen Entwick-
lung zu geben.

Forschungsorientiertes Lernen

Aber wie lasst sich das realisieren? Das Bild der Massenuniversitdten ist
hiufig geprigt von grofsen Vorlesungssilen und lehrzentrierten Studien-
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formaten. Dabei wurde im Rahmen der Lernforschung herausgearbeitet,
dass die Fihigkeit, in zukiinftigen Situationen kompetent zu handeln,
nicht allein durch abstraktes Wissen erworben wird. Handlungskompe-
tenzen kommen vielmehr durch erprobte und reflektierte Handlungs-
strategien zustande (Huber, 2009). Einfacher ausgedriickt: Um Handeln
zu lernen, bedarf es der Handlung.

Das Konzept des Forschungsorientierten Lernens eignet sich beson-
ders gut, eine wissenschaftsbasierte Handlungskompetenz als akade-
mische Professionalitit zu fordern. Und es passt hervorragend zu dem
Selbstverstindnis von Hochschulen: Es betont die Verbindung von For-
schung und Lehre.

Die Forschung bildet den Bezugsrahmen, in dem Lernprozesse arran-
giert werden. Die Lernenden bearbeiten Forschungsfragen mit etablier-

Methoden des forschenden Lernens
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Abb. 1: Forschungsorientiertes Lernen (in Anlehnung an Ruef et al., 2016)
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ten wissenschaftlichen Methoden und werden dabei Teil der wissen-
schaftlichen Gemeinschaft. Und mehr noch: Durch die Auseinanderset-
zung mit Forschung eignen sich die Student:innen einen kritisch-kon-
struktiven Habitus und somit ein wissenschaftliches Selbstverstindnis
an, das dem oben beschriebenen Ansatz der ,,akademischen Professiona-
litat* entspricht.

Ein besonders eingingiges Strukturierungsmodell wurde an der
Humboldt-Universitit Berlin entwickelt (Ruefs et al., 2016). Hier wird
auf den zwei Ebenen einer Matrix zwischen dem Aktivititsniveau der
Student:innen (rezeptiv, anwendend und forschend) und dem inhalt-
lichen Schwerpunkt des Studiums unterschieden, der sich immer auf
Forschung bezieht (Forschungsergebnisse, Forschungsmethoden und
Forschungsprozess).

Schritt fiir Schritt werden Student:innen an die selbststindige For-
schungherangefithrt. Auf der niedrigsten Stufe (unten links in der Matrix)
rezipieren die Student:innenn vorliegende Forschungsergebnisse. Dies
erfolgt zumeist im Grundstudium in Form von Vorlesungen. Hilfreich
fir die Student:innenn kann es aber sein, wenn hier zusitzlich auf den
Prozess des Erkenntnisgewinnes hingewiesen wird. Welche Forschung
hatzu den Ergebnissen gefithrt?

Diese einfiihrenden Vorlesungen kénnen erginzt werden durch Me-
thodenseminare und Exkursionen, um gleich zu Beginn des Studiums
einen ersten Eindruck von den wissenschaftlichen Methoden und den
Forschungsprozessen zu gewinnen. Wissenschaft — statt Wissen — wird
so von vorn herein erlebbar.

Im weiteren Verlauf kénnen die Student:innen zunehmend eigenver-
antwortlich Forschungsergebnisse erzeugen, indem sie recherchieren,
Forschungsmethoden auswihlen und nutzen, systematisch Daten er-
heben, Hypothesen bilden und iiberpriifen oder kleinere Experimente
selbststindig durchfithren. Wichtig dabei ist, den Blick auf die For-
schungsprozesse nichtzu vernachlissigen, z. B. indem Forschungsevalu-
ationen oder Case-Studies durchgefithrt oder auch Labor-Volontariate
angeboten werden.

Aufdiese Weise lernen die Student:innen schrittweise anspruchsvol-
lere Ebenen kennen, bis sie auf der hochsten Stufe selbstkompetent for-
schend einen ganzen Forschungsprozess durchlaufen. Sie konnen dann
mit der Durchfithrung von Laboraufgaben oder der Erstellung systema-
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Abb. 2:10 Potenziale digitaler Medien (in Anlehnung an Howe & Knutzen, 2014)

tischer Literaturlisten betraut werden. Sie kénnen explorativ oder hypo-
thesengeleitet forschen, bis sie letztlich in der Bachelor- und Master-
arbeit erstmals einen komplexen, lingeren Forschungsprozess eigen-
stindig durchlaufen.

Verkniipft man nun das Konzept der Digitalisierung mit dem
beschriebenen Modell, so wird deutlich, wie sich gewinnbringende
Verbindungen ziehen lassen:

Zunichstist der Begriff ,,Digitalisierung® differenziert zu betrachten:
Die Digitalisierung kann sowohl als Gegenstand von Forschungs- und
Entwicklungsprozessen verstanden werden (Was veriandert sich durch
Digitalisierung?), gleichzeitig aber auch als Werkzeug fiir Forschungsar-
beiten (Mit welchen digitalen Werkzeugen konnen Forschungsarbeiten
durchgefiithrt werden?) und letztlich als Mittel, um Lehr-Lern-Prozesse
zu unterstiitzen (Mit welchen digitalen Werkzeugen lassen sich Lern-
prozesse verbessern?).

Potenziale digitaler Medien

Um Digitalisierung als Werkzeug oder Mittel in dem Zusammenhang
zu verstehen, lohnt sich ein Blick auf die Potenziale, die digitale Medien
und Tools in Lehr-Lern-Zusammenhingen einlésen konnen (siehe hier-
zu auch Howe & Knutzen, 2014):
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Bereitstellen und Austauschen von digitalen Dokumenten: Fiir die
Bearbeitung einer forschungsbezogenen Aufgabe benétigen die Stu-
dent:innen entsprechende Informationen und Materialien. Umgekehrt
liefern Student:innen ihre Ergebnisse wieder bei den Lehrenden ab. Die
Nutzung digitaler Medien und des Internets bietet, verglichen mit den
klassischen analogen Dokumentenablagen, wesentlich erweiterte und
ginzlich neue Moglichkeiten: Neben ,klassischen® Materialen kénnen
auch multimediale Elemente eingebunden werden. Zudem bietet das In-
ternet eine Vielzahl von interessanten Quellen und Materialien. Hierbei
besonders interessant sind auch die frei verwendbaren Open Educatio-
nal Ressourcen (OER) oder offene Forschungsdaten, die von einer stetig
wachsenden Community erstellt, in Repositorien gesammelt und kos-
tenlos zur Verfiigung gestellt werden. Ein zweiter grofSer Vorteil neben
der Medienvielfalt ist die Zeit- und Ortsunabhingigkeit, da die Materi-
alien tiber Cloud- oder Plattformdienste zur Verfiigung gestellt werden
und jederzeit auch iiber mobile Endgerite abgerufen und bearbeitet
werden konnen. Unschwer lasst sich erkennen, dass so ganz neue for-
schungsorientierte Lehr-Lern-Formate realisiert werden kénnen.

Visualisieren, Animieren, Simulieren: Meist ist bei Lernprozessen die
Anschauung fiir das Verstindnis essenziell, zumal oft nicht alle Zu-
sammenhinge oder Gegenstinde unmittelbar erlebbar sind; sei es, weil
Systeme oder Gerite nicht zuginglich sind, weil ein Eingriff zu gefihr-
lich oder kostspielig ist oder die Zusammenhinge zu abstrakt sind. Hier
konnen digitale Medien einen wichtigen Beitrag zum besseren Verstind-
nis leisten. Neben der naheliegenden Lésung, den Student:innen darstel-
lende oder erklirende Videos anzubieten, konnen Animationen schwer
oder gar nicht zugingliche Prozesse veranschaulichen. Ein besonderes
Potenzial fiir das forschungsorientierte Lernen liegt aber in Simulatio-
nen, da diese von den Lernenden in ihrem Verhalten tiber die Anderung
von Parametern beeinflusst werden konnen. Die Lernenden erhalten da-
mit die Moglichkeit, entdeckend oder experimentierend zu lernen. Sie
kénnen - ohne dass dies eventuell zu ungewiinschten ,realen Konse-
quenzen® fithrt — erkunden, wie ein System auf bestimmte Verande-
rungen reagiert bzw. wann es ein gewtiinschtes Verhalten zeigt. Aus den
simulierten Einzelphinomenen kann anschliefSend auf grundsitzliche
Wirkungsweisen und Systemzusammenhinge geschlossen werden. In
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diesem Zusammenhang erscheinen auch die Moglichkeiten von Virtual
Reality (VR) und Augmented Reality (AR) sehr vielversprechend, da eine
hohe Anschaulichkeit mit den Moglichkeiten einer manipulierbaren
Simulation verbunden werden kann.

Kommunizieren: Erfolgreiche Forschungsprojekte bediirfen meist einer
gezielten Kommunikation, die zunehmend tber digitale Werkzeuge
und neue Kanile realisiert wird. Insofern ist es naheliegend, die synchro-
nen und asynchronen digitalen Kommunikationsmdéglichkeiten auch in
gruppenbasierten, akademischen Lernprozessen zu nutzen, um damit
die didaktischen Moglichkeiten zu erweitern. Voraussetzung fiir eine er-
folgreiche Verwendung istallerdings, dass der Einsatz von Foren, Wikis,
Blogs, Chats Instant Messaging oder Video Conferencing zur gemein-
schaftlichen Bewailtigung einer Aufgabe aus Sicht der Student:innen
nicht konstruiert wirkt, sondern wirklich sinnvoll ist. Dariiber hinaus
spielen neue Medien wie Twitter, Instagram oder Podcasts eine zuneh-
mend wichtiger werdende Rolle im Kontext der Wissenschaftskommu-
nikation.Hierbeikonnen Student:innen frithzeitigdazubefihigt werden,
ihr Wissen mit einer interessierten Community zu teilen und auf neue
Forschungsergebnisse frithzeitig aufmerksam zu machen.

Zusammenarbeiten und Kooperieren: Insbesondere bei den projektori-
entierten oder problembasierten Formaten, bei denen die Student:
innenn intensiv miteinander arbeiten, um Ideen zu entwickeln, Daten
zusammen zu tragen, Forschungsergebnisse abzuleiten oder abzuglei-
chen und Dokumentationen zu erstellen, kénnen digitale Werkzeuge
eine wertvolle Unterstiitzung darstellen. So konnen beispielsweise
Online-Mindmaps bei der gemeinsamen Vorstrukturierung einer Auf-
gabenstellung helfen, Clouds als gemeinsames ,,Sammelbecken® fiir
Informationen und Inhalte dienen, kollaborative Werkzeuge wie MS-
Teams oder Google Drive das gemeinsame Erarbeiten von Texten oder
Berechnungen erméglichen, oder Projektmanagementtools die Auf-
gabenbearbeitung unterstiitzen.

Strukturieren von Inhalten: Da bei der Bearbeitung komplexer akade-

mischer Aufgabenstellungen viele und zum Teil auch sehr unterschied-
liche Daten, Informationen und Materialien Verwendung finden, bildet
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sich mit Fortschreiten einer Aufgabe in der Regel ein immer grof3erer
und zunichst unsortierter Materialpool, der strukturiert und aufgear-
beitet werden muss, damit die Daten zuginglich bleiben. Hierzu geho-
ren die strukturierte Nutzung der Moglichkeiten, die moderne Browser
bieten, die Verwendung digitaler Literaturverwaltungsprogramme oder
die Verschlagwortung von Dokumenten und die Nutzung von Daten-
banken. Bei sehr umfangreichen Datenpaketen kénnen daneben auch
Big-Data-Anwendungen bei der Strukturierung von Inhalten und Da-
ten helfen.

Problemiésen mit digitalen Werkzeugen: Eine zentrale digitale Kom-
petenz, die die Kultusministerkonferenz in ihrer Strategie ,,Bildung in
der digitalen Welt“ (KMK 2017) definiert hat, ist das ,,Problemlésen und
Handeln“. Insbesondere in komplexen problembasierten Lern-Arrange-
ments ist es von grofSer Bedeutung, eine Vielzahl digitaler Werkzeuge zu
kennen und kreativ anzuwenden; seien es digitale Messgerite, Remote-
Labore oder Simulationen, die dabei helfen, technische, medizinische
oder wirtschaftliche Systeme richtig zu parametrieren oder Program-
me, die Rechercheaufgaben tibernehmen oder bei der Datenauswertung
unterstiitzen. Die Student:innen lernen, Anforderungen an digitale
Werkzeuge zu formulieren, passende Werkzeuge zur Losung zu iden-
tifizieren und digitale Umgebungen und Werkzeuge entsprechend der
Aufgabenstellung anzupassen.

Produzieren: Auch das , Produzieren und Prasentieren” sieht die KMK
als zentrale digitale Kompetenz vor, wobei hier in erster Linie die Auf-
bereitung und Zusammenfithrung von Daten und Informationen zu
digitalen Produkten, wie Prisentationen, Filmen, Audiofiles, oder Ani-
mationen gemeint ist. Diese in akademischen Prozessen essenzielle
Kompetenz wird perspektivisch erginzt, beispielsweise durch die Er-
stellung von 3D Animationen fiir AR/VR-Anwendungen oder kom-
plexer 3D-Modelle, die mit Hilfe additiver Fertigungsverfahren (soge-
nannter 3D-Druck) hergestellt werden. Auch hier spielt das Thema der
Waissenschaftskommunikation und der Teilhabe an generiertem, neuem
Waissen eine entscheidende Rolle.

Spielerisch lernen: Ein wichtiges Potenzial digitaler Medien, das in aka-
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demischen Prozessen hiufig unberiicksichtigt bleibt, liegt in der mog-
lichen Motivationssteigerung durch Serious Gaming, also den Einsatz
von digitalen Spielen oder spielerischen Elementen in der Lehre. Auf
diese Weise konnen fachliche Inhalte auf eine spielerische Art vermit-
telt und gelibt werden oder die Verkniipfung von Theorie und Praxis
motivationssteigernd und anwendungsorientiert geférdert werden. So
eignen sich beispielsweise komplexe Strategiespiele, Simulationen oder
Planspiele, in denen wirtschaftliche, gesellschaftliche oder technische
Zusammenhinge simuliert und beeinflusst werden kénnen (Beispiele
finden sich auf der RWTH-Homepage). Auch konnen Classroom-
Response-Systeme mit Multiple-Choice-Abfragen fiir Horsaal-Spiele
genutzt werden, indem Lerngruppen gegeneinander antreten.

Testing und Assessment: Leistungsbewertung oder Lernstandkontrol-
len sind insbesondere bei komplexen Lehr-Lern-Formaten, wie PBL eine
grofse Herausforderung. Die Komplexitit und Reichweite der mit digi-
talen Tools durchfithrbaren Tests und Priifungen variiert dabei stark. Zu
den einfachen, klassischen Tests zdhlen Single-Choice- und Multiple-
Choice-Befragungen, bei denen zu einer Frage vorgegebene Auswahl-
moglichkeiten ausgewihlt werden miissen. Zusitzlich kénnen offene
Fragen mit Antwortmdglichkeiten in Textfeldern vorgesehen werden.
Fir solche Anwendungen steht eine Reihe oftmals auch kostenloser
Tools zur Verfiigung. Eine interessante Moglichkeit der kollektiven diag-
nostischen Lernstandskontrolle stellen sogenannte Clicker-Systeme oder
Classroom Response Systems dar, die tiber eigenstindige Systeme oder
iiber Smartphone Losungen realisiert werden konnen. Geht es um eine
Uberpriifung des Lernerfolgs bei einer komplexen, wissenschaftlichen
Aufgabenstellung, bieten sich anspruchsvollere, digital gestiitzte Prii-
fungsformen an. Hier lassen sich die unter Kategorie 2 ,,Visualisieren,
Animieren, Simulieren“beschriebenen Potenzialenutzen.Sokdnnenmit
Hilfe von Videos oder Simulationen authentische Problemstellungen
gezeigt werden. Auch kénnen mit Hilfe von Simulationen Eingriffe in
komplexe Systeme iiberpriift werden.

Reflexion: Die umfassende Kompetenzforderung erfordert die konti-

nuierliche Reflexion des Lern- und Entwicklungsstandes. Im Unter-
schied zum Testen geht es bei der Reflexion vornehmlich darum, die
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Student:innen darin zu unterstiitzen, das oftmals situativ und prozess-
haft Erlebte in der Bedeutung fiir die personliche, wissenschaftliche
oder berufliche Entwicklung einzuschitzen. Zwei Phinomene sind in
diesem Zusammenhang von besonderer Bedeutung: Zum einen zeigen
Lehrende und Lernende auch bei problem- und projektférmigen Maf3-
nahmen erfahrungsgemif$ ein ,,verkiirztes* Lernverstindnis. Lerner-
folge werden in der Regel auf fachliche Inhalte, auf erworbenes Fachwis-
sen und auf entwickelte Fertigkeiten beschrinkt. Dass zur erfolgreichen
Bearbeitung eines kollaborativen Forschungsprojekts auch Sozial- und
Methodenkompetenzen zwingend erforderlich sind, bleibt tendenziell
ausgeblendet. Zum anderen kann die Prozesshaftigkeit einer PBL-Auf-
gabe dazu fithren, dass die Student:innen zu befangen in der jeweiligen
Situation sind und kaum erkennen, welche Transfermoglichkeiten die
erworbenen Kompetenzen fiir andere, vergleichbare Aufgaben besit-
zen. Digitale Tools, wie ePortfolios mit zielgerichteten Reflexionsfragen
kénnen dazu beitragen, dass die Student:innenn einen Uberblick iiber
den Leistungsstand in allen Kompetenzbereichen erlangen, individuel-
le Entwicklungspotenziale analysieren und den Transfer des Gelernten
erkennen kénnen.

Neue Rollen, neue Herausforderungen, neue Chancen

Die Welt verandert sich in einer Geschwindigkeit, wie wir es bislang
nicht kannten. Digitalisierung und technischer Fortschritt bringen in
schneller Folge neben beruflichen auch soziale, wirtschaftliche und ge-
sellschaftliche Verinderungen mit sich.

Die Hochschulen sind aufgefordert, diesen Wandlungsprozess in
Verantwortung fir die Gesellschaft und die Umwelt aktiv mitzuge-
stalten. Die zukiinftigen Absolventen der Hochschulen werden sich
in grofder Zahl in Schliisselpositionen befinden, in denen sie diesen
Wandlungsprozess gestalten konnen — und miussen. Hierfir miissen
sie moglichst gut (aus-)gebildet werden. Neben einer Fachlichkeit, die
zukiinftige Entwicklungen bewusst mit einschliefst, sind die personli-
chen Kompetenzen essenziell. Die Herausforderung fiir Hochschulen
besteht darin, dass Curricula und Lehr-Lernformen ausreichend Freirau-
me enthalten miissen, um selbstorganisiertes Lernen und Arbeiten zu
ermoglichen. Die Lehre versteht sich zum Teil also als Unterstiitzung des
eigenstindigen Kompetenzerwerbs der Student:innen. Hier zeigt sich
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der ,,Shift from Teaching to Learning® (Barr & Tagg, 1995). Lernen ist ein
ganzheitlicher und mitunter selbstorganisierter Aneignungs- und Ent-
wicklungsprozess der Student:innen, den Lehrende und Institute un-
terstiitzen und begleiten. Der gezielte Einsatz digitaler Tools kann dabei
unterstiitzen und férdert zudem zeitgleich ,,digitale Kompetenzen® der
Student:innen.

Das forschungsorientierte Lernen, unter Beriicksichtigung der Chan-
cen durch digitale Medien und Tools, verindert also die Rollen von Leh-
renden und Lernenden gleichermafden: Lehrende agieren nicht mehr
allein als Wissensvermittler, sondern iibernehmen auch Aufgaben im
Bereich des Kuratierens, Beratens und Begleitens. Student:innen wiede-
rum nehmen nicht mehr nur aufbereitetes Wissen auf, sondern steuern
ihren Lernprozess weitgehend selbst, erarbeiten Inhalte und Medien, die
sie wiederum anderen Student:innen zur Verfiigung stellen. Die Heraus-
forderung bedeutet also gleichzeitig eine Chance: Es geht um curriculare
Strukturen im Sinne der skizzierten Forschungsorientierten Lehre, eine
Didaktik, welche die Lernenden als aktive Teilhabende des Lehr-Lern-
Prozesses versteht, die gezielte und gewinnbringende Nutzung der Po-
tenziale digitaler Tools und somit ein neues Rollenverstindnis von Leh-
renden und Lernenden gleichermafsen.
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Vernetztes Lernen von A-Z

Prof. Dr. Wolfgang Jutte Universitat Bielefeld, Akteursgruppe: Lehre
Disziplinarer Hintergrund: Erziehungswissenschaften

Der folgende Beitrag ist ein Auszug aus einem aktuellen Schreibpro-
jekt eines Worterbuchs des vernetzten Lernens in 365 Begriffen.' Dieses
Unterfangen entspringt der Uberzeugung, dass wir eine neue Sprache
der Kooperation im Feld des gemeinsamen Arbeitens und Lernens ent-
wickeln und pflegen miissen und dafiir einen differenzierten Wort-
schatz bendtigen. Das Worterbuch versammelt zentrale Begriffe, die
Dimensionen, Prozesse und Praxen des kooperativen und vernetzten
Lernens identifizieren, vorstellen und charakterisieren. Zugleich bilden
die Begriffe die zugrundeliegende Struktur — die Texturen — des gemein-
samen Lernens in ihren vielfiltigen Verflechtungen ab. Denn der rela-
tionale Zugang ist das besondere Kennzeichen. Das interdisziplinire
Worterbuch speist sich aus Erkenntnissen verschiedener disziplinirer
Kontexte, wie der Kooperations- und Netzwerkforschung und eigenen
Erfahrungen als Teil des Netzwerks Lehren, deren ,,Philosophie” zwei-
felsohne in den vorliegenden Begriffen ihren spezifischen Widerhall
findet. Die Zusammenstellung entspringt einer Liebe zu Worterbiichern
und zum Zettelkasten, seit je her ein bedeutendes akademisches Werk-
zeugaufgrund seines Verweisungscharakters.

Vorliegend sind 26 alphabetisch geordnete Stichworte (A-Z) so aus-
gewdhlt worden, dass sie aufgrund der Querverweise zum kursorischen
Lesen einladen. Zugleich konnen sie als eine Einladung betrachtet wer-

"In dem ,,Wérterbuch des vernetzten Lernens. Ein Reisebegleiter zur Erkundung kollektiver
Praktiken und Kulturen" (Arbeitstitel) sind die Begriffe mit Quellennachweisen und Hinwei-
sen auf weiterfiihrende Literatur aufgefiihrt. Es wird 2021 erscheinen.
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den, den personlichen Wortschatz zur sozialen Seite von Lernen und
Waissensgenerierung weiter zu entwickeln.

Anfang ,Mensch, lass uns was machen®, so fangen gute Projekte an. Es
braucht einen Anstof$ und Gleichgesinnte, die sich als = Promotor:innen
verstehen. In der Anfangsphase sind - Beziehungen in Resonanz be-
deutsamer als Anerkennune.

Beziehungen Wir lernen gemeinhin in Beziehungen. Thre Vielfalt lasst
sich analytisch durch unterschiedliche Systematisierungen einfangen.
Daist zunichst die Unterscheidung zwischen formalen und informellen
Beziehungen. Letztere sind i.d.R. stark personenabhingig, nicht-hierar-
chisch und zugleich direkt und kiirzer als formale (,,langer Dienstweg®).
Desweiteren ldsst sich zwischen latenten und manifesten Beziehungen
unterscheiden. Bei einem Handlungsproblem kénnen latente Beziehun-
gen wieder reaktiviert bzw. manifest werden, wenn man tiber eine gute —
Community verfigt. In der Netzwerkwerkforschung wird auf die Stirke
schwacher Beziehungen (,,Strength of weak ties*), die in ihrer Briicken-
funktion (~ Diversitit) begriindet ist, verwiesen. Dariiber hinaus sind
vor allem die Funktionen bedeutsam, was jeweils tiber diese Beziehun-
gen getauscht (- Tausch) wird. Entsprechend werden sie iber Attributs-
bezeichnungen weiter differenziert: Kommunikations-, Macht-, Unter-
stitzungs-, Wissensbeziehungen, etc.

Community In der Wissenschaft begegnen einem Communities im
Sinne einer sozialen Gemeinschaft zunidchst in Form von fachlichen
Communities wie Fachgesellschaften. Diese Wissensgemeinschaften
sind bedeutsam fiir die berufliche Sozialisation (Tribes). Im Kontext des
Wissensmanagements wurde das lernférderliche Konzept der Praktik-
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gemeinschaft(CommunityofPractice) vonLaveund Wengeraufgegriffen.
Es handelt sich um eine informell verbundene Gruppe von Personen, die
auf Basis gemeinsamer thematischer Interessen Handlungswissen aus-
tauschen. Auch eine Community of Professionals — wie das Programm
Lehre® - ist eine Lerngemeinschaft. Sie fordert nach innen vernetztes
Lernen der Professionals und fungiert nach auf3en als Lobby - Netzwerk.

Diversitdt Gruppen neigen dazu, sich nach aufsen hin abzuschlief3en
(,,Echo-Kammern®). Netzwerke weisen in der Regel per se eine grofere
Heterogenitit als Gruppen auf. Besonders in heterogenen und diversi-
fizierten Netzwerken und nicht in closed shops von Gleichgesinnten
weiten sich Horizonte. Durch ihre geringere selektive Informationsver-
breitung bzw. Monopolisierung kénnen sie eher - Innovation anregen.
Um das Potenzial der Vielfalt zu nutzen, riicken Schnittstellen in den
Blickpunkt: es gilt Disziplinen zu iberschreiten (Interdisziplinaritit)
und Teil- oder Statusgruppen zu verbinden, wie es beispielhaft im
Programm Lehre® angelegt ist.

7 s

Ethik Das Phinomen der ,,Netzwerkopportunist:innen“ und ,, Trittbrett-
fahrer:innen” ist in vielen Organisationen zu beobachten. Wenngleich
,networking fir die berufliche Karriere durchaus bedeutsam ist (- so-
ziales Kapital), brauchtes fiir vernetztes Lernen und Arbeiten eine spezi-
fische Haltung. Der zugrundeliegende Handlungsethos konnte wie folgt
beschrieben werden: Verstindnisvolle Kommunikationsbeziehungen
auf Basis gegenseitiger Anerkennung mit einem lingeren Zukunftsbe-
zug (committment). Verstindigung und Reflexion iiber grundlegende
Normen und Werthaltungen erleichtern gemeinschaftliche Aktivititen.
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Fallstricke Das uralte Grunddilemma des menschlichen Handelns ist
der gleichzeitige Vollzug von Kooperation und Konkurrenz. Tendenziell
bringen die erwarteten Kooperationsvorteile Menschen zusammen,
aber zugleich treibt die Angst, von anderen ausgenutzt zu werden, sie
wieder auseinander. Kooperatives Handeln ist riskantes Handeln, denn
wer vertraut, dessen Handeln ist ,,offen" und ,,ungeschiitzt®. Da hilft nur
- Vertrauen, eine gute ~ Community und ,,Spielregeln® (- Ethik).

Gastfreundschaft Von alters her gilt Gastfreundschaft als hohes Gut.
Es bedeutet, jemand ,,Fremdes® iiber die Schwelle des eigenen Hauses
zu lassen, zu bewirten und aufzunehmen. Gastfreundliche Aufnah-
me strahlt Grof3ziigigkeit aus. Durch Gastfreundschaft werden Begeg-
nungsraume geschaffen, um Personen und Ideen zusammenzubringen.
Zugleich eroffnen Giste Lernmdoglichkeiten, die bereichernd fir die
Daheim-Gebliebenen sind — so wie es in Hochschulseminaren aufblitzt.
Der biirgerliche Salon ist eine friithe Form, Coworking Spaces sind ein
gegenwirtiges Phinomen.

homo socialis Menschliches Handeln ist nicht nur das Ergebnis 6kono-
mischen bzw. nutzenmaximierenden Verhaltens (homo oeconomicus).
Als einflussmichtig erweisen sich auch Normen (homo socio oeco-
nomicus). All diese theoretischen Modelle gehen oft mit bestimmten
Menschenbildern einher. Neue Forschungsarbeiten entdecken den
Menschen als prosoziales Wesen (,,Im Grunde gut®). Die Neurobiologie
verweist auf die soziale Konstruktion des Gehirns und die Kooperations-
forschung zeigt, dass auch Altruist:innen erfolgreich sein kénnen. Inso-
fern lief3e sich begriindet vom homo cooperativus, vom homo socialis
oder sogar vom homo donator sprechen. Mit der Digitalisierung der
Welt riickt die Sonderform des homo connectus in den Blick.

Innovation Der gesellschaftliche Innovationsdiskurs ist eng mit der
Organisationsform des » Netzwerks verbunden. Innovation vollzieht
sich prozesshaft und ist als solche nur schwer zu erkennen. Erst in der
retrospektiven Betrachtung werden Innovationen als solche sichtbar
und dhneln eher — um eine Pflanzenmetapher (-~ Rhizom) zu gebrauchen -
Jahresringen von Biumen. Menschen und Organisationen unterschied-
licher Expertise zusammenzubringen und Verbindungen zwischen ihnen
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zu schaffen, ist eine Vorbedingung von Innovation. So wird der Austausch
von Ideen gefordert und im guten Fall entstehen soziale Innovationen.

Jonglieren Neben Pflanzenmetaphern (- Rhizom) erfassen auch Bewe-
gungs-Metaphern, wie bspw. das ,,Navigieren im Wildwasser® (- Um-
welt), vernetztes Lernen. Der Begriff Jonglieren stammt ebenso wie das
Balancieren aus dem Feld der Akrobatik. Damit wird verwiesen auf den
Balanceakt zwischen Personen oder zwischen Spannungsverhiltnissen
(Kooperation-Konkurrenz) zu vermitteln oder auszutarieren. Wer als
Grenzginger:in sich mehr als nur im eigenen (Herkunfts-)system bewegt,
liuft Gefahr zwischen den Stithlen zu sitzen. Das Briickenschlagen ver-
langt ,,Ubersetzungsarbeit” im Sinne einer Verstindigung zwischen unter-
schiedlichen Organisationskulturen und beruflichen Selbstverstindnis-
sen. Damit werden besondere konditionelle Anforderungen an Projekte-
macher:innen gestellt.

Kollaboration Der deutschsprachige Begriff der Kollaboration istim Ge-
gensatz zum englischen Begriff ,,collaboration® weit weniger prisent;
u.a., weil die Konnotation der verriterischen Zusammenarbeit mit dem
Feind oder Komplizenschaft mitschwingt. Allerdings ist er weitreichen-
der als der der Kooperation. Im Gegensatz zur arbeitsteiligen Zusam-
menarbeit geht es bei der Kollaboration um ein kollektives Unterfangen,
wie es im kollaborativen Schreiben (Koautor:innenschaft) sichtbar wird.
»Radikale Kollaboration“ ist in vielen Bereichen eher noch ein utopi-
sches Moment. Zarte Pflanzen (» Rhizom) finden sich vereinzelt: vom
Commons-Gedanken, tiber urbane Kollektive bis hin zu alternativen
Ansitzen des Peer-Reviews. Da hilft nur eigene kollaborative Teams
oder Denkkollektive zu bilden.

Lernen Lernen ist ubiquitdr, ein sozialer Prozess und findet in ~ Bezie-
hungen statt. In kooperativen Beziehungsgeflechten riickt weniger das
formale Lernen in organisierten Veranstaltungen in den Vordergrund,
sondern das informelle Lernen. Besonders das Erfahrungslernen, bei
dem es um die Weitergabe von implizitem (praktischem) Wissen geht,
ist bedeutsam. Lernen vollzieht sich manchmal ,,einfach so“ (Lernen en
passant), aber wird durch die jeweilige Lernkultur und durch besondere
Arrangements (Lernarchitekturen) und Sozialformen geférdert. Damit
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Lernen voneinander, miteinander und tibereinander gelingen kann, ist
die Reflexion der Lernerfahrungen bedeutsam, denn Erfahrungslernen
ist gemeinhin reflexives Lernen.

Methoden Es gibt unzihlige Methoden, die auf Kooperation und Ver-
netzung setzen und zum Werkzeugkasten des vernetzten Lernens
zdhlen. Neben stirker selbstgesteuerten Anteilen (Fisch-Bowl, Open
Space, Working Out Loud, World Cafe etc.) setzen andere Methoden
stirker auf ein bewusstes ,,In-Beziehungs-Setzen® (Mentoring, Modera-
tion, Speed Networking etc.).

Netzwerk Netzwerke gelten als die wissensaustauschférderliche Orga-
nisationsform schlechthin und sind eng mit » Innovation verbunden.
Insofern gibt es kaum Projekte, in denen vernetztes Arbeiten nicht schon
in der Antragsphase obligatorisch ist. Férderprogramme wie Lehre®
und Fellowships fiir Innovationen in der Hochschullehre sind als Netz-
werk konzipiert. Ein Netzwerk kann sein innewohnendes Potenzial nur
abrufen, wenn Vernetzen und - Lernen aktiv geférdert werden. Je nach
ihrer zentralen Funktion werden sie mit einem charakterisierenden
Attribut versehen: Experten-, Kommunikations- Lobby-, Projekt-, Wis-
sens-, virtuelle Netzwerke etc. Den formalen Netzwerken als Organisa-
tionsform konnen personliche Netzwerke mit einem eher informellen
Charakter gegentibergestellt werden. Die eigene Einbindung in Netz-
werken eroffnet Moglichkeiten. Das personliche Vernetzungsniveau ist
nicht unmittelbar sichtbar, hier sind Kartierungen und Visualisierungen
hilfreich.
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Orte Riumliche Beziige sind fiir vernetztes Lernen relevant. Dabei han-
delt es sich zunichst um physische Begegnungs- und Kommunikations-
orte, deren Einfluss auf Begegnungsformen nicht zu unterschitzen ist.
Im iibertragenen Sinne geht es um Moglichkeits-, Denk-, Kooperations-
raume etc. Historisch finden sich zahlreiche Vorldufer wie der Markt-
platz fiir den - Tausch oder die Agora als politische Versammlungs-
stitte, die beide in der Gegenwart auch iber digitale Tools her-
gestelltwerden. Das Kaffeehaus—heuteauchals,,Dritter Ort“adressiert—
wird in der ~ Methode des World Cafés aufgegriffen.

Promotor:innen Es lassen sich viele andere Bezeichnungen fiir diese
Agent:innen des Wandels finden: Change Maker:innen, Neulandbetre-
ter:innen. Pionier:innen, Wegbereiter:innen. Von aufSen kdnnen sieauch
als Querdenker:innen wahrgenommen werden. In der Literatur werden
u.a. Macht-, Fach- und Beziehungs-Promotor:innen unterschieden. Im
Kern sind sie Netzwerker:innen. Da die Hindernisse vielfiltig und struk-
turell sind, gilt es Verbiindete zu suchen und auf eigene Unterstiitzungs-
netzwerke zuriickzugreifen.

F wie PRomOTOR N

Qualitat Die Versuche, Qualitit begrifflich zu kliren sind ebenso zahl-
reich wie die unterschiedlichen Qualititsmanagementsysteme. Uber
die Qualitit von Produkten lisst sich einfacher als iiber die Qualitit von
Prozessen sprechen. Das Thema holt zunichst in einem besonderen
Mafe die Organisations-Dimension ein. Die Professions-Dimension
nimmt dagegen das qualititsvolle Arbeiten von Professionals in den



Blick. Diese qualitative Grundhaltung wird im Handwerk mit seiner
spezifischen Berufsethik wiederentdeckt (Senett). Bedeutende Kenn-
zeichen qualititsvoller Zusammenarbeit sind Verlasslichkeit und - Ver-
trauen.

Rhizom Pflanzliche Metaphern werden seit jeher fiir Lernen und Wis-
sensorganisation verwendet. Wihrend lange die Baum-Metaphern
(,,Baum des Wissens®) verwendet wurden, ist in den letzten Jahren die
Aufmerksamkeit auf Wurzelgeflechte (Rhizome) gelenkt worden, u.a.
durch die philosophischen Arbeiten von Deleuze und Guattari. Anstel-
le der hierarchischen Strukturen treten weit verbreitete sichtbare und
unsichtbare Beziehungsgeflechte. Metaphern, die auf die rhizomatische
Verbreitung verweisen, gibt es auch im Umfeld von Lehre® im Bild des
Lowenzahns und anderen Bildern vom Blithen, Verstreuen, Wurzel-
schlagen, Wachsen. Sie erinnern ein wenig an Formen des Guerilla
Gardening: die heimliche Aussaatals Form des Protestes.

Soziales Kapital Allgemein formuliert sagt die Theorie des sozialen
Kapitals (u.a. Bourdieu), dass bestimmte Beziehungen Akteuren Vor-
teile verschaffen konnen. Bei all seiner Bedeutsamkeit wird die All-
tagsrelevanz dieses Konzepts durch die begrenzte Beziehungskapazitit
und — Zeit eingeschrinkt. Denn Beziehungen miissen gepflegt werden.
Insofern darf der in der Ratgeberliteratur gegebene Hinweis zur exten-
siven Verteilung von Visitenkarten eher als nicht zielfithrend betrachtet
werden.

Tausch Tausch als informeller Erfahrungs- oder Wissensaustausch zihlt
zu den Stirken vernetzten Lernens. Direkter fachlicher Erfahrungsaus-
tausch ist besonders fiir Wissensarbeitende existentiell. Ein -~ Netzwerk
kann als System von Austauschbeziehungen betrachtet werden. Die
Logik des Tausches erklart, dass auch unter Wettbewerbsbedingungen
kooperiert wird, wenn Leistung und Gegenleistung beiden niitzen
(win-win). Weitergehend als Tauschen ist Teilen (Wissens-, BestPractice
Sharing) als Form der Gemeinschaftlichkeit und der Solidaritdt.

Umwelt Die Organisations-Umwelt befindet sich unter einem stindi-
gen Verianderungsdruck und fithrt zu Unsicherheiten fiir beruflich Han-
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delnde. Ein Change Projekt folgt dem nichsten; die Arbeit wird projekt-
formigerundagiler. Wie wir die Umwelt wahrnehmen, istnichtfolgenlos
fiir vernetztes Arbeiten und Lernen. Wihrend - Promotor:innen inten-
siv kommunizieren und ihr Handeln in Netzwerken einbinden, die eine
stabilisierende Funktion haben, reagieren Abwehrende lediglich auf
Verinderungen im Umfeld und nehmen eine Verteidigungshaltung ein.
Missgliickte Kooperationserfahrungen (- Fallstricke) werden als Beleg
fiir eine zumeist verdeckt getragene nicht-kooperative Haltung ange-
fihrt.

Vertrauen Vertrauensvolle Beziehungen bilden eine Voraussetzung,
um mit Unsicherheiten kooperativen Handelns (- Fallstricke) umzuge-
hen. Unterschieden werden konnen u.a. Personen-, Institutionen- und
Systemvertrauen. Vertrauen ist ein Erfahrungswert und wird durch
vorher ,.erfolgreiche” Handlungen generiert. Insofern kann Vertrauen
nicht nur als Voraussetzung, sondern auch als Ergebnis von Beziehungs-
arbeit betrachtet werden. In padagogischen Kontexten kommt dem Ver-
trauensverhiltnis eine besondere Bedeutung zu, bspw. in der Beratung
oder Betreuung von Qualifikationsarbeiten. Vertrauen hilft Kontrolle
zu ersetzen.

V wig VERTRAVEN .

Wir-Kultur Wir-Kultur entsteht durch Engagement (Mitmachkultur)
und basiert auf Werten. Dies ist mehr als ein blof3es emotionsgeladenes
,»Wir-Gefithl“, wie es in Teams in der Arbeitswelt propagiert wird. Das
Gefiihl der Zugehorigkeit ist in Organisationen ein knappes Gut. Die
Universitit verkorpertseitihrem Entstehen den Gedanken einer Lebens-
gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden (universitas magistrorum
et scholarium). Um mehr ,,Wir“ und - Kollaboration zu wagen, bedarf
es einer grundlegenden Verinderung von Kulturen.
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X das Unbekannte Das Unbekannte wird hiufig mit X bezeichnet (Akte
X, Terra X). Reisen sind vielmals Aufbriiche in unerforschte Bereiche
(Terra incognita). Bei der Idee der (Bildungs)reise geht es darum, Hori-
zonte zu erweitern. Unterstiitzend sind Reisebegleiter:innen (compa-
nion, Mentor:in etc.), auch in Gestalt von Biichern. Kartierungen helfen,
sich und anderen Orientierungen zu geben.

Yellow Pages Netzwerker:innen wissen, dass sie nicht selbst {iber alle
relevanten Informationen verfiigen missen, sondern dass sie durch
Beziehungen Zugang zu Wissen und Ressourcen erlangen kénnen (=
Soziales Kapital). Zugespitzt gilt ,,It’'s Not What You Know, It’'s Who
You Know". Dieser ,,Gelbe-Seiten-Effekt”, das schnelle und unkom-
plizierten Finden von kompetenten Ansprechpartner:innen in den eige-
nen personlichen Netzwerken, ist fiir Wissensarbeitende bedeutsam.
Das Kniipfen personlicher Netze dient hiufig auch der Kompensation
institutioneller Defizite.

Zeit Da die Arbeitsbelastung und die Zeitnot der -~ Promotor:innen in
der Regel hoch ist, wird der direkte und ziigige Erfahrungsaustausch (-
Tausch) hoch geschitzt. Aber um — Lernen zu erméglichen, braucht es
unterschiedliche Zeit-Agenden: so benétigt Verinderungslernen aus-
gesprochen viel Zeit, ebenso wie Kreativitit auf Mufe angewiesen ist.
Daher verlangt es die wertbasierte Entscheidung, wofiir ich mir Zeit
nehme und mit wem ich die Zeit verbringe. Da Zeit ein knappes Gut ist,
wird auch der Entnetzung das Wort geredet. Hier kann es hilfreich sein,
im Widerspruch zur vorherrschenden Netz-Kultur auch einmal zu sa-
gen: ,,.Don‘tlink to me". Es hilft, wenn andere sich fiir einen Zeit nehmen
(= Gastfreundschaft) und es Auszeiten an ~ Orten gibt, die eine zeitliche
Enklave bilden.
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Hochschulentwicklung auf Reisen.
Ein Spaziergang

Angela Weifkdppel Hochschule fir Technik und Wirtschaft (HTW) Berlin
Akteursgruppe: Third Space, Wissenschaftsmanagerin und Hochschuldidaktikerin
Disziplinarer Hintergrund: Ostslawistik, Politikwissenschaften, Bildungs-

management und -innovation

Dr. Claudia Bade Hochschuldidaktisches Zentrum Sachsen, Akteursgruppe: Third Space,
Disziplindgrer Hintergrund: Erziehungswissenschaften/Lehramt

Wer Kenntnisse von seinen Reisen nach Hause bringen will,

muss schon Kenntnisse mit sich fiihren, wenn er abreist.
James Boswell

Hochschullehre und Lehrentwicklung in Deutschland finden nicht los-
gelost statt, sondern sind verwoben mit internationalen Diskursen und
werden durch diese beeinflusst. Forschungs- und Lehrnetzwerke sind
ebenso prigend wie politische, 6konomische und gesellschaftliche Ent-
wicklungen. Um diese Verwobenheiten und Einfliisse der internatio-
nalen Hochschulentwicklungsdiskurse zu verstehen, ist es sinnvoll, sie
sich bisweilen ,,aus der Nahe“ anzuschauen, an den Ort des Geschehens
zu reisen und in den Dialog zu gehen.

So geschehen bei einer Reise nach England im Frithjahr 2018. Angela
Weifskoppel von der HTW Berlin und Claudia Bade, damals an der Uni-
versitit Leipzig, machten sich auf den Weg, drei Universititen in Eng-
land zu besuchen, um die Kenntnisse, die sie in Deutschland und durch
manche Diskussion im Kreise von Lehre® bereits mit sich fithrten, zu er-
weitern, abzugleichen und dialogisch weiterzuentwickeln.

Zwei Reisende = zwei Themen, die im Mittelpunkt der Reise standen

2017 hatte der Diskurs um Leitbilder fiir die Lehre einen mafSgeblichen
Schub bekommen. Dies ist u.a. auf den Beschluss der Musterrechtsver-
ordnung, die Leitbilder fur alle (systemakkreditierten) Hochschulen
vorsieht, und auch auf das Papier des Wissenschaftsrates ,,Strategien
fiir die Hochschullehre® zuriickzufiihren. In England wiederum hat
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der Diskurs um Leitbilder bzw. teaching and learning strategies frither
eingesetzt und damit auch die Erfahrungen im Umgang damit. Ziel der
Reise war es, sich ein eigenes Bild zu machen, wie in England Hoch-
schulentwicklung mittels sog. Leitbilder bzw. teaching and learning
strategies passiert sowie zu ergriinden, wie an englischen Hochschulen
teaching and learning enhancement Abteilungen arbeiten, in die Lehre
integriert und organisiert sind.

Die Gestaltung von Hochschuldidaktik als Aufgabenfeld der Hoch-
schule wird sehr unterschiedlich umgesetzt. Versteht man Hochschul-
didaktik als Teil der Verwaltung, der Fakultiten, ist es eine eigene Stabs-
stelle? Ist Hochschuldidaktik ein Servicebereich fiir die Lehre oder eine
wissenschaftliche Einrichtung? Wie setzen die englischen Universiti-
ten in Leeds, Hull und Sheffield diese Aufgaben um, was ist ihr Selbst-
verstindnis? Auch hier gilt, dass der Prozess in England schon einige
Jahre linger stattfindet und unter anderen Vorzeichen.

Auf den folgenden Seiten soll weniger iiber inhaltliche Erkenntnisse
der Reise geschrieben werden, sondern das Reisen als Erkenntnisgewinn
bei Organisationsentwicklungsprozessen in den Vordergrund riicken.

Netzwerke helfen, sich ein Bild zu machen

Um Mitglied in der Community of Professionals von Lehre® zu werden,
bewerben sich Hochschulakteure bekanntlich mit einem Projekt. Ein
Projekt, welches 2016 angenommen wurde, trug den etwas sperrigen
Titel: ,,Auf dem Weg zu einem europiisch anerkannten Hochschul-
didaktik-Zertifikat (Antrag in Erasmus plus — strategische Partnerschaf-
ten 2018 —2020)“. Im Rahmen des ersten Workshops bei Lehre® wurde
daraus das ,,rote Cabrio®. Im Vordergrund stand nun die Idee Netzwer-
ke zu kniipfen, andere Akteursgruppen der Hochschullehre in Deutsch-
land und weltweit kennenzulernen und zu verstehen, wie sie ihre Arbeit
fiir Hochschullehre definieren. ,,Netzwerke entstehen in Hochschulen,
damit Akteur:innen miteinander verbunden werden und im Austausch

! Der Workshop beinhaltet die Erstellung eines Posters zum eigenen Projekt und einen
anschliefenden Elevator-Pitch. Den im Moderationskoffer vorhandenen Farben ist es ge-
schuldet, dass das gezeichnete Auto fir die Reise rot wurde und die nicht vorhandenen,
zeichnerischen Fahigkeiten der Autorin, dass das Auto ein Cabrio wurde. Im Elevator Pitch
war der erste Satz ,Ich biete ein rotes Cabrio und suche Mitfahrer:innen fir eine Reise
durch Europa, um..."” - eine Idee war geboren.
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miteinander Ziele erreichen. AufSerdem birgt das gemeinsame Agieren
die Chance, eine hohere Sichtbarkeit fiir das jeweilige Thema — hier die
Hochschuldidaktik [Erginzung der Autorin: und die Hochschullehre] —
zu erreichen” (Bade 2020).

Netzwerke entstehen dabei hiufig en passant, und die grofse Kunst
liegt vor allem im Erkennen von neuen Optionen oder Partner:innen
fiir ein neues oder bestehendes Netzwerk, in der Pflege des eigenen
Netzwerkes, in der erneuten Vernetzung von Personen aus Netzwerk A
mit Netzwerk B und in einem offenen und transparenten Umgang mit
den eigenen Netzwerken, welches die Weitergabe bzw. Empfehlung an
andere Personen oder Netzwerke mit einschliefst. Im Kontext dieser
Reise bedeutet dies beispielsweise, sich an den in einem Workshop
zum Service Learning in Bratislava im Rahmen einer Veranstaltung des
Utrecht-Network” kennengelernten Kollegen von der University of Hull
zu erinnern und zu verstehen und zu kommunizieren, dass ein Besuch
der dortigen Universitit das Spektrum fiir die geplante Reise erweitern
wird. Nach einem eintigigen Workshop zu verstehen, dass der Kon-
takt fiir die Reise interessant sein konnte, lag wiederum daran, dass der
Kollege und die Autorin zufillig nebeneinander safden und sich etwas
intensiver iiber die jeweilige Hochschule und die eigene Funktion
austauschen konnten und wir somit erfuhren, dass die Directory for
Teaching and Learning Enhancement der Universitit Hull gerade neu
strukturiert wurde, welches fiir unsere beiden Reisethemen von grofdem
Interesse war. Der Netzwerkkontakt zu der Kollegin an der University of
Sheffield wiederum entstand bei einer Veranstaltung der European Uni-
versity Association (EUA)?in Paris. Da die Kollegin bis zum Beginn un-
serer Reise allerdings bereits an die University of Leeds gewechselt war,
gab sie den Kontakt zu uns einerseits an ihre Kolleg:innen in Sheffield
weiter und nahm ihn andererseits mit nach Leeds. Da sich im Rahmen
der Lehre™-Workshops innerhalb des Dachprogramms ein rotes-Cabrio-
Reiseteam gebildet hatte (das Cabrio wurde sozusagen genutzt, um in
verschiedenen Teams zu reisen) und die gewonnenen neuen Kenntnisse
bei einer Klausurtagung in Hasenwinkel zusammengetragen wurden,
haben sich wiederum neue Netzwerke gebildet, Erkenntnisse wurden

2Mehr zum Utrecht-Network unter: http://www.utrecht-network.org
3Mehr zur European University Association (EUA) unter: https://eua.eu

118



geteilt und in die Hochschulen getragen, um aus den geteilten Reise-
erfahrungen heraus, neue Impulse in die Hochschullehre zu tragen. Ge-
reist wurde in der roten-Cabrio-Gruppe* :

¢ nach Grof3britannien: Claudia Bade (Universitit Leipzig) und
Angela Weilskoppel (HTW Berlin)

¢ in die Niederlande: Ivo van den Berk (Hochschule Emden/ Leer) und
Steffen Prowe (Beuth Hochschule Berlin)

* nach Norwegen: Claudia Bade (Universitit Leipzig) und
Sylvia Ruschin (Hochschule Niederrhein), die dort wiederum auf
Doris Ternes (duale Hochschule Baden-Wiirttemberg) trafen

¢ in die Schweiz: Claudia Bade (Universitit Leipzig) und
Angela Weifskoppel (HTW Berlin)

* nach Schweden: Melanie Brinkschulte (Georg-August-Universitit
Gottingen) sowie Claudia Bade (Universitit Leipzig) und
Sylvia Ruschin (Hochschule Niederrhein)

* nach Stidafrika: Sibylle Miihleisen (Universitit Konstanz)

Netzwerke aufzubauen, zu pflegen und fiir unsere Arbeit im Third Space®
(sechs Kolleg:innen von acht sind diesem Bereich zuzurechnen) zu
nutzen, geschieht wie erliutert meist en passant und ist zur Selbstver-
stindlichkeit unseres Handelns geworden. Die Netzwerke zu nutzen,
neu zu verkniipfen und wie hier international wirken zu lassen, haben
die Bilder von unseren Reisegegenstinden Leitbild Lehre und Aufbau/
Struktur der Hochschuldidaktik erweitert: manche Farben sind verblasst,
andere dominanter geworden, aus mancher Bleistiftzeichnung wurde
ein buntes Bild und manch abstraktes Kunstwerk wurde erst nach der
Riickkehr nach Deutschland und der Diskussion bei der Klausurtagung
fertiggestellt. In Netzwerken zu reisen hilft, sich ein Bild zu machen.

4 Assoziiert war Bernd Steffensen (Hochschule Darmstadt), der fir einen I&ngerfristigen
Aufenthalt in Irland weilte.

5"Als Third Space-Bereich in Hochschulen werden diejenigen Mitarbeiter verstanden, die
sich nicht Gberwiegend dem Bereich Wissenschaft, aber auch nicht Gberwiegend dem Be-
reich Verwaltung zuordnen lassen. Ihre Starke liegt darin, dass sie die anderen beiden Be-
reiche verstehen, gelegentlich sogar , Ubersetzend" tatig sind (vgl. Salden, 2013, S. 30) und
Tatigkeiten ausliben, die Aufgaben der beiden anderen Bereiche mit neuen Aufgaben in
Hochschulen zusammenbringen.” (Bade, 2020, 0.A.).
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Spaziergange als Reflexions- und Bildungsinstrument

Die Netzwerke haben uns, die Autorinnen, auf den Weg nach Grofs-
britannien gebracht, wo wir in drei Stidten und an drei Universititen
spazieren gehen durften oder — im Sinne der Spaziergangswissenschaft
formuliert - gingen, um zu verstehen (Weisshaar, 2013, S. 11).

Die Spaziergangswissenschaft, auch Promenadologie und im eng-
lischen Strollology genannt, entwickelt stidtebauliche, kulturwissen-
schaftliche Methoden, mittels derer die Wahrnehmung der Umwelt
erweitert werden soll: “Strollology examines the sequences in which a
person perceives his surroundings” (Burckhardt, 2015, S. 225). Ziel dieser
Disziplin, die sich aus der Soziologie entwickelt hat, ist es, den Blick auf
Orte und Raume zu erweitern, neue Bilder zu schaffen und von alten
Bildern und damit verbundenen Einschitzungen Abschied zu nehmen.
,Dieneue Methode desreflexiven Betrachtens der Umgebungim Schlen-
dern, Gehen oder Wandern resultiert aus einer Kritik der tradierten
Wahrnehmungsweisen von Landschaften und Regionen® (Denk 2013,
S.33). Diese Ansitze haben wir uns zunutze gemacht, sind durch die drei
Universititen geschlendert, in den dazugehorigen Stidten spazieren ge-
gangen, gewandert und haben dabei Gesehenes, Gehortes und Erlebtes
reflektiert.

Dies nimmt auch Erfahrungen aus den Methoden der Hochschulleh-
re und -didaktik wieder auf, wie sie z.B. im Rahmen des Dachprogramms
von Lehre® in Hasenwinkel genutzt wurden, bei denen Spazierginge
oder auch Walk&Talk-Methoden immer wieder genutzt wurden, um
Gelerntes zu reflektieren und sich dazu auszutauschen. Das Spazieren
trigt dazu bei, dass kreative Ideen entstehen kénnen: “Walking opens
up the free flow of ideas, and itis a simple and robust solution to the goals
of increasing creativity and increasing physical activity” (Oppezzo &
Schwartz, 2014, S. 1142). Der Studie von Oppezzo und Schwartz zufol-
ge reden Menschen beim Gehen mehr und ihre Kommunikation enthilt
mehr kreative Ideen, wenn sie im Gehen stattfindet. In einem ihrer Ex-
perimente hatten die Teilnehmenden wihrend des Spazierens ca. 50 %
mehr Ideen — gute wie schlechte (Oppezzo & Schwartz, 2014, S. 1144).
Auflerdem hat die Durchfithrung von reflektiven Spaziergingen auch
einen Effekt auf die Gesundheit. Wihrend sonst bei Workshops oder
auch bei Reisen zu Hochschulen hiufig die meisten Aktivititen im Sit-
zen oder gelegentlich im Stehen stattfinden, kann hier im schnellen oder
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langsamen Spaziergang gemeinsam gesprochen, gedacht und gestiku-
liert werden. Die Studie von Oppezzo und Schwartz gibt auch Hinweise
darauf, dass im Gehen Diskutiertes anschliefSend besser an andere wei-
terkommuniziert werden kann und grundsitzlich besser in Erinnerung
bleibt.

All diese Effekte haben wir uns bei den drei Besuchen zunutze ge-
macht. So haben wir in Hull bei Spaziergingen durch die Stadt und
zum Universititscampus verstanden, wie wichtig fiir eine Stadt in einer
strukturschwachen Region die Hochschule als Standortfaktor ist. Als wir
uns dem Campus niherten, wurde deutlich, wie viel mehr Leben dort
war als in der eigentlichen alten Innenstadt, wie also die Hochschule das
stddtische Leben verdndert. In der Universitit wurde uns dann gezeigt,
dass Arbeitstreffen nicht mehr in geschlossenen Riumen stattfinden,
sondernineinsehbaren, offen gestalteten Arbeitsbereichen. Sowird sicht-
bar, wer mit wem zu welchen Themen arbeitet und Kreativitit, Begeg-
nung und spontanen Beitrigen wird Raum gegeben. Nur durch unsere
Bereitschaft zum reflexiven Spazieren — und in diesem Fall Verlaufen
und nach dem Weg suchen - trafen wir an der Universitit Sheffield auf
“The Diamond”, einen grof3artigen Lern-, Forschungs- und Arbeits-
ort. Zwei Suchende mit Fragezeichen im Gesicht (,,Das hier ist Teil der
Uni? Wow") werden als Gaste erkannt, angesprochen und bekommen
eine spontane, duflerst fundierte Fiihrung durch das Gebiude — wie sich
bei der Verabschiedung herausstellte von einem der Haustechniker, der
voller Begeisterung erzdhlt, wie grofsartig es ist, an diesem Ort arbeiten
zu konnen. Begegnungen, Besuche, Vorbeigehen, Stehenbleiben, Hin-
weisen, Zuriickgehen — all das war an den drei Orten méglich und dank
des Reisens zu zweit auch ein direkter Austausch kreativer Ideen.

Gemeinsam Reisen bildet umso mehr

Die gemeinsamen Reisetage hatten, so verschieden sie auch waren und
so sehr wir den Raum fiir Unerwartetes bereithalten konnten, einen
wichtigen Tagesabschluss: lessons learned. Die Autorinnen hatten sich
zu Beginn der Reise darauf geeinigt, jeden Abend die drei Dinge aufzu-
schreiben, die sie an dem Tag gelernt haben. Dies ging mal schneller, mal

© Mehr (iber das Geb&ude “The Diamond" der Faculty of Enginieering: https://www.shef-
field.ac.uk/engineering/diamond
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dauerte es recht lange. Nach vielen Gesprichen mit neuen, potenziellen
Netzwerkpartner:innen und untereinander, war dies der Moment der
Besinnung auf die Erfahrungen, Erlebnisse und neuen Erkenntnisse, die
den Tag ausgemacht hatten. Erst wenn beide ihre drei lessons learned
ausformuliert hatten, wurde sich ausgetauscht. Am Abschluss der Reise
wurden die Aussagen zusammengetragen und aufjeweils drei reduziert,
um die Kernelemente, mit denen individuell oder kollektiv weitergear-
beitet werden soll, herauszuarbeiten. Auf3erdem wurde in einer gemein-
samen Matrix festgehalten, was kurz-, mittel- und langfristig, individu-
ell, in der Reisegruppe oder mit anderen umgesetzt und weitergedacht
werden soll.

Einige der lessons learned sind:

» wie wichtig eine positive Haltung gegentiber Lernen und Lehre an
Hochschulen ist: Lehre als Freude statt Verpflichtung; Lehre und
Lehrentwicklung “feiern”, aber auf akademischem Level (Sichtbarkeit,
Preise etc.); einen positiven, nicht defizitorientierten Diskurs in Gang
bringen, der Engagement fiir Lehre bestdrkt, wobei die Leitungsebene
eine wichtige Rolle spielen muss

* die Bedeutung eines starken Narrativs: das Leitbild Lehre und dessen
Entwicklungsprozessals Teil einer sinnstiftenden Erzahlungiiber Lehre
und Lehrentwicklung zu verstehen und zu realisieren

e die Erkenntnis, dass Kulturwandel Zeit braucht und er bisweilen ein
“bedngstigender”, weil kaum steuerbarer Prozess ist. Dies bedeutet
auch, Mut zu haben, bekannte Wege zu verlassen, Spazierginge zu
wagen und neue Formate (fiir Veranstaltungen, Texte etc.) zu finden,
einzusetzen, die Organisation herauszufordern und vielleicht sogar
ein bisschen zu iberfordern.
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Wie es gehen kann:
Uberfachliche Kompetenzen in
fachliche Lehre integrieren

Prof. Dr. Veronika Thurner Hochschule Minchen, Fakultat fir Informatik und
Mathematik, Akteursgruppe: Hochschulleitung (Dekanin), Disziplindrer Hintergrund:
Software Engineering

Abstract

Damit fachliche Kompetenzen iiberhaupt auf einem hohen Niveau ent-
wickelt werden konnen, miissen Lernende iiber eine Fiille nicht-fach-
licher Schliisselkompetenzen verfiigen, die Grundvoraussetzungen sind
fiir einen effektiven Lernprozess. Der vorliegende Beitrag beschreibt
einige grundlegende Herangehensweisen, wie sich diese Forderung
nicht-fachlicher Schliisselkompetenzen systematisch in die fachliche
Lehre integrieren lasst. Damit die dahinter liegenden Konzepte auch auf
andere fachliche Kontexte und Lehr-Lernsituationen tibertragbar sind,
werden zundchst die Grundideen auf einer hohen Abstraktionsebene
dargestellt. Beispiele aus meinem konkreten Lehralltag im Bereich der
Grundlagenausbildung in Softwareentwicklung veranschaulichen, wie
sich diese Grundprinzipien instanziieren lassen auf eine bestimmte
Fachlichkeit und Lehr-Lernsituation.

Motivation

Im individuellen Bildungsweg stellt der Ubergang zwischen Schule und
Hochschule oftmals eine kritische Phase dar. Nicht alle jungen Menschen,
die ein Hochschulstudium anstreben, sind auf dieses ausreichend vor-
bereitet. Die meisten Schwierigkeiten bereiten dabei nichtetwa fehlende
fachliche Vorkenntnisse, sondern nicht-fachliche Schliisselkompeten-
zen wie Selbstorganisation, Zeitmanagement, Durchhaltevermégen und
Selbstreflexion, die fiir ein erfolgreiches Studium erforderlich sind. Sind
diese grundlegenden Fihigkeiten nicht ausreichend ausgeprigt, so wird
der Erwerb der Fachkompetenzen, die eigentlich im Fokus eines Hoch-
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schulstudiums stehen, schwierig bis unmdglich. Die Haltung, mit der
wir als Lehrende auf diese Ausgangslage blicken, spannt sich auf zwi-
schen zwei Polen:

* Wir konnen diese Fihigkeiten als zwingend erforderlich voraussetzen,
also erwarten, dass die Studierenden diese Fihigkeiten ausreichend
abrufen konnen — und nehmen in Kauf, dass Studierende ohne diese
Fihigkeiten ziigig aus dem System Hochschule herausfallen.

¢ Alternativ konnen wir versuchen, die Studierenden dort abzuholen,
wo sie individuell gerade stehen. Dies beinhaltet, dass wir nicht aus-
schliefslich die Entwicklung der fachlichen Kompetenzen unserer Stu-
dierenden im Blick haben, sondern explizit auch ihre nicht-fachlichen,
studienrelevanten Kompetenzen gezielt mit férdern.

Mein eigenes Lehrhandeln strebt im Sinne dieses zweiten Poles da-
nach, die Studierenden bei der maximal mdglichen Entfaltung ihres
ganzheitlichen Potenzials zu begleiten und auf diesem Weg so weit wie
notig individuell zu unterstiitzen. Es geht also darum, die Studierenden
dort abzuholen wo sie gerade stehen und in ihrem Lernprozess auf ganz-
heitliche Weise so zu unterstiitzen, dass sie diese Unterstiitzung sukzes-
sive immer weniger bendtigen.

Weiteres zentrales Fundament ist eine studierendenzentrierte Sicht-
weise: Wenn ich am Ende des Tages kritisch die Sinnhaftigkeit und den
Erfolg meines Wirkens beiuge, dann zihlt nicht das, wasich als Lehrper-
son getan oder nicht getan habe, sondern der ganzheitliche Kompetenz-
zuwachs bei den Studierenden. Entsprechend stehen die Lernenden fiir
mich im Mittelpunkt des Gesamtsystems von Lehren und Lernen. Meine
Rolle als Lehrperson definiere ich fiir mich mehr als Lerncoach denn als
,»Wissensvermittlung®, im Sinne eines ,,Shift from teaching to learning®
(Barretetal., 1995).

Grundlegendes Vorgehen

Losgelost von der konkreten Fachlichkeit folgen unsere Mafdnahmen zur
Forderung studienrelevanter, nicht-fachlicher Schliisselkompetenzen
einem gewissen Muster. Dieses umfasst die folgenden vier Schritte:
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* Anforderungen explizieren durch die Lehrenden

* Status quo aufseiten der Lernenden bewusst machen

* Kompetenzen gezielt entwickeln, in enger Interaktion zwischen Leh-
renden und Lernenden

* Fortschritt erheben und reflektieren, durch die Lernenden, angeleitet
durch die Lehrenden

Anforderungen explizieren

Zu Beginn ihres Studiums ist vielen Studierenden tiberhaupt nicht be-
wusst, inwieweit sich der Studierprozess von ihrem bisherigen Werde-
gang unterscheidet und welche vielfiltigen Anforderungen an die Stu-
dierenden sich daraus ergeben. Damit sie schnell erfolgreich werden ist
es daher hilfreich, moglichst frithzeitig und klar diese Anforderungen zu
kommunizieren.

Die Definition und Bekanntgabe von kompetenzorientierten, fach-
lichen Lernzielen durch die Lehrenden ist mittlerweile bewahrte und
anerkannte Praxis. Gleichzeitig ist jedoch vielen Lernenden nicht klar,
was die einzelnen Kompetenzstufen (Anderson et al., 2001) eigentlich
bedeuten, beispielsweise was es heifst, ein Konzept oder einen Sachver-
halt wirklich zu ,,verstehen®, im Gegensatz zum Wiedergeben oder zum
schematischen Anwenden. Ebenso unklar ist oft, welche prinzipiellen
methodischen Moglichkeiten es gibt, um sich eine bestimmte angestreb-
te Kompetenzstufe fiir einen Sachverhalt zu erschliefSen, welche dieser
Herangehensweisen fiir die einzelnen Lernenden individuell moglichst
passend bzw. effektiv ist, und warum das so ist.

Spitestens hier kommen die nicht-fachlichen Schliisselkompetenzen
ins Spiel, die in Summe die ,,Studierfihigkeit® ausmachen. Typische
Beispiele sind Durchhaltevermégen, Zeitmanagement, Selbstreflexion
und Kritikfihigkeit. Auch diese Begriffe sind zunichst leidlich abstrakt,
misseninihrer Bedeutungalso méglichstanschaulich expliziert werden,
damit die Studierenden wissen, was von ihnen erwartet wird. Analog
zur Definition von kompetenzorientierten fachlichen Lernzielen haben
wir daher fiir ausgewihlte nicht-fachliche Schliisselkompetenzen eben-
falls kompetenzorientierte Lernziele definiert, beispielsweise fiir Selbst-
reflexion (eine Selbstkompetenz), Kritikfihigkeit (eine Sozialkompe-
tenz) und abstraktes Denken (eine Methodenkompetenz) (Thurner et
al., 2015).
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Status quo bewusst machen

Haben die Studierenden einmal erkannt, welche Schlisselkompetenzen
fiir erfolgreiches Studieren notwendig bzw. hilfreich sind, ist ein wich-
tiger nachster Schritt, sich individuell bewusst zu machen, wie sie selbst
hinsichtlich dieser Schliisselkompetenzen aufgestellt sind. Um diese Er-
kenntnis systematisch zu unterstiitzen entwickeln wir entsprechende
Werkzeuge, die entweder den entsprechenden Kompetenzstand formal
erheben, dhnlich wie eine Priifung, oder aber auf geeignete Weise die
Selbsteinschitzung der Studierenden unterstiitzen.

Generell ist zu beobachten, dass eine konkrete Leistungserfahrung
sehr motivierend wirken kann: Wenn die Studierenden konkret die Er-
fahrung machen, dass sie nicht alle gestellten Aufgaben korrekt 16sen
konnten und damit offensichtlich nicht tiber die erforderlichen Vorfi-
higkeiten verfiigen hilft das, den bestehenden Bedarf zur eigenen Wei-
terentwicklung zu erkennen und individuell bedarfsgerecht zu konkre-
tisieren.

Kompetenzen gezielt entwickeln

Darauf basierend bieten wir verschiedene Interventionen an, die gezielt
einzelne Fihigkeiten fordern. Die Erfahrung zeigt, dass Zusatzangebote
iberwiegend von Studierenden besucht werden, die das nicht zwingend
benoétigen wiirden, wihrend diejenigen Studierenden mit klaren Bedar-
fen im Bereich der adressierten nicht-fachlichen Schlisselkompetenzen
derartige Angebote oft nicht nutzen. Um sicherzustellen, dass wir mog-
lichst viele Studierende mit unseren MafSnahmen erreichen, integrieren
wir diese daher in curriculare Pflichtveranstaltungen, insbesondere in
den ersten beiden Semestern der Bachelor-Studienginge.

In der Folge sind diese Interventionen so zu gestalten, dass sie den
unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen einer heterogenen Studie-
rendenschaft gerecht werden. Sie miissen also zum einen niederschwel-
lig erste Erkenntnisse und Verbesserungen ermdglichen, gleichzeitig
aber auch bereits gut aufgestellten Studierenden eine Verfeinerung und
Weiterentwicklung ihrer Fihigkeiten erméoglichen.

Bei einigen Interventionen homogenisieren wir dafiir die Studie-
renden, fassen also Studierende mit gleichen Fihigkeitsstinden bzw.
Eigenschaften gezielt zusammen. Beispielsweise gruppieren wir in be-
stimmten Teamarbeiten die Studierenden nach ihrer Zuordnung zu
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vorgegebenen Zielsetzungen, z.B. ,,moglichst schnell fertig werden®,
,moglichst viel lernen®, ,, méglichst harmonisch zusammenarbeiten®,
,,das beste Ergebnis von allen erzielen®. Dadurch verstirken sich in den
Teams bestimmte Fihigkeiten ebenso wie bestehende Defizite, werden
also sichtbarer und dadurch die Entwicklungsbedarfe bewusst.

Fortschritt erheben und reflektieren

Im Sinne der kontinuierlichen Verbesserung, sowohl aufseiten der Ler-
nenden als auch aufseiten der Lehrenden, ist es hilfreich, Erkenntnisse
und Lernfortschritte sichtbar zu machen und {iber den dahinter liegen-
den Lernprozess zu reflektieren. Fiir die Lernenden ist dieser Schritt
wichtig, um zum einen die eigenen Lernerfolge zu wiirdigen und so
letztlich die Motivation aufrecht zu erhalten, aber auch um weiterhin
offene Baustellen zu identifizieren. Den Lehrenden hilft diese Rick-
schau dabei, die Wirksamkeit ihrer MafsSnahmen einzuschitzen und
gegebenenfalls entsprechende Verbesserungsbedarfe im Lehrhandeln
abzuleiten.

Bei der Einschitzung des Lernfortschritts ist jedoch dringend zu
beachten, dass Lernen ein hochgradig multifaktorieller Prozess ist.
Entsprechend ist es in der Regel nicht moglich, beobachtete Effekte
konkreten einzelnen Stellschrauben zuzuordnen, an denen im Verlauf
des Lernprozesses gedreht wurde. (Loviscach, 2020) bezeichnet den
,»Versuch einer Evidenzbasierung in der Bildung® als ,Drahtseilakt®.
Dennoch ist es hilfreich, das eigene Lehrhandeln aus einer wissenschaft-
lichen Perspektive zu betrachten und so systematisch weiterzuent-
wickeln, im Sinne einer Scholarship of Teaching and Learning (Boyer,

1990).

Beispiele zur Forderung nicht-fachlicher Schliisselkompetenzen

Es hat sich etabliert, Kompetenzen zu kategorisieren in die Bereiche
Selbst-, Sozial-, Methoden- und Fachkompetenz (Chur, 2004). Tradi-
tionell liegt an Hochschulen insbesondere in den technischen Fichern
das bewusste Augenmerk bei der Ausbildung primiar auf den Fachkom-
petenzen, wihrend die Kompetenzen der anderen Bereiche oft eher im-
plizit vorausgesetzt werden. Um dem entgegenzuwirken beleuchten wir
im Folgenden exemplarisch je eine ausgewihlte Kompetenz aus jedem
dieser drei Bereiche.
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Selbstreflexion fordern (Selbstkompetenz)

Um den eigenen Lernprozess iiberhaupt effektiv selbst steuern zu kon-
nen ist es entscheidend, die eigenen Fihigkeiten treffend einzuschitzen
und die eigenen, individuellen Bedarfe zu erkennen. Grundlage dafiir ist
eine gute Selbstwahrnehmung, inklusive der eigenen Gefiithle, Hand-
lungen oder Nichthandlungen, sowie eine Abschitzung der sich daraus
ergebenden Konsequenzen. Diese Fihigkeit bezeichnen wir als Selbstre-
flexion.

Nichtalle Studierenden verfiigen iiber ein ausreichend hohes Maf3 an
Selbstreflexionsfihigkeit, um ihren Studierprozess von Beginn an syste-
matisch reflektieren und steuern zu konnen. Typische Indikatoren dafiir
sind, dass die Ursachen fiir eigene Misserfolge primir bei anderen Per-
sonen (etwa der Lehrperson) gesucht oder an den dufderen Umstinden
festgemacht werden, oder dass bei auftretenden Schwierigkeiten gezielt
weggesehen wird, in der Hoffnung, dass das Problem verschwindet,
wenn man es ignoriert.

Um den Studierenden den aktuellen Stand ihrer Selbstreflexionsfa-
higkeit bewusst zu machen haben wir ein Messinstrument entwickelt,
das verschiedene Aspekte von Selbstreflexion gezielt beleuchtet, insbe-
sondere die Selbstwahrnehmung und die situative Analyse von Ursa-
che-Wirkung-Zusammenhingen.

Erginzend schaffen wir systematisch Lehr-Lernsituationen, die ex-
plizit Reflexionskomponenten umfassen, in denen sich die Studieren-
den bewusst mit ihrem Lern- und Arbeitsprozess sowie mit dem geziel-
ten Ergebnis auseinandersetzen, sowohl einzeln als auch ggf. in Teams.
Inspiriert durch die agilen Arbeitsweisen folgt dabei auf jede fachliche
Arbeitsphase eine Reflexionsphase, in der zum einen die Qualitit des
erzielten Ergebnisses und zum anderen der Arbeitsprozess an sich be-
leuchtet wird, um daraus Stirken, Schwichen und ggf. Entwicklungsbe-
darfe abzuleiten (siehe Abb.1).

Kritikfahigkeit (Sozialkompetenz)

Gerade wenn die Fahigkeit der Studierenden zur Selbstreflexion noch
nicht ausreichend ausgebildet ist, um eigenverantwortlich ihren Lern-
prozess effektiv zu steuern, ist Feedback von aufden ein hilfreiches Mit-
tel, um Stirken und Schwichen bewusst zu erkennen und gezielt eine
entsprechende Weiterentwicklung anzustofsen. Gefordert ist also Kri-
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Unser Team zeigt bisher die folgenden Fahigkeiten... Davon brauchen wir mehr:
sehr hoch hoch mittel wenig gar nicht Ja Nein
reflektiert o [ ]
(reflexionsfahig) [ ) ® o0
sorgfiltig ([ J ® 9 .. A
konzentriert/ (] ([
fokussiert [ ] o o
selbstkritisch [ ) ) o (o ..

) { Y J
selbstsicher .. [ ) Y
selbstorganisiert [ ) Y o .. [ )
entscheidungs- [ )
freudig o ® o o o
motiviert e_0o [ ] .. [ )

Abb. 1: Ergebnis einer Teamreflexion zu den im Rahmen einer
Projektarbeit gezeigten Selbstkompetenzen sowie daraus resultierenden
Winschen fir die eigene Weiterentwicklung

tikfahigkeit, sowohl in der Rolle der Kritikempfangenden als auch in der
Rolle der Kritikgebenden.

Peer Reviews sind ein gutes Instrument, um das Geben ebenso wie
das Empfangen von Kritik auch in grofden Gruppen von Studierenden
zu etablieren. Die Studierenden bewerten und kommentieren dabei ver-
pflichtend die L6sungen von mindestens drei anderen Studierenden, mit
denen sie im Vorfeld bei der Erarbeitung dieser Lésungen nicht zusam-
mengearbeitet haben. Dabei schulen die Studierenden ihre Fihigkeit,
sich in fachliche Artefakte einzuarbeiten, deren Inhalte und Darstellung
kritisch zu hinterfragen und Lob und Kritik in angemessener Form pra-
zise und gleichzeitig konstruktiv zu formulieren. Oft fillt es den Studie-
renden dabei erheblich leichter, Schwachstellen in den Lésungen von
anderen Studierenden zu identifizieren als in ihren eigenen, selbster-
stellten Losungen.

Durch dieses Vorgehen erhalten alle Studierenden mehrere Riick-
meldungen zur eigenen Arbeit, mit denen sie sich anschliefdend ausei-
nandersetzen miissen. Die Studierenden bekommen dabei die Moglich-
keit, ihre eigene Losung auf Grundlage dieser Riickmeldungen nochmals
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zu Uberarbeiten. D. h., die Studierenden miissen mit Blick auf die erhal-
tenen Hinweise entscheiden, ob sie diese aufgreifen und umsetzen, oder
aber zuriickweisen. In beiden Fillen sollten die Studierenden das Ergeb-
nis ihrer Entscheidung begriinden. Diese Vorgehensweise schult nicht
nur den fachlichen Diskurs und die Auseinandersetzung mit Artefakten
anderer, sondern letztlich auch die kritische Auseinandersetzung mit
den eigenen Ergebnissen und der eigenen Leistung — und damit letztlich
auch die Fahigkeit zur Selbstreflexion (Bottcher & Thurner, 2020).

Abstraktes Denken (fachnahe Methodenkompetenz)

Da in der Informatik viele fachliche Inhalte sehr abstrakt sind, ist na-
turgemaifs die Fahigkeit des abstrakten Denkens eine kognitive Schliis-
selkompetenz der Informatik. Erfahrungsgemafs ist diese Fihigkeit bei
vielen unserer Studierenden im ersten Semester noch nicht ausreichend
ausgepragt. Fur mich als Lehrperson dagegen ist das abstrakte Denken
integraler Bestandteil meiner impliziten Expertise; d. h. ich setze diese
Fihigkeit ganz automatisch in der fachlichen Arbeit ein, ohne dass mir
das selbst bewusst ist. Studierende, deren eigene Fihigkeit zum ab-
strakten Denken erst wenig ausgeprigt ist, haben dann entsprechend oft
Schwierigkeiten, meinen Ausfithrungen zu folgen bzw. diese zu verste-
hen —und zwar unabhingig vom konkreten Inhalt.

Um Studierende gezielt dabei zu unterstiitzen, diese Fihigkeit zu
entwickeln ist es essenziell erforderlich, mir zunachst selbst bewusst zu
machen, was genau ich mache beim abstrakten Denken. Erst wenn ich
mir diese implizite Fihigkeit bzw. die dahinter liegenden Denkmuster
explizit bewusst mache, kann ich sie anschliefSend so in erklirende Wor-
te bzw. Ubungsaufgaben kleiden, dass sie fiir die Studierenden nachvoll-
ziehbar werden. Das Prinzip des Sichtbarmachens doménenspezifischer
Denkmuster einer impliziten Expertise wurde unter dem Begriff ,,Deco-
ding the Disciplines“ von Pace und Middendorf thematisiert (Midden-
dorf & Pace, 2004).

Fiir die Umsetzung bewihrt hat sich die Technik des ,, Think aloud*
im Pair-Teaching-Modus. Dabei bearbeitet vor den Studierenden die
eine Lehrperson bei laut gestellter ,,Tonspur® eine fachliche Aufgabe,
wihrend die andere Lehrperson (aus der gleichen Fachdisziplin) durch
gezieltes Nachfragen etwaige Liicken in der Kommunikation des Denk-
prozess offen legt.
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Des Weiteren bauen wir in unsere Lehr-Lernkonzepte gezielt Ele-
mente ein, die abstraktes Denken erfordern und damit systematisch
iben. Dabei setzen wir Beispiele ein, die sich gut in eine konkrete Vor-
stellungswelt iibertragen und dort anschaulich darstellen lassen und
gleichzeitig eine tiberschaubare Menge und Komplexitit von Abstrak-
tionen ermdoglichen, sowohl hinsichtlich Struktur als auch hinsichtlich
dynamischem Verhalten. Ein geeignetes konkretes Beispiel ist das Erzeu-
gen von Labyrinthen (Buck, 2015). Im Rahmen der Intervention fithren
wir die Studierenden schrittweise hin zur Konzeption eines entspre-
chenden Modells sowie eines darauf basierenden Algorithmus. Beides
wird dann in einem nichsten Schritt konkret in Quelltext umgesetzt.

Fazit

Aufgrund der vielfiltigen Faktoren, die auf Lernprozesse einwirken, lasst
sich formal kaum belegen, inwieweit jede einzelne dieser Mafdnahmen
tatsdchlich konkret den Lernerfolg der Studierenden positiv beeinflusst.
Gleichwohl legen verschiedene Beobachtungen nahe, dass die Summe
aller eingefiihrten MafSnahmen zur integrierten Entwicklung von Fach-
und Schliisselkompetenzen in den grundstindigen Pflichtveranstaltun-
gen der Studieneingangsphase durchaus Positives bewirkt (Thurner,
2018).
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... auch wenn wir die Welt nicht
retten konnten, so war es dennoch
die Muhe wert."

Studierenden-Reflexionen zeichnen interessante Bilder dessen, was in
komplexen Lehrveranstaltungen gelernt wird und wie gelernt wird:

Eine Collage von Bachelor-Studierenden der Fachhochschule Karnten und
Prof. Dr. Florian Buchner, Fachhochschule Karnten, Akteursgruppe: Lehre,
Disziplinarer Hintergrund: Gesundheitsékonomie

Was lernen die Studierenden in der eigenen Lehrveranstaltung? —
Gehtman von John Hatties Konzept Making learning visible aus, stehtje-
der Lehrende irgendwann vor dieser Frage. Es ist nicht die Frage, was die
Lernziele sind, nicht, was die Studierenden lernen kénnten, auch nicht,
was die Studierenden lernen sollten. Die Frage ist in mehrerlei Hinsicht
keine einfache. Zum einen kann die Antwort sehr desillusionierend
sein: Wer hat es nicht schon in einer Bachelor- oder Masterabschlussprii-
fung erlebt, dass Studierende vermeintlich ganz einfache, grundlegende
Zusammenhinge vollig falsch darstellen, obwohl man genau das in den
verschiedensten Lehrveranstaltungen genauestens besprochen hatte.
Und genau deshalb ist es wichtig, diese Frage immer wieder zu stellen,
sie ist ganz entscheidend fiir die Wirksamkeit unserer Lehre.

Eine Antwort ist auch deshalb nicht ganz einfach, weil das Messen
von Lerneffekten oft schwierig ist. In manchen Lehrveranstaltungen
konnen die Prifungsergebnisse herangezogen werden —aber selbst in ei-
nem solchen Fall ist unklar, was die Studierenden schon vorher wussten
und was sie tatsichlich durch die Veranstaltung gelernt haben. Beson-
ders schwierig zu beantworten ist die Frage, wenn Studierende tiber ein
grof3es Maf3 an Freiheit verfiigen, wenn Lernen in komplexen Zusam-
menhdngen oder auf ganz unterschiedlichen Ebenen oder sehr individu-
alisiert stattfindet. Zu solchen Lehr-Lern-Formaten zihlen die ,,Feldkir-
chener OECD-Konferenz® oder das Rollenspiel ,,Noricum™ .

In solchen Veranstaltungen funktioniert ein einfaches Abpriifen
von Wissen oder Kompetenzen als Instrument zur Messung des Lern-
effektes nicht. Zwar stehen am Ende der Veranstaltungen durchaus be-
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wertbare Ergebnisse — im einen Fall
Forschungspapiere, Reviews sowie
eine Konferenzprisentation, im an-
deren Fall ein ganzes Gesundheits-
system (in Form eines Gesetzbuches
und einer Reihe von vertraglichen
Vereinbarungen) - es bleibt aber un-
klar, inwieweit diese Endprodukte
tatsichlich den Lerneffekt der Veran-
staltung sichtbar machen, inwieweit
diese auf vorher bereits vorhande-
nem Wissen beruhen, wie sich ein

Die Feldkirchener OECD-Konferenz
ist eine hochschulinterne Konferenz,
flr die sich die Studierenden in kleinen
Forschungsgruppen organisieren und
ihre eigene Forschungsfrage entwickeln,
geeignete statistische Methoden Uber-
legen, ihren ersten kurzen wissen-
schaftlichen Artikel schreiben, damit
einen Review-Prozess durchlaufen

und schlieBlich die Ergebnisse auf der
Konferenz prasentieren - alles auf

der Grundlage des OECD-Datensatzes
Gesundheit.

Noricum ist ein strategisches Rollen-
spiel, bei dem Studierende in der Rolle

von unterschiedlichen Interessen-
gruppen durch das Verhandeln von
Vertrdgen und Erlassen von Gesetzen
Uber ein Semester hinweg ein neues
Gesundheitssystem fiir das Phantasie-
land Noricum entwickeln.

Wissens- oder Kompetenzgewinn
individuell auf die Beteiligten ver-
teilt und was alles gelernt wurde in
Bereichen und auf Ebenen, die in den
Endprodukten gar nicht widerge-
spiegelt werden, wie etwa im Bereich der Gruppendynamik oder auf der
Ebene der Selbsterkenntnis, um nur zwei Beispiele zu nennen.

So entstand die Idee, Reflexionen, welche die Studierenden am Ende
der Veranstaltungen schreiben, heranzuziehen, um einen Teil des Ler-
nens sichtbar zu machen. Diese Reflexionen sind gedacht als Teil des
Lernprozesses, Studierende sollen dabei noch einmal individuell fiir sich
rekonstruieren, was sie in der jeweiligen Veranstaltung gelernt haben —
oder was sie meinen gelernt zu haben. Sie sind zwar Teil der Lehrveran-
staltung, fiir die Studierenden also verpflichtend, sie sind aber nicht Teil
der Bewertung: die Studierenden erfahren ihre Noten bevor sie die Re-
flexion schreiben, sodass ein Einfluss auf die Note ausgeschlossen wer-
den kann. Diese Idee, mit Hilfe von Studierenden-Reflexionen Lernen
in komplexen Lehr/Lernprojekten sichtbar zu machen, fithrte zu einer
Einladung zur Didaktik-Konferenz ,10 Jahre Visible Learning™' : Tat-
sachlich zeichnen diese Reflexionen ein interessantes Bild von dem, was
von den Studierenden gelernt wird und wie sie lernen — was sich aller-

! .Reflexionen von Studierenden - eine Mdéglichkeit Lernen in komplexen Lehr/Lernprojek-
ten sichtbar zu machen?" auf der Konferenz ,,10 Jahre Visible Learning", Carl Friedrich von
Siemens Stiftung, Miinchen, 29./30. April 2019 organisiert von Prof. Dr. Klaus Zierer.
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dings nicht ergibt und auch nicht ergeben kann, sind wissenschaftlich
belastbare und verallgemeinerbare Ergebnisse. Es bleibt vielmehr bei ei-
ner anekdotischen Collage.

Lassen wir die Studierenden mit ihren Reflexionen ihr eigenes Bild
zeichnen. Zur Feldkirchner OECD-Konferenz schreiben viele Studie-
rende, dass die Veranstaltung mit sehr viel Zeit und Aufwand verbunden
ist, dass sie (sehr) viel gelernt hitten und dass besonders das abschlie-
8ende Einzelgruppen-Feedback sehr wichtig sei und sie fiir ihre Bache-
lorarbeiten sehr viel mitnehmen wiirden. Viele hitten auch gerne ein
Zwischenfeedback der Lehrenden erhalten, aber die Unsicherheit, die
sich ergibt, weil von den Lehrenden bewusst auf das Absegnen von Zwi-
schenschritten verzichtet wird, ist eine zentrale Erfahrung....

...das Arbeiten im Team war anders als sonst, da wir ja nicht wussten,
ob wir mit unserem Vorgehen richtigliegen oder nicht. Dadurch waren
die Diskussionen viel mehr mit Emotionen besetzt als in anderen Vor-
lesungen, in denen man eine klare Struktur vorgelegt bekommt. [.. ]
Seit dem Beginn meines Studiums, war diese Teamarbeit die erste, in
der ich bei ein paar Diskussionen von meiner Meinung weggegangen
bin und den Blickwinkel der Anderen als besser empfand.

..und manchmal andert sich die Ansicht dariiber...

Dadurch, dass man wdhrend des gesamten Prozesses keinerlei Fragen
stellen darf, haben wir alles so gut es méglich war selbst recherchiert.
Der Lernerfolg war dadurch umso grifSer. Wéhrend des Prozesses wa-
ren wir damit nicht so gliicklich, aber riickblickend finde ich diese Art
und Weise sehr sinnvoll.

Die einen lernen, sich mehr durchzusetzen....

Gleich vorweg ist es fiir mich wichtig zu erwdhnen, dass ich gelernt
habe, meine Meinung und Uberzeugungen nicht immer in den Hin-
tergrund zu stellen, nur um die anderen Gruppenmitglieder zufrieden
zu stellen. Das war und ist fiir mich eigentlich eines der wesentlichsten
Dinge, die ich aus dieser Arbeit mitnehmen konnte.
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..andere dagegen lernen, sich mehr zuriickzunehmen.

Ein Teil eines Teams zu sein, welches solch einen Prozess durchlduft,
brachte mich oftmals an meine Grenzen. Ich habe aber gelernt, mich
selbst oftmals etwas zuriickzunehmen, die Meinung der anderen auf-
zunehmen und auch umzusetzen.

Es gibt sogar Studierende, die es geniefSen, sich mit Statistik zu beschif-
tigen...

Am meisten habe ich die Arbeit mit SPSS genossen. Da aber die Lehr-
veranstaltung zu Statistik schon einige Zeit zurtickliegt, habe ich mir
zahlreiche Videos auf YouTube angesehen und viel selbst experimen-
tiert, um die Theorie aufzufrischen. Dadurch konnte ich die gelernte
Theorie sehr gut festigen, sodass mir nun der Umgang mit Daten in
SPSS leichtfdllt. . . .

... und manche haben festgestellt, dass die Umsetzung gar nicht so ein-
fachist...

Trotzdem tiberraschte es mich, wie schwierig es ist, bereits erlerntes
statistisches Vorwissen in eine Forschungsarbeit einzubauen.

Studierende lernen aus eigenen Fehlern.. ..

Das mit Abstand Argerlichste in dem gesamten Prozess war, zu wis-
sen, dass man Korrelationen nicht iiber mehrere Jahre macht. Es wur-
de auch gefiihlte 10x bei der Anfangsveranstaltung gesagt, und trotz-
dem machen wir diesen Fehler. Ich habe mich wirklich griin und blau
gedrgert.

... allerdings wird nicht immer nur Lernen sichtbar, wie die Lehrenden
es sich vorstellen: Eher erniichternd, aber sehr relevant in Bezug auf die

Sichtbarkeit von Lernen ist die folgende Aussage einer Studierenden

Was mir immer in Erinnerung bleiben wird, ist der Satz unserer Vor-
tragenden ,,no Scatterplot with a Timeline®,
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Wir Lehrende haben dies allerdings nie gesagt, was wir gesagt haben —
und zwar mehrfach —ist: ,,no correlation within a time series, da wir im-
mer wieder die Erfahrung gemacht haben (s.0.), dass Studierende trotz
unserer Hinweise, Korrelationen tiber Zeitreihen von Daten berechnen,
was wenig Sinn macht .>

Die meisten sind stolz auf das, was sie geschafft haben. ..

Nicht jeder wdre mit einem ,,Befriedigend” zufrieden, jedoch bin ich
es! Ich bin mehr als zufrieden damit. Es macht mich stolz, denn es war
mein Kénnen, mein Engagement, was uns hierhin brachte.

..trotz der Anstrengung....

Alles in allem war es fiir mich eine dujfSerst herausfordernde Aufgabe,
rtickblickend bin ich jedoch froh, diese Chance gehabt zu haben, weil
man ja dann doch recht stolz auf seine Gruppe ist und dies eine Erfah-
rung war, die man so in seinem Leben wahrscheinlich kein zweites Mal
bekommt.

..und Spafs gemacht hatesauch vielen...

Zum Schluss méchte ich noch sagen, dass mir der Forschungsprozess
Spafs gemacht hat. Ich habe gelernt alle Schritte zu hinterfragen und
zu tiberpriifen, sodass eine qualitative Arbeit entstehen kann.

Die Uberlegungen derjenigen, die die Veranstaltung wiederholen muss-
ten, zeigen, dass sich diese ,,OECD-Fans® in aller Regel deutlich leichter
tun als beim ersten Mal und sie in den meisten Fillen einen echten Ge-
winn durch die zweite Runde sehen.

Ich finde die Beurteilung nachvollziehbar, natiirlich hdtte ich mir ein
anderes Ergebnis gewiinscht. Wir haben die Kernaufgabe nicht erfiillt,

2 Will man beispielsweise den Zusammenhang zwischen den Gesundheitsausgaben und
der Lebenserwartung untersuchen, sollte man nicht die Daten etwa fiir Osterreich von 1990
bis 2020 fir eine Korrelation heranziehen, sondern die Daten unterschiedlicher Lander fir
ein Jahr.
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mit den ausgewdhlten Daten neue Erkenntnisse zu schaffen und diese
kritisch zu hinterfragen.

...Im Grofden und Ganzen konnten wir bei der Wiederholung sehr viel
mitnehmen, und ich sehe es als sehr positiv an, obwohl es sehr miithsam
war und mit sehr viel Arbeit verbunden. Ich sehe es als sehr gut an, dass
auch Gruppen diese Lehrveranstaltung nicht positiv abschliefSen, da
diese sonst zu locker von den Studierenden genommen wird.

... Die Wiederholung der Lehrveranstaltung hat sich fiir mich auf alle
Fille bezahlt gemacht. Neues Wissen konnte gewonnen werden. Zu-
dem konnten einzelne Elemente der Forschungsarbeit auch fiir die Ba-
chelorarbeit verwendet werden. Ich bin mit dem Endergebnis der Ar-
beit sehr zufrieden.

Und auch ein Blick nach Noricum, das Phantasieland, fiir welches die
Karntner Studierenden jedes Jahr ein neues Gesundheitssystem entwi-
ckeln, gibt interessante Einsichten in das Lernen der Studierenden. Was
die systematische Auswertung der Reflexionen gezeigt hat, ist, dass Stu-
dierende in dieser Lehrveranstaltung wohl noch mehr auf einer grup-
pendynamischen Ebene lernen als auf der inhaltlich auf das Gesund-
heitssystem bezogenen Ebene.

Die Reflexionen gehen auch auf Lerneffekte in Bezug auf Zusammen-
setzung, Funktion und Probleme eines Gesundheitssystems ein. Da die-
se aber meist sehr spezifisch sind und einen starken Bezug zum jeweils
entwickelten Gesundheitssystem und dem dazugehorigen Entwick-
lungsprozess haben, sind diese ohne Kenntnis des von der jeweiligen
Kohorte entwickelten Systems schwer verstindlich. Daher zeichnen die
im Folgenden zitierten Reflexionen vor allem ein Bild des Lernens auf
der gruppendynamischen und selbst-reflektierenden Ebene sowie auf
der Ebene des Gesamtprojekts:

Nach Abschluss der OECD Lehrveranstaltung an der Fachhochschu-
le Feldkirchen schien es mir fast unméglich, den Schweregrad und die
Anforderungen dieses Faches zu tibertreffen. Das Leben belehrte mich
zu Beginn des 4. Semesters in der Einfiihrungsveranstaltung NORICUM
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[...] eines Besseren.
Der Einstieg ist oft nicht so leicht...

LJeder Anfang ist schwer™ aber genau das war im Nachhinein der
Grund, warum dieses Spiel Noricum so lehrreich war. Ich persénlich
sah es als grofde Herausforderung, welche eine grofse Bereicherung in
meinem Leben war. Zwischendurch gab es schon immer mal ,,Durch-
hédnger“ wo wir kurzzeitig nicht wussten, wie wir weitermachen soll-
ten, aber diese haben sich schnell wieder aufgelést. . . .

..und die Unsicherheit grof3...

Die Verwirrtheit und Unsicherheit war bereits in der ersten Lehrein-
heit in Mimik und Gestik in den Gesichtern meiner Mitstudierenden
zu sehen. Wir hatten alle miteinander NULL Ahnung, worauf unsere
Lehrvortragenden hinauswollten.

..und am Ende 16st sich (meist) alles in Wohlgefallen auf.

Fiir mich personlich war es sehr interessant zu sehen, wie diese vielen
kleinen™ Puzzleteile schliefslich zu einem Gesundheitssystem zusam-

mentfliefSen.
Manche tauchen sehr tief ein in das Phantasieland ...

Eine Herausforderung war natiirlich die finale Présentation . . . Es kos-
tete mich viele schlaflose Ndichte sowie meine gesamten freien Tage, die
ich mit Noricum verbrachte. Manchmal hatte ich das Gefiihl, ich lebte
in Noricum und muss mal wieder raus aus dieser fiktiven Welt.

..und dasist kein Einzelfall...
Etwas tiber mich selbst erschrocken war ich, als ich merkte, dass ich

mich auch um Mitternacht im Pyjama noch zum PC setze um eine
wichtige email fiir Noricum zu verfassen.
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Manchmal gibt es die Biicher nicht, von deren Existenz Studierende ei-
gentlich ganz fest iberzeugt waren...

Ich, fiir meinen Teil, hatte zu Beginn ziemlichen Stress damit, mir még-
lichst schnell viel Wissen iiber die Krankenhausfinanzierung anzu-
eignen. Dies gestaltete sich auch schwieriger als erwartet. In meiner
Vorstellung gab es irgendwo dieses eine Buch, in dem alles einfach er-
klirt, komprimiert und die verschiedenen Finanzierungssysteme mit
Vor- und Nachteilen beschrieben sind. Leider, oder zum Gliick, fand ich
dieses Buch nicht. Ich las mehrere Artikel und wiilzte dhnlich viele Bii-
cher, bisich das Gefiihl hatte, es mit den Vertretern der Krankenhduser
aufnehmen zu kénnen.

Manche sehen ganz konkrete Lerneffekte...

Mein Highlight an dem ganzen Projekt Noricum waren die ... Ver-
handlungsrunden. Es war einfach spannend zu sehen, welche Unter-
schiede die Kérpersprache gemacht hat, die Haltung, wie man die Ner-
vositdt oder Unsicherheit des Gegeniibers sofort wie einen Hebel fiir
seine Sache nutzen konnte. Wie es Frau X verstand, unser Gegentiber
manchmal fast einzuschiichtern und es Frau Y und mir méglich mach-
te, die Verhandlungspartner eigentlich mit fast derselben Idee, nur in
schonere Worte gepackt, abzuholen — alles total unbewusst und un-
geplant. Hier waren wirklich meine gréfsten Lehren, die ich aus Nori-
cum gezogen habe. . .. Vieles davon habe ich schon dfter in der Theorie
gehort, aber es in ,,Aktion” zu sehen, hat sich bei mir viel tiefer einge-

pragt.

..und manche lernen unmittelbar fiir ihr konkretes Arbeitsumfeld ...
Besonders die Berechnungen der Personalkosten und die Uberlegun-
gen, wieviel Pflegepersonal es an einer herkommlichen Station bené-

tigt, unterstiitzen mich in meiner neuen Tdtigkeit als Stationsleitung.

. andere finden Einsichten in Bezug auf das gesamte Gesundheits-
system...
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Eine andere Erkenntnis und Erfahrung ist jene, dass die Verantwortung
der Politik im Bereich Gesundheitsversorgung eines Landes eine immens
hohe ist, und dabei ist bei mir ein tieferes Bewusstsein und ein Verstdnd-
nis fiir diese ,, Tdtigkeit™ entstanden. Unsere Gruppe entwickelte, auch
wenn es ,,nur“ eine Lehrveranstaltung ist, dieses Verantwortungsgefiihl
und es floss schlussendlich auch einiges Herzblut fiir unser Gesundheits-
system. Fiir diese Erfahrung bin ich sehr, sehr dankbar.

..und haben iiberraschenderweise auch noch Spafd dabei...

Es schien fiir mich ein unmdoglicher Auftrag zu sein, da ich weder kre-
ativ denken kann noch begeistert von Rollenspielen bin. ... Trotzdem
haben wir es geschafft, ein durchaus sinnvolles Konzept einer gesetz-
lichen Krankenversicherung zu erstellen und als auch die beiden Ver-
handlungstage zu Ende waren, wo wir gut verhandelt hatten, waren
wir sehr stolz und gliicklich iiber unser Werk. Ich hdtte nie gedacht,
dass es mir Spafs machen konnte ein derartiges Rollenspiel durchzu-
fiihren, geschweige denn einen personlichen Lernerfolg zu erreichen.
Durch ,Noricum® habe ich gelernt, mich auch in andere Rollen, vor
allem fiir mich nicht denkbare Rollen, hineinzuversetzen und mit ei-
nem Team konstruktiv zusammenzuarbeiten.

Auch auf der metakognitiven Ebene wird gelernt...
Ich habe erfahren, wie leicht und schnell ich lernen kann, wenn mich
ein Thema wirklich interessiert und der Druck grofs genug ist (positi-
ver Stress).
..in ganz unterschiedlicher Weise.. ..

Besonders tiberrascht hat mich persénlich, dass ich, obwohl ich mich
grundsdtzlich als sehr strukturliebenden Menschen bezeichnen wiirde,
gerade aufgrund der wenigen Vorgaben durch Lehrende, den fiir mich

grofsten Lernerfolg erreichen konnte.

Die iberwiegende Mehrheit der Studierenden ist fest iiberzeugt davon,
dass sie bei dieser Lehrveranstaltung eine Menge lernen. ..
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Durch diese Art der Lehrveranstaltung wurde bei mir personlich ein
sehr grofser Lerneffekt erzielt. Es war die bis dato aufwdndigste Lehr-
veranstaltung, aber eben auch jene Lehrveranstaltung wo am meis-
ten Wissen (aus verschiedenen Bereichen) verwendet und angewandt
wurde.

... viele sind am Ende stolz auf das Gesundheitssystem, das sie entwi-
ckelt haben...

Wie auch bei der OECD-Konferenz gefillt mir hier, dass man am Ende
auf sein Ergebnis bzw. das Ergebnis der Klasse riickblickt und in einem
das Gefiihl wichst, stolz auf das zu sein, was man in so kurzer Zeit ge-

schaffen hat.
...und mancher gerit geradezu ins Philosophieren:

Was Noricum fiir mich bedeutet hat, ist gar nicht so einfach zu beant-
worten. Auf jeden Fall Frustration, Arger, Stress und einen grofden
Zeitaufwand, aber auch Spannung, Interesse, Spafs und ein wenig
Stolz. ... Es war spannend, es war wertvoll und auch wenn der grofde
Wurf ausgeblieben ist und wir die Welt nicht retten konnten, so war es
dennoch die Miihe wert.

Wie man sieht, zeichnen die Reflexionen ein interessantes Bild des-
sen, was Studierende lernen bzw. was sie meinen zu lernen. Das kann
von Verhandlungstechnik, Selbstbeobachtung oder Kérpersprache iiber
gruppendynamische Aspekte und soziales Lernen bis zu inhaltlichen
Punkten gehen. Die Reflexionen geben auch Aufschluss dariiber, wie
Studierende lernen — ob sie mit youtube-Videos oder Vorlesungsunter-
lagen ihre Statistikkenntnisse auffrischen oder Erkenntnisse tiber das
eigene Lernverhalten entwickeln oder sich einfach auf Konzepte wie ein
Rollenspiel einlassen. Sichtbar wird auch das grof3e Engagement, das
viele Studierende bereit sind aufzubringen — sogar nachts noch im Py-
jama. Sehr interessant, aber erntichternd ist es aus Sicht der Lehrenden
allerdings, wie manche Dinge trotz intensiver Anstrengungen bis ganz
zum Schluss nicht ankommen — man denke nur an das Beispiel mit der
Korrelation innerhalb von Zeitreihen.
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Trotzdem wiirde das John Hattie natiirlich nicht gentigen — und uns
gentigt es auch nicht. Man muss ganz deutlich betonen: auf diese Weise
kann nur anekdotisch gezeigt werden, dass gelernt wird, was gelernt
wird und wie gelernt wird. Ein quantifizierbarer Nachweis des Lerner-
folgs steht fiir die Feldkirchener OECD-Konferenz sowie das Rollen-
spiel Noricum damit noch aus. Die Ergebnisse aus Hatties Untersuchun-
gen sind nicht gerade vielversprechend: In Hatties Zusammenstellung
von 138 Faktoren, die unterschiedlich starken Einfluss auf das Lernen
zeigen, liegen diejenigen Kategorien, die am besten auf die beiden vor-
gestellten Lehrveranstaltungen passen, recht abgeschlagen im hinteren
Bereich: ,,Forschendes Lernen“ auf Rang 86 (mit einer Effektstirke d =
0,33%), ,,Simulationen und Simulationsspiele® auf Rang 82 (d = 0,33) und
,Problembasiertes Lernen“ (PBL) auf Rang 118 (d = o,15) (Hattie, 2013,
Seiten 247, 271 und 249). Allerdings weist Hattie auch darauf hin, dass
einzelne Studien beim ,,Forschenden Lernen® deutlich hohere Lernef-
fekte etwa beim wissenschaftlichen Vorgehen zeigen (Effektstirke d =
0,52). Besonders betont er die Férderung des kritischen Denkens, das in
einer Einzelstudie eine Effektstarke von d = 1,02 erreicht. Neuere Meta-
studien zeigen ermutigendere Ergebnisse: Abrami et al (2015) finden in
ihrer Meta-Analyse zur Lehre von kritischem Denken fiir Rollenspiele
bei der Vermittlung von kognitiven Fihigkeiten zum kritischen Denken
eine Effektstirke von 0.61, den hochsten Wert aller in der Studie unter-
suchten Lehr-Lern-Interventionen. Und Chernikova etal. (2020) finden
in ihrer Meta-Analyse zu Simulations-basiertem Lernen im Hochschul-
kontext einen starken positiven Gesamt-Effekt von 0,85.

Aber selbst wenn es uns gelingt, fiir die OECD-Konferenz und Nori-
cum Lerneffekte zu quantifizieren und belastbar nachzuweisen — und
das bleibt unser Ziel — es wird den Reflexionen vorbehalten bleiben, im-
mer wieder einmal ganz unerwartete und unvorhersehbare Lerneffekte
aufzuzeigen — ... auch, wenn es die Welt nicht rettet, es ist dennoch die
Miihe wert.

3 Hattie verwendet fiir sein Ranking der unterschiedlichen Faktoren die durchschnittliche
Effektstarke d nach Cohen und gibt als Benchmark ein d von 0,40 an (Hattie, 2013, Seite 20
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Dank

Der Dank gehtin allererster Linie an die Bachelor-Studierenden des Stu-
diengangs Gesundheits- und Pflegemanagement der Fachhochschule
Kirnten, die seit tiber zehn Jahren in jedem Jahr mit grofSem Engage-
ment und Einfallsreichtum ein neues Gesundheitssystem fiir Noricum
entwickeln und fiir die Feldkirchener OECD-Konferenzen das erste For-
schungspapier ihrer Laufbahn schreiben. Mein Dank geht zugleich an
Prof. Dr. Ulrich Frick, der das Konzept fiir die Lehrveranstaltung Nori-
cum mitentwickelt hat und auch weiterentwickelt sowie an Herrn Prof.
Dr. Klaus Zierer, der zum einen den Kontakt mit John Hattie hergestellt
hat und zum anderen meinen Vortrag auf die Konferenz 10 Jahre Visible
Learning eingeladen hat, auf dem grofSe Teile dieser Collage beruhen.
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Lernen auf Augenhohe.

Entwicklung eines fachdidaktischen (Dis-)Kurses
Uber Lehren und Lernen im Bereich Medien - Kunst - Kultur

Dr. Silke Martin Hochschule: Universitat Erfurt, Akteursgruppe: Lehre
Disziplindrer Hintergrund: Film- und Medienwissenschaft

Kristine Baldauf-Bergmann sgb-Netzwerk Studienqualitat Brandenburg,
Akteursgruppe: Third Space (Hochschuldidaktik/Geschéaftsfiihrung)
Disziplindrer Hintergrund: Psychologie, Pddagogik

Im vorliegenden Beitrag geht es um einen Dialog zwischen Silke Mar-
tin und Kristine Baldauf-Bergmann, der im April 2018 im Rahmen des
Dachprogramms Lehre® auf Schloss Hasenwinkel begonnen hat. Es
werden zentrale Aspekte unseres Dialoges sichtbar: zunichst die Ent-
stehung des Themas aus verschiedenen Perspektiven (vgl. Kap. 1), dann
exemplarische Elemente einer Werkstatt zur Lehre in der Kunst (vgl.
Kap. 2) und schlieSlich die Entwicklung einer fachdidaktischen Fort-
bildungsreihe, in deren Fokus Lehren auf Augenhdhe steht, das einen
Shift from Teaching to Learning bewirkt (vgl. Kap. 3). Der Beitrag fragt
insofern danach, wann und wie Expert:innen der Hochschullehre selbst
inspiriert werden zu lernen, welche Impulse daraus fiir zukunftsfihi-
ges Lernen erwachsen und welche Rahmenbedingungen dafiir gestaltet
werden konnen.

1. Irritation als Lernanlass. Wenn Hochschuldidaktiker:innen und
Lehrende im Feld von Kunst und Medien aufeinandertreffen

1.1. Aus Perspektive der Fachwissenschaft

Die Auseinandersetzung mit Hochschullehre begann fiir mich als Film-
und Medienwissenschaftlerin vor iiber 10 Jahren mit einer Lecturer-
Stelle, die ich in der Endphase meiner Dissertation antrat. Ohne jegliche
Lehrerfahrung hieltich mehrere BA- und MA-Einfiihrungs- und Vertie-
fungsveranstaltungen mit bis zu 50 Studierenden. Ich war zwar fachlich
als Expertin ausgewiesen, vom Lehren hingegen hatte ich keine Ahnung.
Insofern ahmte ich das nach, was ich selbst als Studentin erlebt hatte. Ich
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lief? — wie in der Geisteswissenschaft iiblich — Referate halten, an die sich
Diskussionen anschlossen. Grundlage waren theoretische Texte und Fil-
me, die ich auswihlte.

Mit dieser Entscheidung war mein Scheitern vorprogrammiert. Die
Referate waren langatmig, die Diskussionen zih und die Studierenden
wenig motiviert. Da es zu dieser Zeit kaum hochschuldidaktische An-
gebote gab — immerhin konnte ich einen Kurs zu hochschuldidaktischen
Grundlagen besuchen —schloss ich mich der didaktischen Lehrwerkstatt
Schéner Lehren an, die von meiner Kollegin Lena Eckert 2010 im Fachbe-
reich meiner Universitit gegriindet wurde. Dies war meine Rettung. Im
regelmif3igen kollegialen Austausch gelang es mir, meine Lehre Schritt
fiir Schritt zu verbessern. Die Runde wurde bei jedem Treffen damit er-
offnet, von den eigenen Misserfolgen zu berichten. Das war insofern hilf-
reich, als dass die Kolleg:innen Ratschlige geben und diese als Soforthil-
fe in die eigene Lehre integriert werden konnten. Neben der kollegialen
Beratung besprachen wir weitere relevante Lehrthemen, wie alternative
Priifungsformate, Bewertungskriterien, Seminargestaltungen usw.

In dieser Zeit begann ich, die Referate und Diskussionen mit studen-
tischen Moderationen zu ersetzen. Die Studierenden leiten bei diesem
Konzept als Moderationsgruppe die anderen Seminarteilnehmer:innen
an, sich den Stoff gemeinsam zu erschliefSen. Den fachlichen Rahmen
setzte ich, indem ich das Unterrichtsmaterial auswihlte (Text- und
Filmkorpus). Die methodische Gestaltung tiberliefs ich der jeweiligen
Moderationsgruppe. Zu Beginn moderierte ich eine Sitzung selbst, um
zu demonstrieren, was ich von den Studierenden erwarte. Zur Vorbe-
reitung stellte ich Methodensammlungen zur Verfiigung und beglei-
tete die Studierenden bei der Erstellung ihres Moderationskonzeptes.
Durch die Ubergabe der Moderation an die Studierenden wurde schnell
klar, dass das Gelingen der Veranstaltung in der Verantwortung aller
Beteiligten, Lehrenden wie Studierenden, liegt. Zugleich war der Ler-
neffekt sehr viel hoher, da diese Methode ermoglicht, den Lernstoff
zu durchdringen und ihn nicht nur — wie bei Referaten — zu reprodu-
zieren oder in Diskussionen oberflichlich zu besprechen. Vielmehr
musste nun Uberlegt werden, wie die Mitstudierenden sich in Grup-
penarbeiten die Inhalte gemeinsam erarbeiten kénnen. Diese Methode
des Lernens durch Lehren fithrte zu einem grundlegenden Um-
schwung in der studentischen Wahrnehmung meiner Seminare. Ich
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selbst, aber auch die Studierenden, waren sehr viel zufriedener. Im
Rahmen des Projekts Gender in der akademischen Lehre (Genial)
haben Lena Eckert und ich schliefSlich einen Band mit dem Titel
Schéner Lehren — gegendert und gequeert (2016) herausgegeben, fiir den
die Teilnehmer:innen der Werkstatt Modulbausteine fiir den Bereich
der Medienwissenschaft entwickelt haben.

Der Band Schéner Lehren bildete den Ausgangspunkt meiner wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung mit diversititssensibler Fachdidaktik,
die ich in den folgenden Jahren vertiefte und theoretisierte. So entwi-
ckelte ich 2018 ein Forschungsprojekt, das Fachdidaktik mit medien-
wissenschaftlicher Forschung verbindet und mit dem ich in das Dach-
programm von Lehre® aufgenommen wurde. Dort traf ich auf Kristine
Baldauf-Bergmann, mit der ich gemeinsam eine Veranstaltungsreihe fiir
meinen Fachbereich entwickelte. Darin fand ich endlich das, was ich als
Lehranfingerin so dringend gebraucht hitte: eine fachdidaktische Fort-
bildungsmaoglichkeit, mit der ich mein eigenes Lehren reflektieren und
weiterentwickeln kann.

1.2. Aus Perspektive der Hochschuldidaktik

Es begann mit einem Konflikt im Rahmen des hochschuliibergreifen-
den, landesweiten Professor:innenprogrammes (Prof(i)-Retreat), das
vom hochschuldidaktischen Netzwerk Studienqualitit Brandenburg’
fiir etablierte Lehrende aus Kunst- und Medienwissenschaften sowie
kiinstlerisch-gestaltenden Wissenschaften durchgefithrt wurde. Hier-
fir hatten wir, das Team der Hochschuldidaktikerinnen, die Initiie-
rung und Entwicklung eines strukturierten Dialoges zur Lehre im Feld
Kunst-Gestaltung-Medien mit Fachvortrag, kollegialem Austausch u.a.
geplant, angeboten und begleitet.? Die Idee war, zunichst wesentliche
Themen der Lehre mit den Professor:innen zu reflektieren (im Sinne
des didaktischen Dreiecks: Selbstverstindnis, Fachverstindnis, Erfah-
rungen mit den Studierenden in der Lehr-Lernbeziehung) und dabei im
Dialog sukzessive die besonderen didaktischen Aufgaben und Problem-
stellungen der Lehre in ihrem fachspezifischen Feld herauszuarbeiten.

! www.faszination-lehre.de
2 Vgl. https://www.faszination-lehre.de/file/data/Programmflyer%20Prof(i)Retreat%20
Kunst%20und%20Medien_Nov2017.pdf
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Auf den Erkenntnissen dieses fachspezifischen Dialoges, so die Planung,
sollte ein Workshop zu innovativen Lehransitzen in kunst- und medi-
enwissenschaftlichen Studiengingen aufbauen. Dazu hatte die Dozen-
tin Mona Jas, Kiinstlerin und Professorin der Kunsthochschule Wei-
8ensee, an der Ergebnisdiskussion des ersten Tages teilgenommen und
daran ankniipfend ihren Workshop am Folgetag durchgefiihrt.

Unmittelbar danach stellte sich in einem heftigem Konflikt zwi-
schen den Lehrenden und den Hochschuldidaktikerinnen heraus, dass
die Hilfte der Teilnehmenden mit den aus ihrer Sicht zu akademischen
Dialogen zum Einstieg wenig anfangen konnten, schon mehrfach ihre
vorzeitige Abreise erwogen hatten und nur wegen der Dozentin und
Professorin aus der Kunsthochschule geblieben waren. Diese habe in ih-
rem Workshop ,auf Augenhohe‘ mit ihnen gearbeitet, ihre Sprache ge-
sprochen und mit unterschiedlichen dsthetischen Materialien gearbeitet.
TIhre Arbeitsweise treffe genau ihren Bedarf und man wollte uns Hoch-
schuldidaktikerinnen diese Kritik unbedingt riickmelden, weil an einem
fachspezifischen passenden Angebot sehr grofes Interesse bestehe.

Wir nahmen diese Riickmeldung an und entwickelten den nichsten
Workshop von Beginn an gemeinsam mit Mona Jas, um den offensicht-
lich bestehenden Bruch zwischen Kunst/Lehre und Hochschuldidaktik
konstruktiv zu iberwinden. Dabei haben wir selbst auf Augenhéhe von-
einander gelernt. Das Produkt, das gemeinsam geplante, interdisziplini-
re Workshopangebot #Handlungsspielrdume Hochschullehre: Kiinste —
Kultur — Medien — Gestaltung, fand im Rahmen der 10. Berlin Biennale
fiir zeitgenossische Kunst und in Rdumen der KUNST-WERKE BERLIN
e.V.statt.?

Ein Schwerpunkt lag darauf, methodische Ansitze anzubieten, die
einen Zugang zu ,Lehrkunst, Lehren in den Kiinsten® er6ffnen, und die
Teilnehmer:innen dabei zu begleiten, mit diesen Ansitzen ihre Lehre zu
erkunden. So wurde z.B. der kollegiale Dialog iiber die eigene Lehre u.a.
mit performativen Methoden wie Bildbetrachtungen, der Anfertigung
von Zeichnungen und einem Austausch dartiber begonnen (vgl. Kap. 2.1).
Weiterhin wurden die Lehrenden im Sinne der Appreciative Inquiry er-

3 Der Workshop wurde nach der gemeinsamen Vorbereitung von Mona Jas durchgefiihrt,
dokumentiert und auf dieser Basis wieder gemeinsam evaluiert und ausgewertet (vgl. Jas
2019).
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mutigt, sich gegenseitig von ihrer Lehre unter den Gesichtspunkten von
erlebten besonderen Hohepunkten, eigener Begeisterung etc. zu erzih-
len. Ausgewihlte Ausstellungsriume der 10. Berlin Biennale wiederum
wurden genutzt, um experimentelle Verfahren fiir die Lehre zu erkunden
und gemeinsam an Konzeptionen interdisziplinirer Lehre zu arbeiten.

Auf diese Weise wurde zunichst die Ebene des eigenen Tuns/Er-
fahrens in der Lehre angesprochen und aus ungewohnten Perspektiven
thematisiert und befragt. Erginzend wurden Theorien in ihrer Funktion
als Deutungs- und Reflexionsperspektive auf das eigene Tun/Erfahren
hinzugezogen, um so die Entwicklung der eigenen Lehr-Vermittlungs-
praxis durch die Verbindung beider Ebenen betrachten zu konnen (Me-
tareflexion). Die Verknilipfung solch verschiedener Arbeitsebenen im
Workshop kam bei den Teilnehmenden sehr gut an. Stichworte aus der
Evaluation waren ,neue Erfahrungen machen, unerwartete Sichtweisen
entdecken, miteinander suchen® oder auch ,Riume fiir Entwicklungs-
prozesse 6ffnen’.

Im Anschluss an diesen gelungenen Workshop stellte sich fiir uns
Hochschuldidaktikerinnen die Frage, wie iiber solch ein einzelnes An-
gebot hinaus eine fachspezifische Reihe (oder ein Modul) entwickelt
und verstetigt werden kann, die den Teilnehmenden adiquate (Arbeits-)
Strukturen bietet, mit denen sie ihre Lehre in den Bereichen Kunst und
Medien mit fachkulturellen Methoden gemeinsam erkunden, bearbei-
ten und entwickeln kénnen.

1.3. Aus gemeinsamer Perspektive von Hochschuldidaktik
und Fachwissenschaft

Eine leitende Frage, die uns Autorinnen beide gleichermaf3en beschiftigt
hat, lautet: Welche Méglichkeitsriume kénnen hochschuldidaktische
Angebote fiir Lehrende im Bereich Kunst, Kultur und Medien schaffen,
um ihre Lehre zu reflektieren und zu entwickeln und welcher konzeptu-
ellen Elemente bedarf es dafiir? Produkt unseres kollegialen Austausches
ist die dreiteilige Veranstaltungsreihe ,Lehre in der Kunst — Kunst in der
Lehre‘.# Die Reihe zielt auf eine diversititssensible Lehrphilosophie und
-haltung, Lehre in der Kunstvermittlung sowie die Selbstbeobachtung

4Vgl. https://www.faszination-lehre.de/info/angebote/lehrende-in-kunst-kultur-medien-ge-
staltung/
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der eigenen Lehre zur Erforschung und Entwicklung der Lehrgestaltung.
Das Angebot ist ein Pilotprojekt, setzt noch einmal eigene Akzente und
hat als fachspezifisches hochschuldidaktisches Angebot in dieser Form
ein Alleinstellungsmerkmal. Im Fokus der Veranstaltungsreihe steht als
Charakterisierung ein ,Dreiklang’ kiinstlerischer Lehre

* Die Reflexion der eigenen Lehrhaltung und Lehrphilosophie im Span-
nungsfeld zwischen kiinstlerischer Praxis und Hochschullehre

* Kiinstlerische Vermittlungsmethoden, insbesondere die Gestaltungs-
moglichkeiten einer diversititssensiblen und diskriminierungskriti-
schen Hochschullehre

* Forschung als Selbstbeobachtung der eigenen Lehre (Scholarship of
Teaching and Learning) und kiinstlerische Forschung

In Erweiterung der zunichst wissenschaftlichen, dann subjektiven
Zuginge zur fachspezifischen Lehre im kiinstlerischen wie medien-
wissenschaftlichen Bereich bietet dieser Dreiklang ein intersubjektives
Deutungsangebot, was die Spezifik der Lehre in diesem Fachbereich
ausmacht. Es geht insofern um einen fachspezifischen Horizont bzw.
um eine gemeinsame Arbeitsebene, die es gleichzeitig erlaubt, die eigene
Lehrpraxis jeweils subjektiv auszugestalten.

2. Elemente einer Werkstatt zur ,Lehre in der Kunst -
Kunst in der Lehre’

Die Erfahrungen aus dem Workshop im Rahmen der 10. Biennale fiihr-
ten zu dem Eindruck, dass Lehrende in kiinstlerischen Bereichen sich
selbst als kreative Kiinstler:innen-Identititen sehen, die Lehre als Ver-
mittlung ihrer eigenen ,Kiinste’ an Studierende definieren (Lehr-Lern-
Beziehung als Meister-Novize-Verhiltnis). Wenn hochschuldidaktische
Angebote dieser Zielgruppe einen Moglichkeitsraum des Entdeckens
und Entwickeln ihrer Lehre bieten wollen, so sollten sie an das kiinstle-
rische Selbstverstindnis als Ausgangspunkt der Lehrenden anschlief3en.
Es gilt offensichtlich Situationen zu schaffen, die Expert:innen kiinst-
lerischer Lehre inspirieren, etwas tiber sich als Lehrende und iiber ihre
Lehre zu erkunden und im Sinne offener Suchprozesse auf Augenhdhe
zu lernen.> Daflir miissen Gegenstinde und Arbeitsformate gefunden
werden, die ihre kiinstlerisch gestaltende und/oder medienwissen-
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schaftliche Praktik und Produktivitit ansprechen. Zugleich sollten hoch-
schuldidaktische Angebote aber auch die Moglichkeit bieten, das alltig-
liche (Vermittlungs-)Handeln im Sinne der bewussten Wahrnehmung
und Reflexion des Selbst-, Fach- und Vermittlungsverstindnis durch
strukturierte Reflexionen zu tiberschreiten und die eigene Lehre entlang
reflektierter Aspekte bewusst weiter zu entwickeln.

Erkundung und Zugange

Im Folgenden werden verschiedene erprobte Elemente vorgestellt,
mit denen sich hochschuldidaktische Workshops zur Lehre im Bereich
Kunst, Kultur und Medien als Werkstitten gestalten lassen. Sie sind als
Herangehensweise aus der Frage hervorvorgegangen, welche Themen,
Gegenstinde, Methoden, Materialien und Arbeitsformen geeignet sind,
um neugierig auf die eigene Lehre in Bezug auf das eigene kiinstlerische
Selbstverstindnis zu werden, sie niher zu erkunden, forschend zu un-
tersuchen und daraus Impulse fiir die weitere Entwicklung der eigenen
Lehre zu gewinnen.

Dialogische Zugange zu Lehre anhand kiinstlerischer
Artefakte am Beispiel Gemalde

Mit Gemailden, wie etwa Die Gesandten (1533) von Hans Holbein dem
Juingeren®, kénnen Fragen zum Thema Wissen, Wissensvermittlung
und zur Bedeutung von Lehre vor dem Hintergrund gesellschaftlich-
historischer Kontexte er6ffnet werden. Um damit die Versprachlichung
und Reflexion eigener Positionen im Sinne des Suchens, Entdeckens und
Austauschens anzuregen, hat die Kiinstlerin und Professorin Mona Jas
in einem hochschuldidaktischen Workshop die Teilnehmenden eigene
Zeichnungen zu dem Gemilde anfertigen lassen. Sie gab ihnen dazu
folgende Fragen: Was nehmen Sie als wichtig, strukturierend, bildge-
staltend wahr? Welche Objekte werfen Ritsel auf? Sind die Gesandten
Wissenschaftler? Fiir welche Zeit, fiir welche Erkenntnisse stehen sie?
Was hat das Bild mit der heutigen Zeit zu tun?

° Zu Weiterbildung als Rahmen fir Lernen als Suchprozess in offene, bislang unbekannte
Mdglichkeitsraume vgl. Schaffter, 2001, S. 35f.

® Hans Holbein der Jiingere, *1447 oder 1448 in Augsburg - 1543 London, 1533 OI auf
Eichenholz 207 x 209,5 cm. National Gallery London.
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In der Auswertung des Workshops zeigte sich, dass es von allen Teil-
nehmenden sehr positiv aufgenommen wurde, dass der Einstieg und
Zugang zur eigenen Lehre nicht iiber Sprache und Theorie, sondern tiber
die eigene Wahrnehmung und die gestaltende Auseinandersetzung
mit dem Gemailde erfolgte.” Die sich daran ankniipfende fachliche Dis-
kussion setzte an Elementen des Gemildes an, wie Perspektivwechsel,
verzerrte Gegenstinde, Anamorphose als Elemente kiinstlerischer Ge-
staltung usw. Die Diskussion war sehr angeregt und beférderte einen
fachlichen Austausch verbunden mit der Vermittlung neuer fachlicher
Elemente. Es zeigt sich, dass solche assoziativen Produkte, wie in diesem
Beispiel, vielfiltige Themenansitze fiir das gemeinsame Lernen tiber die
Auffassung und Gestaltung von Lehre hervorbringen kénnen. ®

3. Lernen auf Augenhdhe - Visionen fiir die Zukunft

Wann und wie werden nun Expert:innen der Hochschullehre selbst in-
spiriert, iiber Lehre und Lernen zu lernen und welche Impulse kénnen
daraus fiir zukunftsfihiges Lernen erwachsen? Und was hat das mit Ler-
nen auf Augenhéhe zu tun?

Anerkennung der kiinstlerischen Identitdt und Fachexpertise

Eine erste Antwort konnte lauten: Hochschullehrende im Bereich Kunst
und Medien sind inspiriert, ihre eigene Lehre zur erforschen, wenn sie
dies als Expert:innen tun dirfen, d.h. wenn die jeweilige kiinstlerische
Identitit und fachliche Expertise zum Ausgangspunkt der Reflexion und
Entwicklung von Lehre genommen wird. Denn als Expert:innen wissen
sie am besten, welche Inhalte und welche Zugangsweisen fiir ihr Fach
fiir die Vermittlung an die Studierenden relevant sind. Zu diesem Kon-
zept gehort aber auch umgekehrt die ,produktive Erlaubnis’, sich im ge-
schiitzten Raum eines hochschuldidaktischen Angebotes darauf einzu-

" Die Akzeptanz des Einstieges in das Thema Lehre/Vermittlung anhand eines Gemaldes
setzt voraus, dass sich der/die Dozent:in der Medialitat des kinstlerischen Artefakts be-
wusst ist und dieses - vor diesem Hintergrund - nicht als etwas Objektiv-Statisch-Gegebe-
nes, sondern als relationales Arbeitsmittel im Workshop einfiihrt und einsetzt.

& Im Prozess des Dialoges der Autorinnen hat auch Silke Martin das Gemélde unter den
Aspekten Wissen, Vermittlung und Lehre betrachtet. Ihre Assoziationen, die sie im Modus
des freien Schreibens entwickelt hat, kénnen an dieser Stelle leider nicht wiedergegeben
werden, da dies den Rahmen des Beitrages Uberschritten hatte.
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lassen, sich selbst als Lernende begreifen zu diirfen.

Bewusster Umgang mit Hierarchien

Ein weiterer Aspekt des Lernens auf Augenhdhe besteht in der Fihig-
keit, Hierarchien in Lehr-Lernsituationen bewusst wahrzunehmen und
konstruktiv auflésen zu kénnen. So bedeutet Lernen auf Augenhéhe fiir
uns, in der Arbeit mit Studierenden wie Lehrenden, Verantwortung ab-
zugeben, Hierarchien aktiv aufzulésen und auf die Erfahrung aller zu-
rickzugreifen.

Fachlich und dsthetisch anschlussfahige Arbeitsformen

Fir das Gelingen von Lernen auf Augenhéhe spielen nicht zuletzt — in
Hinblick auf eine gelingende, gemeinsame (Forschungs-)Werkstatt —
auch die Arbeitsformen eine wesentliche Rolle. Sie miissen einerseits
dazu geeignet sein, an das fachliche Selbstverstindnis und die kiinst-
lerische Identitit der Lehrenden anzuschliefsen. Andererseits miissen sie
Arbeitsstrukturen konstituieren, die es ermdglichen, eine produktive
Distanz zur eigenen Lehrpraxis einzunehmen und sich auf offene Such-
und Forschungsbewegungen zur eigenen Lehre einzulassen.

Und was macht Lernen auf Augenhohe im Bereich Kunst und Medien
zukunftsfahig?

Kristine Baldauf-Bergmann: Der Dialog zwischen Kunst und Hochschul-
didaktik hat mich auf eine Spur gefiihrt, in der ich ein besonderes Poten-
tial fiir die Reflexion und Entwicklung von Lehre sehe. Wir wurden im-
mer wieder von den Lehrenden darauf hingewiesen, dass das Selbst- und
Fachverstindnis, aber auch die Vermittlung und Lehre im Bereich Kunst
und Medien-/Filmwissenschaft von einem spannenden Doppelcharak-
ter gepragt sind: in kiinstlerischen Bereichen sind geschaffene Artefakte
gleichermaf3en relevant wie die Performances und das handelnde Tun, in
denen sie entstehen bzw. entstanden sind, verworfen und neu geschaf-
fen werden. Zum Beispiel unser Gesprich in Hasenwinkel: Du hast zu
mir gesagt: alle Wahrnehmung ist von Medien und Film geprigt. Es gibt
nicht eine Welt ohne Medien, die dann film- und medienwissenschaft-
lich interpretiert wird. Ich habe daraus gelernt: Film und Medien sind
ein Tun, und auch die Filmwissenschaft ist keine Erklarwissenschaft, sie
ist eine Praxis (vielleicht eine Praxis der Gegenwirtigkeit?).
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Silke Martin: Zum Punkt Filmwissenschaft: ja, wir konnen nicht sagen:
das ist die ,eigentliche Welt’ und so wird sie im Film dargestellt. Denn es
gibt kein primediales Universum. Dass Filmwissenschaft keine Erklir-
wissenschaft ist, stimmt definitiv. Ob sie eine Praxis darstellt weif3 ich
nicht — denn sie ist fiir mich in erster Linie Theorie, die an Lebenswelt an-
schlief3t. Oder, um auf deine Formulierung zuriickzukommen: Film und
Filmwissenschaft sind ein Tun. Ein denkendes, analytisches und kreatives
Tun, um sich die Welt zu erschlief3en, sie aus filmischer Perspektive zu be-
schreiben und sie mit und durch Film zu denken. Insofern ist Filmwissen-
schaft vielleicht tatsichlich nicht nur Theorie, sondern auch Praxis.

Kristine Baldauf-Bergmann: Lernen in den Bereichen Kunst und Medien
kann deshalb nicht auf reproduktives Lernen von Gegebenem bzw. auf
die Weitergabe von vorhandenem Wissen und Kompetenzen reduziert
werden. Und die Lehre in diesen Bereichen kann ohne kiinstlerische Zu-
ginge (allein mit wissenschaftlichem Vortrigen/Reflexionen, Bologna-
Denken oder hochschuldidaktischer Sprache) nicht verstanden und er-
kundet werden, weil die Vermittlung von kiinstlerischem Handeln nicht
vom kiinstlerischen Handeln selbst getrennt werden kann. Es ist dieser
Doppelcharakter, diese gleichermafen relevante Beziehung von Prozess
und Produkt, die von den Lehrenden so vehement als Anerkennung ih-
rer Fachlichkeit eingefordert wird und die einen starken Fokus auf die
Gegenwirtigkeit von kiinstlerischer — aber auch sozialer und wissen-
schaftlicher - Produktion legt, statt nur auf die abgeschlossenen, fertigen
Produkte zu zielen.

Die Gegenwirtigkeit kiinstlerischen Handelns erfordert aber auch
soziale Praktiken des auf diese Gegenwirtigkeit bezogenen Lehrens und
Lernens. Dies setzt soziale Anerkennung, Ermoglichung von offenen
Suchbewegungen und bewussten Umgang mit Hierarchien, mithin Ler-
nen auf Augenhohe voraus. Dieses Lernen zu entwickeln, ist nicht nur
fiir die Lehre in der Kunst relevant. Gerade auch die Bearbeitung von Fra-
gestellungen, Auseinandersetzungs- und Denkrichtungen zu Horizon-
ten von gesellschaftlicher Zukunftsfihigkeit in anderen Fichern bedarf
dieser Gegenwirtigkeit, da der Umbau zu sozial gerechten, nachhaltigen
Arbeits-, Lebens- und Wirtschaftsstrukturen ohne bewusste Gestal-
tung der Zusammenhinge von Prozessen und Produkten nicht realisier-
bar sein wird.
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School of Commons - Selbstorganisiertes
Lernen im Hochschulkontext

Marcel Grissmer, Marea Hildebrand, Philipp Spillmann, Josephine Baan
Zircher Hochschule der Kiinste, Akteursgruppe: Third Space,
Disziplinarer Hintergrund: Transdisziplinaritat

Die School of Commons (SoC) ist ein Grassroots-Projekt fiir gemein-
schaftliche und selbstorganisierte Lernpraktiken, Wissensproduktion
und Vermittlung. Ziel der SoC ist es, selbstorganisierte Bildung und
Forschung in drei Laboratorien zu férdern. Dabei wahrt SoC eine selbst-
kritische Haltung und ist offen fiir Verinderungen und Evaluierung
durch ihre Peers.

Die School of Commons geht davon aus, dass Bildung und Wis-
sensproduktion auch innerhalb der Hochschullandschaft in Zukunft
vermehrt auf Selbstorganisation und Peer to Peer Learning der Studie-
renden, aber auch der Lehrpersonen aufbauen sollte. Information und
Wissen sind bereits auf vielen verschiedenen Kanidlen abrufbar. Die Ar-
beit an Kontexten, Lernumgebungen, Methoden zur Entwicklung neu-
er Selbstverstindnisse der Lernenden und Disziplinen iiberschreitende
Zusammenarbeit riickt in den Vordergrund.

Esist SoC ein Anliegen, den Teilhabenden des Projektes die Moglich-
keit zu geben, gemeinsam, breit gefichert, prozessorientiert und trans-
disziplindr an ihrem selbst gewahlten Forschungsinteressen zu arbeiten.

Die offentliche wie fachliche Auseinandersetzung mit Gegenwart
und Zukunft der Bildung ist hochaktuell. Die aktuellen Umwilzungen
der Bildungslandschaft konnen als Krisen der Organisation des Wis-
sens verstanden werden: von der Rationalisierung der Kunstausbildung
(z.B. Bologna 2020), der Verinderung der Innovationssysteme (z.B. Di-
gitalisierung), der Privatisierung der Bildung (z.B. Global Education
Reform Movement, GERM') bis zur sozialen Segregation innerhalb der
Bildungssysteme (z.B. Student-Debt, Diversity, Zuginglichkeit zu Bil-
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dungsinstitutionen). Umso wichtiger ist es, iber die Art und Weise, wie
Lernen und Wissensproduktion gesellschaftlich organisiert wird res-
pektive organisiert werden kann und soll, nachzudenken:

Wie ist es moglich, neue Formen der Wissensgenerierung zu finden?
Wie kann Wissen tiber die Grenzen der Fragmentierung der Disziplinen
zirkulieren? Wie wird Wissen heute produziert, distribuiert und orga-
nisiert? All diese Fragen sind von grosser Dringlichkeit, und die Suche
nach Antworten bietet die Moglichkeit, herauszufinden, was Lernen
und Wissensorganisation in Zukunft bedeuten kénnte und wie Struk-
turen, welche dieses Lernen unterstiitzen konnten, auszusehen haben.

School of Commons

Das Projekt ,,School of Commons®, welches im Jahre 2017 von Studie-
renden der Ziircher Hochschule der Kiinste (ZHdK) gegriindet wurde
und zum Ziel hat, dazu beizutragen, selbstorganisierte Bildung und For-
schung nicht nur zu férdern, sondern auch systematisch zu evaluieren
und sich aktivum einen internationalen Diskurs dazu zu bemiihen, setzt
sich seit seiner Griindung mit oben genannten Fragen auseinander. Es
beruft sich dabei auf ein breites, integratives Wissensverstindnis und
konzentriert sich auf Fragen der Organisation des Lernens, der Wissen-
sproduktion und -vermittlung mit dem Fokus auf selbstorganisiertes-
und Peer Learning. Ziel ist es, ein offenes Umfeld zu schaffen, das es der
heterogenen Gruppe von Teilhabenden erméglicht, unter ihrer eigenen
Leitung innovativ zu arbeiten, Lernkonzepte zu hinterfragen, zu entwi-
ckeln und zu diskutieren.

Aktuell umfasst die School of Commons-Community tiber zweihun-
dert Teilnehmende: Studierende, Kiinstler:innen, Wissenschaftler:innen,

""As Pasi Sahlberg defines it, this set of policies includes: school choice and competition,
high-stakes testing, narrowing of curriculum, and the use of under- or unqualified, and the-
refore cheaper teachers. He notes that the idea of the GERM evolves from the international
exchange of education policies and “best practices” among education systems. This kind of
“policy-borrowing"” is made possible by greater international communication and compa-
rative tools such as PISA and the conversations it generates within and across countries.
Sahlberg observes: GERM is not a formal global policy program but rather an unofficial
educational agenda that relies on a certain set of assumptions that are used as education
reform principles to improve quality and overall performance in education”. (Adamson, F. &
Astrad, B. (2016). Privatization or Public Investment? A Global Question. In F. Adamson, B.
Astrad & L. Darling-Hammond (Ed.), Global Education Reform. New York: Routledge)
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Lehrende und Lernende aus zwanzig verschiedenen Lindern, die sich
nebst ihren interessengeleiteten Projekten mit der méglichen Zukunft
des Lernens auseinandersetzen.

Bildungsverstandnis

In der Auseinandersetzung mit der Zukunft der Bildung, also der Frage,
wie, wann und wo Bildung stattfinden kann und soll und was selbstorga-
nisierte, prozessorientierte Bildung dabei leisten kann, beschiftigt sich
School of Commons immer auch mit der Frage, welches Bildungsver-
stindnis einer solchen alternativen, selbstgesteuerten Form von Bildung
zugrunde liegt. Der Ursprung des Projekts ist aus einer Suchbewegung
nach einem anderen, erweiterten oder sich erginzend zu herrschenden
Bildungsverstindnissen entwickelnden Modell des Lernens und For-
schens entstanden.

Es gibt verschiedene Ebenen, die konstitutiv sind, wenn es darum
geht, eine Haltung, einen Bildungsbegriff zu entwickeln, auf dem die
Rahmenbedingungen fiir die Entstehung einer Kunsthochschule auf-
bauen kénnen. School of Commons legt den Fokus auf die Frage: Was
bedeutet Lernen innerhalb dieser Gemeinschaft? Und welche Rahmen-
bedingungen wollen wir zur Bearbeitung dieser Frage zur Verfiigung
stellen?

Schon seit langer Zeit gibt es in kultur- und geisteswissenschaftli-
chen sowie kiinstlerischen Disziplinen Suchbewegungen und daraus re-
sultierende Ansitze, wie der Wissensbegriff zu fassen und zu definieren
sei. Laut Susanne Koénig, Professorin fiir Kunstgeschichte an der Fach-
hochschule Potsdam, ist Wissen immer sozial, institutionell und kultu-
rell beeinflusst — es zirkuliert:

»Bei dieser Analyse der Wissenszirkulation wurde festgestellt, dass (1)
Wissen zeitlich und ortlich zwischen verschiedenen Disziplinen und Ak-
teuren zirkuliert, jedoch jeweils mit einer unterschiedlichen Intensitdt,
dass (2) Wissen nicht gleichzusetzen ist mit wissenschaftlichem Wissen,
sondern auch Wissensformen wie Alltagswissen oder praktisches Wis-
sen (tacit knowledge) umfassen kann, dass (3) Wissen nicht unabhdngig
von einem Triger vermittelt wird, dass (4) Wissen keinen definierbaren
Ursprung hat und auf ein Konglomerat unterschiedlichster Akteure und
Aktanten zuriickzufiihren ist, dass (5) Wissen unter den Bedingungen
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komplexer Machtverhidltnisse entsteht und zirkuliert und dass (6) Wissen
durch die inneren und dujfseren Kontrollfunktionen des Diskurses regu-
liert wird.”*

Die herkommliche Definition des Begriffs ‘Wissensorganisation’
sagt, dass darunter vor allem die Vorgehensweisen, Methoden und Sys-
teme zur Organisation und Erschliessung von Informationen und dem
daraus resultierenden Wissen gefasst sind.

Diesem herkdmmlichen Wissensbegriff stellt die SoC einen Wissens-
begriff gegentiber, der maximal breit verstanden wird und den Fokus auf
den Prozess der Wissensproduktion legt. Dabei ist das Ziel, bereits bei
den Bedingungen der Produktion des Wissens, also beim Aufbau der
Struktur des Projekts und bei den Rahmenbedingungen, unter denen
die selbstorganisierten Projektgruppen funktionieren, danach zu fragen,
wie Wissen produziert, transformiert, gesammelt, geordnet und dis-
tribuiert werden kann und welche Effekte eben jene Produktionsbedin-
gungen zeitigen. Wie wir unser Wissen sammeln, erweitern und teilen,
soll einem steten Prozess der Reflexion unterworfen sein. Bedingung
eines solchen Vorgehens ist das unvoreingenommene Herantreten an
diverse Inhalte und verschiedene Methoden. Ausserdem liegt ein wich-
tiger Fokus auf dem Teilen des Wissens und der Prozesse, die in den
Laboratorien entstehen.

In den drei Jahren seit ihrer Entstehung hat die SoC die folgenden
Prinzipien fiir sich entwickelt. Auch diese Prinzipien sollen einem stin-
digen Dialogausgesetzt sein und sich durch die Teilhabenden weiterent-
wickeln, veraindern und erginzen lassen.

Partizipation: SoC versteht selbstorganisierte Bildung als kollektives
Unternehmen, bei dem die beteiligten Akteur:innen gemeinsam be-
stimmen, welche Form von praktischer Forschung ihrem Erkenntnisin-
teresse entspricht.

Kollaboration: Die Projekte, die innerhalb der SoC umgesetzt werden,
ergeben erst dann Sinn, wenn sie ihre Erkenntnisse teilen. Kollaboration,
Teilhabe und Austausch sind zentrale Werte der SoC.

2 Kénig, S. (2017). Anmerkungen zur Wissenszirkulation in der Kunst- und Bildgeschichte.
Abgerufen unter: www.kunsttexte.de, Sektion Gegenwart, Nr. 1.



Inter- und Transdisziplinaritdt: Um neue Ansitze zu entdecken und dis-
ziplinire Grenzen permeabel zu machen und den Methodentransfer
unter verschiedenen Disziplinen zu untersuchen, begriisst SoC transdis-
ziplinir aufgestellte Projektgruppen.

Open-End: Projekte sollen sich flexibel entwickeln konnen. Das heifst,
die Versuchsanordnungen, die den Projekten zugrunde liegen, sind nicht
nur selbst gewihlt, ihre Entwicklung definiert auch die mediale und
inhaltliche Form der Ergebnisse.

Grass-Root Approach: Der Zugang zu SoC setzt keine institutionelle
Legitimation von Ausbildungsgraden voraus. SoC ist bemiiht, stetig
nach einer gemeinsamen, fiir alle Teilhabenden zuginglichen Sprache zu
suchen.

Offenheit und Unvoreingenommenheit: Offenheit und Unvoreinge-
nommenheitgegeniiberInhalten, MethodenundErscheinungsformder
generierten Inhalte und die regelmissige gemeinsame Reflexion sind
Qualitdten, die uns wichtig sind.

Struktur und Umsetzung

Der Struktur nach besteht die SoC aus drei Laboratorien (LEARNS,
MAPPs und READs), sowie einer Projektleitung, die die Laboratorien,
sofern notig, betreut, zusammenfiihrt und mit ihnen Veranstaltungen
zur Vermittlung ihrer Inhalte organisiert sowie die Evaluation, Publika-
tion und die Archivierung der Ergebnisse gewihrleistet.

Die Laboratorien werden durch eine Peer Jury ausgewihlt, die fiir
jede Ausschreibung aus Expert:innen im jeweiligen thematischen Feld
und aus Mitgliedern der SoC Community jahrlich neu zusammengesetzt
wird. Zusitzlich baut die SoC unter den jeweiligen Teilnehmenden eines
Jahresprogramms ein Peer-Mentoring System auf, das die drei Laborato-
rien untereinander vernetzt.

ObwohldieLaboratorienweitestgehend unabhingigarbeiten, verfolg-
en sie gemeinsam zwei iibergeordnete Ziele: (1) Sie analysieren Wissen
und seine Produktion innerhalb seiner sozialen Kontexte; (2) Sie experi-
mentieren & innovieren mit unterschiedlichen Vermittlungsformen
(Lernen, Lehren, Publizieren etc.), mit denen sie ihre erforschten Inhalte
und Projekte mit einer grosseren Offentlichkeit teilen.



Die drei Laboratorien der School of Commons

LEARN: ‘LEARN’ steht fiir ‘Learning Environment and Autonomous
Research Nucleus’. In den LEARNSs werden selbstorganisiertes Lernen
und selbstorganisierte Forschung praktisch umgesetzt. Es sind Gruppen,
die sich interessengeleitet der eigenstindigen Erarbeitung eines inhaltli-
chen Themas widmen. Bei ihrer Projekteingabe definieren die LEARNSs
ihre Inhalte, Lern- und Forschungsziele innerhalb ihrer Gruppe und sind
wihrend der Projektlaufzeit im Austausch mit der Leitung der SoC. Sie
sind inhaltlich frei und erhalten ein frei zu verwaltendes Budget. Mit
den jeweiligen LEARNSs wird eine individuelle Leistungsvereinbarung
ausgehandelt, die definiert, was der Beitrag des jeweiligen LEARNSs zum
Gesamtprojekt SoC ist und wie dieser Beitrag dokumentiert und dem
Archiv der SoC zugefiihrt wird.

MAPP: ‘Methods, Affects & Practical Pedagogies’ ist das zweite von drei
Laboratorien der School of Commons. MAPP umfasst das Umfeld, in
dem praxisorientierte Forschung im Bereich der Formen der Wissens-
produktion in Praktiken, Ubungen und Lernmethoden umgesetzt wet-
den. Ziel von MAPP ist das Experimentieren mit und die Entwicklung
von praktischen Werkzeugen und fiir gemeinschaftliches und kollegiales
Lernen, das Erproben von Lernumgebungen und -begegnungen sowie
fiir alternative Formen der Wissensproduktion. Dazu arbeitet SoC mit
Einzelpersonen und Kollektiven zusammen, die eine bereits etablierte
Praxis und ein Interesse an selbstorganisierter Bildung und Peer Lear-
ning haben. Die Teilnehmenden werden eingeladen, tiefer in ihre Praxis
einzutauchen und experimentelle pidagogische Modelle im Rahmen der
SoC zu entwickeln und diese einer breiten Offentlichkeit zuginglich zu
machen.

READ: ‘Research Ecologies and Archival Development’ (READ) ist das
dritte Laboratorium. Die Aufgabe von READ ist die Entwicklung eines
theoriegeleiteten Diskurses tiber die in der SoC erarbeiteten Themen —
sowohlinnerhalb der SoC als auch fiir eine breitere Offentlichkeit.

Zu diesem Zweck ladt READ junge Theoretiker:innen, Kiinstler:in-
nen, Kurator:innen, Wissenschaftler:innen und Autodidakt:innen ein,
an einem Thema ihrer Wahl zu arbeiten, es digital zuginglich zu ver-
mitteln und mit Peers innerhalb der SoC zusammenzuarbeiten. READ-
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Research stiitzt sich auf intellektuelle Ressourcen aus einer Vielzahl von
Feldern aus den Kiinsten, Geistes- und Naturwissenschaften.

Zusatzlich zu den drei Laboratorien betreibt die SoC, in Zusammen-
arbeit mit externen Expert:innen, ein auf Methoden qualitativer For-
schung basierendes Monitoring Programm, um die Arbeit des Projekt-
teams, der drei Laboratorien und iibergeordneter Programmgruppen
auf ihre Prozesse und Arbeitsmethoden hin zu untersuchen. Ziel dieser
Meta-Forschung iber das Gesamtprojekt ist es, herauszufinden, in wel-
chen Lernumgebungen und mit welchen Methoden selbstorganisiertes
Lernen im Hochschulkontext gelingen kann. Es werden Methoden ge-
sammelt und in spezifischen Lernumgebungen erprobt, Arbeits- und
Kommunikationsprozesse untersucht und der Frage nachgegangen, an
welcher Stelle in einem Lernprozess sich der peer-to-peer Austausch
entwickelt.

Ausblick

Der Griindungsimpuls fiir die School of Commons entstand aus dem
Wunsch der Studierenden, herauszufinden, wie Lernprozesse und
Lernrdume und Methoden sich projektorientiert und ausserhalb der
curricularen Grenzen entwickeln kdnnen. Dabei ging es um die Vermei-
dung disziplinirer Eigenlogik und hochschulischer Ubersteuerung und
einem Gewinnan Freiheitzurselbstverantwortlichen Gestaltungunserer
Bildung.

Der Anschluss an die Hochschule bietet dabei ein Mindestmafs an
institutioneller Unterstiitzung und verpflichtet auf die Einhaltung wis-
senschaftlicher guter Praxis. Die SoC versteht sich als Versuch, mit den
Dringlichkeiten der aktuellen Auseinandersetzung iiber Bildung und
Wissensproduktion konkret umzugehen und einen Ansatz aus studen-
tischer Perspektive zu bieten. In den nichsten drei Jahren ist die SoC zu-
dem im Erasmus+ Projekt “FAST 45— Future Art School Trends 2045 als
Projektpartnerin zusammen mit elf anderen Kunsthochschulen und der
“European League oft the Institution oft the Arts” an einem Forschungs-
projekt beteiligt, das der Frage nachgeht, wie die Zukunft von Kunst-
hochschulen, die Lehre und die Arbeitsfelder ihrer Abginger:innen
auszusehen hitten, um auch kiinftig einen Beitrag zu Bildung und Ge-
sellschaftleisten zu konnen.
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Im Zentrum steht die Wissenschaft.
Lehrphilosophien Uber das Lernen an
Hochschulen

Prof. Dr. Barbara Wolbring Goethe-Universitat Frankfurt am Main, Akteursgruppe: Lehre
und Third Space (wissenschaftliche Koordinatorin des Zentrum Geisteswissenschaften),
Disziplinarer Hintergrund: Geschichtswissenschaft, Neuere Geschichte

Die Worterbiicher kennen den Begriff noch gar nicht. Weder im Duden
noch im DWDS, dem Digitalen Woérterbuch der deutschen Sprache,
gibt es das Lemma ,,Lehrphilosophie®. Google ist da aktueller: Hier
fithrt der Begriff allein zu mehr als 6.500 Treffern, zu 2.500 in Verbin-
dung mit ,,Hochschule® und sogar zu mehr als 4000 in Verbindung mit
,Universitit®. Bei weitem nicht alle dieser Treffer fiihren zu einer Lehr-
philosophie. Aber 20 auf diese Weise zugingliche Lehrphilosophien
unterschiedlicher Ficher und Hochschularten wurden fiir diesen Bei-
trag ausgewertet.! Seit einigen Jahren formulieren Lehrende und zum
Teil Lehreinheiten ihr Selbstverstindnis als Lehrende, ihr Rollenver-
stindnis, ihre Ziele und Erwartungen in einer Lehrphilosophie. Hoch-
schuldidaktiker werben fiir dieses Reflexionsinstrument als Teil eines
umfangreicheren Lehrportfolios, das die bisher in Berufungsverfahren
ibliche listenartige Aufzihlung der bis dahin geleiteten Lehrveranstal-
tungen ablésen soll.? Das Lehrportfolio enthilt neben dieser Aufzihlung
bisheriger Lehrveranstaltungen auch Lehrkonzepte und -methoden,
Fortbildungen und Reflexionen der durch die hochschuldidaktischen
Fortbildungen angestoflenen didaktischen Entwicklung, also eine Do-
kumentation des Professionalisierungsprozesses in der Lehre.?

"'Von den 20 Lehrphilosophien, die im August 2020 auf diese Weise zugénglich waren,
stammen 13 von Lehrenden an Universitdten, 7 von Lehrenden an Hochschulen fir an-
gewandte Wissenschaft

2 Vgl. Berthold, C., Jorzik, B. & Meyer-Guckel, V. (Hrsg.). (2015). Handbuch Studienerfolg,
Essen: Edition Stifterverband.
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Immer hiufiger wird ein solches Lehrportfolio im Rahmen von Be-
rufungsverfahren verlangt, wodurch es sich zwangsliaufig vom reinen
Reflexionsinstrument weit in Richtung Bewerbungstext verschiebt,
mit dem Erwartungen und Konventionen bedient werden. Lehrphilo-
sophien verdienen es dennoch, als Ausdruck individueller Grundiiber-
zeugungen von Lehre an Hochschulen ernstgenommen zu werden. Was
sagen Lehrende darin iiber ihr Verstindnis von Lehre an einer Hoch-
schule — Universitit oder Hochschule fiir angewandte Wissenschaft?
Diese Frage ist besonders spannend vor dem Hintergrund der noch im-
mer kontroversen Diskussion iiber den Bologna-Prozess.

Der hiufig gedufderte Vorwurf lautet, dass die Reform der Studien-
ginge und der akademischen Abschliisse dazu gefiihrt habe, dass die
Lehre in der ,,Bologna-Wirklichkeit” zu schulischem Lernen geworden
sei, ausgerichtet auf ,,alle méglichen politischen und gesellschaftlichen
Ziele von Mobilitit Giber Gleichheit bis Berufsnihe®, so beispielsweise
der Vorwurf des Konstanzer Philosophen Jirgen Mittelstrafs.* Offen-
bar wisse kaum noch jemand, ,,was eine Universitit ist, welcher Idee sie
folgt, und wie sich diese Idee theoretischen Ausdruck zu verschaffen
vermag”, klagte Mittelstraf3, der als Wissenschaftstheoretiker und auch
als hochschulpolitischer Akteur profiliert ist, 2016 in der Frankfurter
Allgemeinen Zeitung. Diese Idee der Universitit sei die Wissenschaft.

Auch wenn er sich explizit davon distanziert, ein ,,Hohelied auf
Humboldt® singen zu wollen, scheint doch der Kern eben dieses, des
humboldtschen oder eigentlich neuhumanistisch-idealistischen Uni-
versititsideals auf, das die Universitit als Ort von Wissenschaft und
Forschung etablierte: Die Universitit als zentrale Institution von Wis-
senschaft und Forschung, der Generierung neuen Wissens. Damit
verbunden ist ein Konzept von Lehre aus dem Geist der Wissenschaft.
Gemeint ist durchaus eine Vermittlung von Wissen, aber eben nicht
Hfertigen® Wissens, dogmatischen oder scholastischen Wissens, son-
dern in steter Erkenntnis erworbenen, als unfertig, erginzungsbediirf-
tig, vorldaufig, revidierbar gedachten Wissens. ,,Wissenschaft als etwas

3 Vgl. Haidle, M. N. (2009). Ein Lehrportfolio als Teil von Bewerbungsunterlagen. Tiibinger
Beitrdge zur Hochschuldidaktik, 5(1).

4 Mittelstrap, J. (2016). Die Universitat zwischen Weisheit und Management. Frankfurter
Allgemeine Zeitung, 31.08.2016.



noch nicht ganz Gefundenes und nie ganz Aufzufindendes“® zu lehren,
fihrt im Umkehrschluss zu einem Lernen, das nur in forschender Hal-
tung erfolgen kann. Auch Bekanntes kann nicht einfach iibernommen,
auswendig gelernt werden, sondern muss neu gefunden, erneut nach-
gedacht werden.

Der Bick in netz6ffentliche Lehrphilosophien deutscher Hochschul-
lehrer:innen macht deutlich, dass die Befiirchtung von Mittelstraf$ un-
begriindet ist. Kaum jemand beruft sich explizit auf Humboldt, aber ein
Bekenntnis zur Wissenschaftlichkeit der Lehre findet sich fast tiberall.
Die Lehrenden wollen ihre Studierenden in wissenschaftliche Prozesse
einbeziehen. Vielen nennen Forschendes Lernen als Arbeitsweise.Jenach
Fach sind damit Projekte gemeint, an denen die Studierenden z.T. im
Team arbeiten sollen, um Losungen fiir konkrete Probleme und Aufga-
ben zu finden, oder Veranstaltungen, die im Aufbau an Konferenzen
oder Forschergruppen orientiert sind, um den Studierenden so einen
Eindruck von wissenschaftlichem Arbeiten zu vermitteln. Lehrveran-
staltungen also als simulierte Forschungssettings. Die Lehrenden be-
schreiben die von ihnen angebotene Lehre also kaum als Wissensver-
mittlung im Sinne der Verkiindung von Lernstoff, sondern betonen die
Eigenverantwortung der Studierenden fiir ihren Lernprozess, den sie
nach eigener Aussage als Impulsgeber und Berater begleiten. Ihre For-
schung und die Begeisterung fiirs eigene Fach werden dabei betont.
Diese weiterzugeben und die Faszination fiir Wissenschaft zu fordern,
ist ebenfalls ein hiufig gedufdertes Anliegen. Die Ausgestaltung der Ver-
bindung von Forschung und Lehre unterscheiden sich dabei durchaus,
aber in allen Lehrphilosophien wird deutlich, dass sie von Forschern
verfasst wurden, die sich als Forschende verstehen, den forschenden Ha-
bitus vermitteln wollen und Begeisterung fiir Forschung wecken. Diese
forschende Haltung nennen einige dann auch die Grundlage fiir lebens-
langes Lernen, in das sie sich selbst mit einbeziehen. Die forschende
Haltung der Lehrenden wird auch ohne ausdriicklichen Verweis auf For-
schendes Lernen deutlich. Solche Ziele konnen sein, bei den Studieren-
den Reflexionsprozesse anzuregen oder ihre Kritikfihigkeit zu fordern,

> Humboldt, W. v. (2010). Uber die innere und dufere Organisation der héheren wissen-
schaftlichen Anstalten in Berlin. In R. Vom Bruch (Hrsg.), Griindungstexte: Festgabe zum
200-jaghrigen Jubildum der Humboldt-Universitdt zu Berlin.
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selbstbestimmtes Lernen zu ermdglichen, sie zu eigenstindigem Den-
ken und zum Hinterfragen von Inhalten anzuregen, ihre analytischen
Fihigkeiten zu fordern und kontroverse Diskussionen zu fithren. Diese
Kompetenzen hat bereits Wilhelm von Humboldt als den Grund ge-
nannt, aus dem der Staat ein Interesse an wissenschaftlich ausgebildeten
Hochschulabsolventen haben miisse.

Trotz dieser Gemeinsamkeiten, die sich durchgingig beobachten las-
sen, werden auch fachkulturelle Unterschiede sichtbar. Wenig iiberra-
schend betonen Ingenieur:innen und auch Naturwissenschaftler:innen
hiufiger den Praxisbezug und Problemlésungen. Politische und gesell-
schaftliche Lernziele kommen demgegeniiber stirker bei Sozial- und
Politikwissenschaftler:innen vor. Kritikfahigkeit und die Fihigkeit zum
Perspektivwechsel, zum Hinterfragen von Positionen sind eher, aber
nicht ausschliefSlich bei Sozial- und Geisteswissenschaftler:innen zu
finden. Selbstbildungsprozesse und Personlichkeitsbildung werden als
Ziel hdufiger von Geisteswissenschaftler:innen, aber durchaus auch von
klassischen Naturwissenschaftler:innen genannt. Politische Positionen
sind selten, kommen aber vor. In diese Richtung lasst sich beispielsweise
das Bekenntnis verstehen, der Bildungsauftrag der Universitit bestehe
darin, Wissen zu generieren, das zu Demokratisierung, Umweltschutz
und zur Erh6hung der Verteilungsgerechtigkeit beitragen solle.

Mit der Betonung der Wissenschaftsgebundenheit bzw. Wissen-
schaftlichkeit von Lehre grenzen sich Universititsdozent:innen von
schulischem Unterricht ab — hierin ganz auf den Spuren Humboldts.
Wie sieht das an den Hochschulen fiir angewandte Wissenschaft, den
friheren Fachhochschulen aus? Lehrphilosophien von Lehrenden an
HAWSs unterscheiden sich durchaus von denen an Universititen. Wie zu
erwarten, steht hier der kiinftige Beruf sehr viel stirker im Mittelpunkt
und damit die Vorbereitung auf ein konkretes Arbeitsgebiet. Praxisnihe
und Anwendungsbezug, konkrete Handlungskompetenz, das Einbrin-
gen von Erfahrungen aus der Praxis werden in fast allen Lehrphilosophi-
en von Lehrenden an HAWSs durchweg genannt. Das Lernen erscheint
aber auch hier nicht als rein rezeptiv oder nachahmend. Und die Praxis
kommt auch nicht ohne Wissenschaft aus. Lehrende bekennen sich zu
ihren wissenschaftlichen Anspriichen, sie benennen die Verbindung
von Forschung und Lehre als Spannungsfeld und Ziel oder kiindigen an,
eigene Forschungsergebnisse in die Lehre einzubringen. Hiufiger als
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Kolleg:innen an Universititen betonen sie dabei den Einsatz innovativer
Lehrmethoden.

Die Lehrphilosophien an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaft
bestitigen damit die stirker berufs- und praxisbezogene Ausrichtung
des Studiums dort. Deutlich wird aber auch die Abgrenzung von einem
Lernen, das auf Wissensvermittlung und auf einen Lehrplan mit festge-
legtem, kanonischem Inhalt ausgerichtet ist. Vielmehr wird die wissen-
schaftliche Fundierung der Lehre oder sogar die Verbindung von For-
schung und Lehre betont. Das Lernen erfolgt entsprechend mit hoher
Eigenstindigkeit. Reflexionsfihigkeit und die Befihigung zu Problemlo-
sungsverhalten werden hiufigals Ziele benannt.

Es ist damit auffillig, dass Hochschullehrer:innen — und dieser Be-
fund gilt unabhingig davon, ob es sich um Professor:innen oder wissen-
schaftliche Mitarbeiter:innen auf in der Regel PostDoc-Stellen handelt —
sowohl an Universititen wie an HAWs aus einem Selbstverstindnis als
Waissenschaftler:innen lehren und auch fiir die Lehre deren Verbindung
mit der Forschung hervorheben. Auch der Praxisbezug, Personlichkeits-
entwicklung als Bildungsziel und die gesellschaftliche Relevanz werden
wissenschaftlich riickgebunden. Hieran wird die fortdauernde Giiltig-
keit des Kerngedankens der mit dem Namen Humboldt verbundenen
Universititsidee deutlich. Die Bolognareform hat dieses Konzept von
hochschulischer Lehre ganz offenbar nicht verdringt.

Dabei geht der Bologna-Reform durchaus auf Kritik an der Wissen-
schaftsorientierung des Studiums zuriick. Eine durchgreifende Studien-
reform sei notig, hiefd es, da das Konzept der Verbindung von Forschung
und Lehre zu elitistisch sei fiir die diversititsgeprigte Massenuniver-
sitit. Entworfen fiir eine Universitit, an der hochstens ein Prozent der
minnlichen Hilfte des jeweiligen Altersjahrgangs studierte, musse die
Studienrealitit angepasst werden angesichts der massiv expandierten
Zahl der Studierenden aus unterschiedlichen Teilen der Gesellschaft.®
Die Heterogenitit der Studierenden resultiere dabei nicht allein aus der
gestiegenen Zahl, sondern werde verstirkt durch eine zunehmende Di-

® Eine Ubersicht der Argumentation bei: Pasternack, P. & Wissel, C. v. (2010). Programma-
tische Konzepte der Hochschulentwicklung in Deutschland seit 1945. Demokratische und
Soziale Hochschule (Arbeitspapier Nr. 204). Hans Bockler Stiftung. http://www.boeckler.
de/pdf/p_arbp_204.pdf, S. 49
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versitit der Bildungs- und Spracherwerbsbiographien. Dies stehe der fiir
eine Elite konzipierten Verbindung von Forschung und Lehre im Weg.

Wenn man die Lehrphilosophien als Ausdruck des Selbstverstind-
nisses von Lehre ernstnimmt, lisst sich feststellen, dass das Konzept
der Verbindung von Forschung und Lehre nicht aufgegeben worden ist.
Im Gegenteil ist sogar eher eine Expansion auch an die Hochschulen fiir
angewandte Wissenschaft zu beobachten, wo es mit Praxisorientierung
und Anwendungsbezug verkniipft wird. Das heifst jedoch nicht, dass
an den Hochschulen eine zihe Verweigerungshaltung und Reformre-
sistenz herrschen wiirde. Sicher muss man in Rechnung stellen, dass
die offentlich zuginglichen Lehrphilosophien von hochschuldidaktisch
aufgeschlossenen Lehrenden stammen. Einige sind unmittelbar im Zu-
sammenhang mit hochschuldidaktischen Zertifikatprogrammen ent-
standen. Aus ihnen wird die grundlegende Uberzeugung deutlich, dass
eine wissenschaftliche Ausbildung Kompetenzen vermittelt zum Losen
von Problemen in Beruf und Gesellschaft und die Voraussetzung fiir le-
benslanges Lernen bildet. Eine ,,Verschulung® in dem Sinne, dass vor-
gefertigtes, dogmatisches Wissen gelernt im Sinne von passiv rezipiert
werde, ist hiernach nicht festzustellen. Die Lehrenden demonstrieren
vielmehr eine Vorstellung von hochschulischem Lernen, in der dieses
Faktenwissen subsidiiren Charakter hat mit dem Ziel, die Autonomie
des fragenden und denkenden Subjekts zu stirken. Der Begriff Lehrphi-
losophie ist neu und manche didaktische Methode auch. Im Kern beken-
nen sich die Lehrenden aber nach wie vor zu einer Vorstellung von uni-
versitirem Lernen, die auf Wissenschaft basiert und wissenschaftliches
Handeln erlebbar machen soll. Hochschulisches Lernen bedeutet damit,
Gegebenes kritisch hinterfragen, Wissen generieren und Probleme 16-
sen zu konnen.
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Mein 'shift from teaching to learning’...

Antworten aus dem Lehre™-Netzwerk

Arnold, Maik, Prof. Dr. Professor fiir Sozialwirtschaft,

Prorektor fiir Forschung, Innovation und Transfer,

Fachhochschule Dresden

Hochschulen haben die Aufgabe, Studienprogramme zu schaffen, in denen
die Lerner im Mittelpunkt stehen. Es geht nach Bologna klar um eine kom-
petenzorientierte Entwicklung hin zu fiir den Arbeitsmarkt addquaten
Absolventen/Arbeitskriften. Dennoch diirfen wir nicht vergessen, dass
Praxislernen, personliche Entwicklung und gesellschaftliches Engage-
ment ebenso eine wichtige Grundlage fiir das lebenslange Lernen dar-
stellt. Das versuchen wir z.B. in Praxisprojekten mit reellen Auftragge-
bern (z.B. Klein- und mittelstindige Unternehmen, Tourismusverbdnde,
Sozialeinrichtungen etc.) in Form von Service Learning Seminaren um-
zusetzen, um nur ein Beispiel zu nennen. Gleichwohl beschdiftigt uns auch
die Digitalisierung und Entwicklung nachhaltiger Ideen, Inhalte und
Methoden. Daher sind alle meine Lehrveranstaltungen als Flipped Class-
room konzipiert, die einen teilweise individuellen, technologiegestiitzten
(z.B. E-Learning) Lernprozess ermdglichen und wiedernutzbare Lern-
elemente beinhalten.

Baier, André, Dr.-Ing. Koordinator - Nachhaltigkeitszertifikat

fiir Studierende, Technische Universitit Berlin

..endet nicht beim reinen Lernen, denn eine umfassende Demokratisie-
rung von Hochschullehre bietet die Chance auf eine sozial-6kologische
Transformation von Gesellschaft.
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Barth, Dorothee, Prof. Dr. Hochschullehrerin fiir Musikdidaktik,
Institutsdirektorin, Universitit Osnabriick

.fand eigentlich nicht statt, da Unterricht und Lehre in meiner Praxis
als Musik- und Lateinlehrerin an der allgemeinbildenden Schule sowie
als Hochschullehrerin an der Universitit immer eng auf die intendier-
ten Lernprozesse der Schiiler:innen bzw. der Studierenden bezogen sind;
allerdings habe ich durch das Netzwerk Lehre" den Impuls erhalten,
die Wirksamkeit der eigenen Lehre nicht nur zu evaluieren, sondern
genauer zu beforschen (scholarship of teaching and learning) — damit
beschdiftige ich mich nun griindlicher als vorher.

Bessenrodt-Weberpals, Monika, Prof. Dr. Vizeprisidentin,

Hochschule fiir angewandte Wissenschaft Hamburg

Fiir eine nachhaltige Qualitdtsentwicklung von Studium und Lehre
kommt es auf das synergetische Zusammenwirken von engagierten und
kompetenten Personlichkeiten aus Hochschullehre, Hochschuldidaktik
und Hochschulmanagement an — dieses magische Dreieck habe ich bei
Lehre" intensiv erlebt. Offenheit und Vertrauen fiillten eine Schatz-
truhe voller guter (Praxis-)Erfahrungen.

Benning, Axel, Prof. Dr. Professur fiir Wirtschaftsrecht,

FH Bielefeld /FB Wirtschaft

..durch Umsetzung von Projekten, mit Hilfe derer die Studierenden zum
forschenden Lernen angeregt worden sind.

Binder, Thomas, M.A. Biiro fiir Qualititsmanagement,
FAU Erlangen-Nirnberg
..war der Prozess, selbst zu erkennen, wo Lehre endet und Lernen beginnt.

Boehnke, Mandy, Dr. Director of Studies,

Bremen International Graduate School of Social Sciences,

Universitit Bremen und Jacobs University Bremen

..wurde entscheidend durch die DenkanstdfSe im Rahmen von Lehre" be-
einflusst.
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Bosse, Elke, Dr. wissenschaftliche Mitarbeiterin/Projektleiterin,
HIS-Institut fiir Hochschulentwicklunge.V. (HIS-HE)

..war davon geleitet, Lehren und Lernen in ihrem Zusammenspiel zu
betrachten und zugleich die institutionellen Rahmenbedingungen der
Organisation Hochschule in den Blick zu nehmen, um Ansatzpunkte fiir
Verdnderungen aufzudecken.

Czepek, Andrea, Prof. Dr. Lehrende/

ehem. Vizeprisidentin fiir Studium und Lehre (2012-2019),

Jade Hochschule Wilhelmshaven Oldenburg Elsfleth

... war zu sehen, wie viel Kreativitdt entsteht, wenn ich den Studierenden
mehr zuhore und ihre Ideen aufgreife.

Dr. Julia Sommer QPL-Projektkoordination,

Zentrum Naturwissenschaften, Goethe-Universitit Frankfurt

..in einem Lehrforschungsprojekt zu erheben, wie meine Studierenden
lernen, wie sie das Lehrmaterial nutzen und wie viel Zeit sie fiir das Ler-
nen aufwenden. Anhand der Ergebnisse kann der Lernprozess in der Stu-
dieneingangsphase noch besser unterstiitzt werden und der Umfang des
zu vermittelnden Stoffs angepasst werden.

Ehlers, Claudia Verantwortliche der Jenaer Medizindidaktik,
Universitatsklinikum Jena

..erfolgte wdhrend meines Studiums Health Professions Education
(2008). Ich sehe mich seitdem mehr als Lernbegleiter statt als Dozierende
an und biete den Lernenden (noch) mehr aktive Moglichkeiten zum
Erwerbvon Kompetenzen an. Es ist in der Verantwortung der Lernenden,
dass sie sich auf die Angebote einlassen und die Lernziele aktiv erreichen.
Auch nach Priifungen miissen die Lernenden aktiv bleiben, denn Lernen
ist ein lebenslanger Prozess.

Elsner, Daniela, Prof. Dr. Direktorin der Akademie

fir Bildungsforschung und Lehrkriftebildung

Goethe-Universitit Frankfurt am Main

. musste gar nicht erfolgen, da meine Hochschullehre immer schon
handlungsorientiert, Lernendenzentriert und interaktiv ist. Als (Sprach-)
lehr- und -lernforscherin weifS ich, dass Lernen nur in Verbindung
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mit eigenem Tun, mit Erleben und Entdecken, mit Involviertsein und
Emotionen erfolgen kann. Andererseits braucht es aus meiner Sicht auch
die Lehrenden und Expert:iinnen. Gute Lehr- und Lernprozesse halten
deshalb aus meiner Sicht die Balance zwischen teaching and learning,
zwischen Zuhéren und Reden, zwischen Denken und Machen und mitt-
lerweile auch zwischen synchron und asynchron. Meine grijste person-
liche shift vom teacher zum learner hatte ich sicher gerade wdhrend der
Coronazeit. Ich habe sehr viel in Sachen digitaler Lehre dazugelernt, von
Kolleg:innen, aus Tutorials und Biichern, durch learning by doing und
von den Studierenden.

Gallenbacher, Jens, Prof. Dr.-Ing. Lehrender,

JGU Mainz

.Ist geprigt von der Erkenntnis, dass es viel spannender und nachhaltiger
ist, Lehre zwischen Lehrenden und Lernenden gemeinsam zu gestalten.
Auf diese Weise verschwimmen die Grenzen und auch als formal Lehren-
der gewinnt man in jeder Veranstaltung neue Erkenntnisse.

Heiner, Cynthia, Dr. physics education specialist

and STEM education consultant,

Freie Universitit Berlin

..changed not only my outlook on teaching but on what it means to learn
and how best to guide my students to become lifelong learners.

Hobup, Steffi, Dr. Akedemische Leitung Leuphana College,

Leuphana Universitit Liineburg

..erfolgte (noch nicht unter diesem Namen) sehr lange vor der Bologna-
reform wdihrend meines Philosophie- und Lehramtsstudiums, als ich
in Seminaren und als Tutorin erleben durfte, wie es so viel anregender
sein kann, iiber die richtigen Fragen statt nur iiber Antworten nachzu-
denken, und dass es beim Lehren darauf ankommt, zum eigenen Denken
anzuregen.
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Hodel, Thomas, Prof. Dr. Institutsleiter Multimedia Production,
HTW Chur
..wurde weiter geschdrft und realisiert.

Knappe, Bettina, Prof. Dr. Professur Grundlagen der Chemie,

Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften Hamburg

... die noch konzentriertere Fokussierung auf das, was meine Studieren-
den schreiben, rechnen und duflern. Sie brauchen zeitnahe, unmittelbare
Riickmeldungen, um sich selbst zutreffender einzuschdtzen und Selbst-
vertrauen aufzubauen. Ich werde gebraucht in der individuellen Inter-
aktion.

Konig, Karsten Dozent fiir empirische Sozialforschung,

Fachhochschule Dresden (FHD)

.uberrumpelte mich, als ich in den goer Jahren fiir meinen ersten
Empirik-Schein irgendwo in einer lauten Kneipe im Hundsriick mit
einem klapprigen Walkman qualitative Interviews zur Lage der Jugend
auf dem Lande machen musste. Welch Wohltat, nachher Hurrelmann
lesen zu diirfen, der das alles irgendwie erkléren konnte.

Lutz, Julia Prof. Dr. Professorin fiir Musikpadagogik

und Musikdidaktik; Prodekanin Fachbereich 2 //

Folkwang Universitit der Kiinste Essen

.war unspektakuldr. Seit ich lehre, sehe ich mich immer auch als
Lernende und Lehre bedeutet fiir mich, Lernen mitzudenken. Besonders
gewinnbringend betrachte ich Lehr-Lern-Prozesse dann, wenn sie den
Beteiligten — Studierenden, Dozentinnen und Dozenten, Personen aus
anderen Kontexten — ermdéglichen, miteinander und voneinander zu
lernen und sowohl die Rolle der Lehrenden als auch der Lernenden einzu-
nehmen.

Magdowski, Mathias, Dr.-Ing. Wissenschaftlicher Mitarbeiter,
Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg

.wurde dadurch erméglicht und beschleunigt, den Studierenden mehr
Freirdume und mehr Mitgestaltungsmoglichkeiten, aber auch mehr
Eigenverantwortung fiir ihren Lernprozess zu geben.



Margitta Holler Leitung der Arbeitsstelle Studium

und Didaktik an der Hochschule fiir

Angewandete Wissenschaften in Hamburg

Mein personlicher shift in meiner Profession als Péddagogin und Orga-
nisationsberaterin war bereits vollzogen. Fiir mich waren die Inputs,
die Gespriche und Beratungen durch Peers wichtig, um Konzepte und
Interventionen zu entwickeln, die mir ermdglichten, den shift from
teaching to learning in meiner Hochschule zu férdern. Bei Lehre™ habe
ich z.B. Prof. Dr. Oliver Reis kennengelernt, der ein akademisches Kon-
zept der Kompetenzorientierung vertritt, dass den shift sehr beférdert.
Mit seiner Hilfe haben wir an unserer Hochschule ein sehr wirksames
Multiplikator:innenkonzept entwickelt. Das KOM-Konzept ist jetzt Teil
unserer Strateigie. Die Vernetzung gelang durch Lehre™!

Mevyer, Corina, Dr. Wissenschaftliche Mitarbeiterin,

Universitdt Stuttgart

... erfolgte bald nach Beginn meiner Lehrtdtigkeiten, als ich am Inter-
disziplindren Kolleg Hochschuldidaktik (IKH) der Goethe-Universitdt
Frankfurt das Zertifikat zur Hochschullehre begann; am prdgendsten fiir
meinen Shift war dort ein Workshop zum Kooperativen Lernen durch
A. Deiglmayr und L. Schalk von der ETH Ziirich, in dessen Anschluss ich
meine Lehre vollstindig auf kooperatives Lernen umgestellt habe.

Michaele Véller, Prof. Dr. Leiterin der

Forschungsstelle Versicherungsmarkt,

THKo6In/ivwKoln

..basiert auf dem Verstdndnis des Constructive Alignment. Wenn wir
Lernziele auf hohen Taxonomiestufen erreichen wollen, miissen die
Studierenden selbst aktiv werden. Dieses Ziel unterstiitze ich mit
meiner Lehrkonzeption, und zwar in der Rolle eines Facilitators, nicht
Frontal-Lehrers.
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Mossig, Ivo, Prof. Dr. Hochschullehrender,

Universitat Bremen

..bestand darin, iiber den Tellerrand der eigenen Veranstaltungen hinaus
zu denken und den Blick auf die Entwicklung der betreffenden Studien-
ginge zu lenken. Lehre™ hat das notwendige Riistzeug offeriert, um die er-
forderlichen Gespriche und Abstimmungsprozesse mit den Kolleginnen
und Kollegen erfolgreich zu meistern.

Neef, Matthias, Prof. Dr.-Ing. Dekan Fachbereich

Maschinenbau und Verfahrenstechnik,

Hochschule Diisseldorf

..war bzw. ist ein immer noch andauernder Prozess, der bei mir durch
gute hochschuldidaktische Weiterbildungs-Impulse angestofSen wurde
(Danke, Prof. Selzer-Rothe!). Orientierung und Motivation gibt mir die
immer grofder werdende Community of Practice, die die Studierenden in
den Mittelpunkt stellt, und das Privileg, auf diese Weise selbst Lernender
bleiben zu diirfen.

Pfeffer, Kristin, Prof. Dr.

Hochschule der Akademie der Polizei Hamburg

..erfolgte durch meine Entscheidung, die Sokrates-Methode in meinen
Lehrveranstaltungen anzuwenden (fragend entwickelter Unterricht).

Prof. Dr. Helen Knauf Hochschullehrerin,

Fachhochschule Bielefeld

..Ist heute kein Thema mehr fiir mich. Teaching und learning sind keine
Gegensdtze, sondern beide essentiell fiir gelingende Bildungsprozesse.

Rau, Harald, Prof. Dr. phil. habil. Forschungsbeauftragter

Fakultit Verkehr — Sport— Tourismus — Medien,
Studiengangskoordination Kommunikationsmanagement,

Ostfalia Hochschule fiir angewandte Wissenschaften,

Fachhochschule Braunschweig/Wolfenbiittel

.Jindet statt. Immer einmal wieder — es wdre als Lehrender vermessen,
dieses nicht als Prozess, sondern als gegebene Tatsache zu sehen. Jeden
Tag darf ich als Hochschullehrer darum ringen, mich als Lernender zu
verteidigen, Anspriiche eines ,Mach mich!“ nachdriicklich und mant-
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renhaft abzuwehren oder zuriickzuweisen. Zudem bleibt anzumerken,
dass der hier formulierte Anspruch zumindest in meinem Kopf kaum
mit der auf vielen Ebenen missgliickten Bolognareform in Deckung zu
bringen ist. Warum? Weil Lernen Lernbereitschaft voraussetzt und da-
mit immer von Freiheit bestimmt und von selbstinduzierter Anstren-
gungsmotivation begleitet sein muss — beides Dinge, die man sich gegen
das System mit jeder neuen Akkreditierung und Re-Akkreditierung
erkdmpfen muss.

Riegler, Peter, Prof.

Ostfalia Hochschule

..Ist ein fortwdhrender, erkenntnisreicher Prozess, indem mir klarer wird,
dass teaching viel mehr und komplexer ist als nur Informationsiiber-
mittlung. Fiir mich formuliert Paul Ramsden einen zentralen Aspekt:
Teaching involves finding out about students misunderstandings, interve-
ning to change them and creating a context of learning that encourages
students to engage with the subject matter.

Rothstein, Bjérn, Prof. Dr. Hochschullehrer,

Ruhr-Universitit Bochum

..war und ist eine grofSe Herausforderung, wurde aber durch Lehre" gut
begleitet.

Ruf, Oliver, Prof. Dr. Professor fiir Theorie und

Asthetik der Medien, Kommunikation und Gestaltung,

Hochschule Bonn-Rhein-Sieg

..war der Moment, indem ich als Lehrender nicht nur mir selbst beim
Sprechen zuhdérte, sondern die Lernenden beim Zuhdren erfahren durfte.

Scharlau, Ingrid, Prof. Dr. Professur fiir Kognitive Psychologie

Universitit Paderborn

Mich hat dieser Slogan nie so recht angesprochen, vielleicht weil mir als
Psychologin relativ selbstverstdindlich ist, dafs Lernprozesse unumgdng-
lich sind, vielleicht aber auch deswegen, weil ich die Aufteilung in Ler-
nen auf der einen und Lehren auf der anderen Seite, die er insinuiert,
angesichts der Tatsache, dafs Wissenschaft eine soziale Praxis ist, nicht
plausibel finde, und schliefSlich, weil ich als Wissenschaftlerin besessen
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bin von Differenzierungen. Ich kenne Bildungssituationen an der Hoch-
schule (theoretisch und empirisch), in denen Lehren zentral ist (oder
Lehrer:innen), ich erlebe solche, in denen es irrelevant ist, ich kenne solche,
in denen Lernen passiert und solche, in denen es miihselig unter Aufbie-
tung von Selbstregulation vorangeschoben werden muyfs. Auch in diesem
Sinne: Kein entweder—oder.

Seidl, Tobias, Prof. Dr. Prodekan fir Lehre,

Hochschule der Medien Stuttgart

Wir miissen nicht nur die Studierenden sondern auch uns selbst als life-
long-learner verstehen. Nur dann kénnen wir unsere Rolle als Lehrende
kompetent und authentisch leben.

Strotmann, Henriette, Prof. Dr.-Ing. Professorin fiir

Baubetrieb und digitalen Bauwerkszyklus,

FH Minster

..war die Erkenntnis, dass Hochschullehre nicht mehr frontal, sondern in-
teraktiv und kooperativ erfolgt. Das ftihrt zu mehr Lernen und Freude bei
allen Beteiligten.

Tosic, Janina, Dr. Lehrkraft fiir besondere Aufgaben,

Hochschule Ruhr West

..sehe ich als Daueraufgabe, die ich bei der Lehrplanung und in der Lehre
bewusst integriere. Der Fachinhalt und meine Lehraktivitdten schlei-
chen sich immer wieder in den Vordergrund, so dass ich regelmdjfsige
Perspektivwechsel mache, um das Lernen meiner Studierenden zu
fokussieren.
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Kommentierte Literaturempfehlungen
aus dem Netzwerk zum Thema Lernen

ARNOLD, MAIK,

Professor Dr., Professor fir
Sozialwirtschaft, Prorektor
fir Forschung, Innovation
und Transfer, Fachhochschule
Dresden

CHICK, N. L. (2018). SoTL in action: llluminating critical
moments of practice. Sterling, Virginia.

Scholarschip of Teaching and Learning

ANDREYCHIK, M. R., & MARTINEZ, V. (2019). Flipped
vs. Traditional: An Analysis of Teaching Techniques

in Finance and Psychology. Teaching & Learning Inquriy,
7(2),154-167.

Flipped Classroom

HECKER, S., HAKLAY, M., BOWSER, A., MAKUCH, Z.,
VOGEL, J., & BONN, A. (2018). Citizen Science:
Innovation in Open Science, Society and Policy.

Citizen Sciences

BAIER, ANDRE, DR.-ING., -
Nachhaltigkeitszertifikat fur
Studierende, Technische
Universitat Berlin

POSTMAN, N. (1980). Teaching as a Subversive Activity.
New York: Delta Book.

Theoretisch fundiert und durch praktische Beispiele
belegt - so kann Hochschullehre sein, wenn gewdnscht.

BARTH, DOROTHEE,

Prof. Dr., Hochschullehrerin
flr Musikdidaktik,
Institutsdirektorin,
Universitat Osnabriick

KUMMEL-SCHNUR, A., S. MUHLEISEN, S. JORRES,

T HOFFMEISTER (HRSG.) (2020 i. Dr.). Transfer in der
universitdren Lehre. Chance oder Zumutung? Bielefeld:
transcript-Verlag.

In diesem ca. 300 Seiten starken Werk widmen sich 30
Autor:innen aus unterschiedlichen Perspektiven der
Frage, wie ein »Transfer in der Lehre«, d.h. eine gezielte
Kooperation und Interaktion zwischen Zivilgesell-
schaft und Hochschule, stattfinden und gelingen kann.
Es werden Chancen und Risiken dieser Third Mission
diskutiert sowie konkrete Beispiele aus der Lehrpraxis



vorgestellt. Da die Lehrer:innenbildung in besonderem
Mafe an Institutionen der Zivilgesellschaft gebunden
ist, erhalten (nicht nur) Fachdidaktiker:innen hier wichti-
ge Ideen, Impulse und organisatorische Hinweise.

KRAUS, A., J. BUDDE, M. HIETZGE, C. WULF (Hrsg.).
(2017). Handbuch Schweigendes Wissen Erziehung,
Bildung, Sozialisation und Lernen. Weinheim: Beltz

In diesem ca. 850 Seiten starken Handbuch wird aus-
flihrlich ein Thema aufgegriffen, das zwar in den 1980er
Jahren bereits virulent, seitdem aber in den Hintergrund
geraten war: das schweigende Wissen. Dieses Phdnomen
gewinnt auch in der Lehrer:innenbildung an Bedeutung,
da zunehmend deutlich wird, wie sehr sich angehende
Lehrer:innen in der Schulpraxis weniger an dem in der
Universitdt erworbenen theoretisch-kognitiven als an
ihrem in der eigenen Schulzeit inkorporierten Erfahrungs-
wissen orientierten. Das implizite, schweigende Wissen
leitet in hohem Mafe ihre Handlungen, Urteilen und
Entscheidung. Sich mit den vielen Perspektiven dieses
Buches genauer zu beschdftigen, kann ein grofier
Gewinn auch fir die universitdre Lehrpraxis sein - nicht
nur fir Fachdidaktiker:innen.

BENNING, AXEL, PROF. DR.,
Professur fir Wirtschafts-
recht, FH Bielefeld/FB Wirt-
schaft

ARNOLD, P, L. KLILIAN, A. THILLOSEN, G. ZIMMER
(2018) Handbuch E-Learning. (Aufl. 5). Bielefeld: wbv.

Es handelt sich um eine sehr gute Aufbereitung zu den
Fragen des E-Learnings, die nicht nur die Didaktik um-
fasst, sondern alle relevanten Themen behandelt.

BOEHNKE, MANDY, DR.,
Director of Studies, Bremen
International Graduate
School of Social Sciences,
Universitat Bremen und
Jacobs University Bremen

MORSS, K. & MURRAY, R. (2005). Teaching at university.
A guide for postgraduates and researchers. London:
Sage.

Ein gut lesbares Buch fiir den Einstieg in die Hochschul-
lehre, das viele praktische Tipps beinhaltet und gut in
Didaktikworkshops verwendet werden kann.

BOSSE, ELKE, DR.,
wissenschaftliche Mitarbeite-
rin/Projektleiterin, HIS-Insti-
tut fir Hochschulentwicklung
e.V. (HIS-HE)

PARPALA, A., & LINDBLOM-YLANNE, S. (2012). Using
a research instrument for developing quality at the
university. Quality in Higher Education, 18(3), 313-328.

Ein sehr (berzeugendes Beispiel, wie sich Studieren-
denbefragungsdaten flir Hochschulentwicklung nutzen
lassen.




BAMBER, V., & STEFANI, L. (2016). Taking up the
Challenge of Evidencing Value in Educational Develop-
ment: From Theory to Practice. International Journal
for Academic Development, 21(3), 242-254.

Fir eine durch Forschung informierte Lehr- und Hoch-
schulentwicklung liefert der Beitrag mit dem Verfahren
des evidencing value (als Zusammenfihren von For-
schungsergebnissen, Evaluationsdaten und Erfahrungs-
wissen) eine Uberzeugende Alternative zur oft pauschal
geforderten Evidenzbasierung.

SCHARLAU, 1. (2019). Sich verstandigen. Uberlegun-
gen zur Frage der Evidenzbasierung. In T. Jenert, G.
Reinmann, & T. Schmohl (Hrsqg.), Hochschulbildungs-
forschung: Theoretische, methodologische und methodi-
sche Denkanstéf3e fir die Hochschuldidaktik (S. 105-123)
Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Mit einer differenzierten Kritik am Konzept der Evi-
denzbasierung liefert der Beitrag wichtige Anstdf3e, das
Verhdltnis von Forschung und Praxis zu (iberdenken und
fur die lehr- und Hochschulentwicklung eigene, dialog-
orientierte Ansétze zu entwickeln.

EHLERS, CLAUDIA,
Verantwortliche der Jenaer

Medizindidaktik, Universitats-

klinikum Jena

CAREY, B. (2014). How we learn, the surprising truth
about when, where, and why it happens. New York:
Random House.

Ein super spannendes Buch (ber Lernen, das Spaf3 macht
zu lesen! Wir erhalten Tipps, wie wir unser eigenes
Lernen besser gestalten k6nnen, und wie wir Lernen
besser begleiten kGnnen.

ORMROD, J.E. (2008). Human learning. (Aufl. 5).
Harlow: Pearson Higher Education.

Hintergrundwissen - wer es genau wissen méchte -
auch in der Lehre sehr geeignet.

ELSNER, DANIELA, PROF.
DR., Direktorin der Akade-
mie fur Bildungsforschung
und Lehrkréaftebildung Goe-
the-Universitat Frankfurt am
Main

ROTH, G. (2011). Bildung braucht Persénlichkeit.
Wie Lernen gelingt. Stuttgart: Klett-Cotta.

Grofartige wissenschaftliche Zusammenschau zum
Thema Lernen, Bildung und Persénlichkeit. Wer wissen
will, warum manche Lehrende erfolgreicher sind als
andere, wie man Studierende fir Inhalte begeistern kann
und welche Rolle die Persdnlichkeit beim Lernen spielt,
der wird hier Antworten finden.

GALLENBACHER, JENS,
PROF. DR.-ING.,
Lehrender, JGU Mainz
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WAGENSCHEIN, M. (1992). Verstehen lehren. Genetisch,
sokratisch, exemplarisch. (Aufl. 9). Weinheim und Basel:
Beltz.

Auch wenn es viele Weiterentwicklungen und -interpre-
tationen des genetischen Lernens gibt, die insbesondere
fdr unterschiedliche Zielgruppen relevant sind (z. B.



Hochschule), méchte ich hier doch das Original angeben.
Bitte aber auch die Folgewerke von Kéhnlein, Méller und
anderen (unter anderem mir) beachten.

HEINER, CYNTHIA, DR.,
physics education specialist
and STEM education
consultant, Freie Universitat
Berlin

FREEMAN, S., S.L. EDDY, M. MCDONOUGH, M.K. SMITH,
N. OKOROAFOR, H. JORDT, M.P. WENDEROTH (2014).
Active learning increases student performance in
science, engineering, and mathematics. PNAS, 111(23),
8410-8415.

A meta review of the literature comparing conceptual
learning gains reported using active-based teaching to
lecture-based teaching in the STEM disciplines.

LEWIS, K. L., J.G. STOUT, S.J. POLLOCK, N.D. FINKEL-
STEIN, T.A. ITO (2016). Fitting in or opting out: A review
of key social-psychological factors influencing a sense of
belonging for women in physics. Physical Review Physics
Education Research 12(2), 20-110.

A comprehensive paper about the importance of a 'sen-
se of belonging' and how that psychological framework
affects student learning; the text also offers suggestions
on interventions to help mitigate the problems of fitting
in, which can be transferred to all disciplines with under-
represented minorities.

WIEMAN, C. (2007). Why Not Try a Scientific Approach
to Science Education? Change: The Magazine of Higher
Learning, 39(5), 9-15.

A good article prompting the reader to reconsider how
we teach based upon research into how we learn, with a
focus on the natural sciences.

HOBUSS, STEFFI, DR.
Akademische Leitung
Leuphana College, Leuphana
Universitat Lineburg

DERRIDA, J. (2002). Where a Teaching Body Begins.
In: Who's Afraid of Philosophy? The Right to Philosophy.
Stanford: Stanford University press.

Schéner und sehr philosophischer Text dariiber, dass
Lernen und Lehren nie neutral ist und keinen neutralen
oder natdrlichen Ort hat. Eine Ermutigung, immer
wieder Machtkonstellationen und Kontexte ernst zu
nehmen.

MARIA DO MAR CASTRO VARELA (2002). Interkultu-
relle Kompetenz ein Diskurs in der Krise. In G. Auernhei-
mer (Hrsq.), Interkulturelle Kompetenz und pddagogi-
sche Professionalitdt (S. 34-48). Wiesbaden: VS Verlag
flr Sozialwissenschaften.

Enthdlt u.a. einige aufschlussreiche Begriindungen da-
fur, dass Lernen immer auch Verlernen bedeutet.




SFARD, A. (1998). On Two Metaphors for Learning and
the Dangers of Choosing Just One. Educational Resear-
cher 27(4), 4-13.

Eine schdne Erlduterung, dass es darum geht, beiden
Metaphern des Lernens, sowohl der Acquisition Meta-
phor (Lernen als Wissensaneignung) als auch der
Participation Metaphor, nach der Wissen partizipatorisch
entsteht, Rechnung zu tragen, die jeweils einzeln als
alleiniges Verstdndnis studentischen Lernens zu kurz
greifen wirden.

KONIG, KARSTEN,

Dozent flr empirische Sozial-
forschung, Fachhochschule
Dresden (FHD)

BOHNISCH, L. (2020). Sozialpddagogik der Nachhaltig-
keit. Weinheim: Beltz-Verlag.

Weil Lernen dann wichtig wird, wenn es sich auf die
soziale Welt bezieht.

SHAFI, AHMED A. (2019): Re-Engaging young offenders
with education in the secure custodial setting. In

D. Gallard, K. Evans, J. Millington (Hrsg.), Children and
Their Education in Secure Accommodation (S. 277-298).
London: Routledge.

Weil wir unendlich viel von Kindern und Jugendlichen
lernen kénnen, die durch alle Bildungsnetze gefallen
sind und in Heimen oder Gefdngnissen einen neuen An-
fang suchen.

HENKENBORG, P. (2002). Politische Bildung fir die
Demokratie: Demokratie-Lernen als Kultur der Anerken-
nung. In B. Hafenger, P. Henkenborg, A. Scherr (Hrsg.),
Pddagogik der Anerkennung. (S.106-131). Schwalbach:
Wochenschau-Verlag.

Weil Peter Henkenborg die Welt mit den Augen seiner
oft desinteressierten oder radikalen Schiiler sehen
konnte und sie gerade darin erreicht und fir das Lernen
begeistert hat.

MAGDOWSKI, MATHIAS,

Dr.-Ing., Wissenschaftlicher
Mitarbeiter, Otto-von-Gueri-
cke-Universitat Magdeburg
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MAGDOWSKI, M. (2018). Personalisierbare Aufgaben
und anonymer Peer-Review. In M. Miglbauer, L. Kieberl &
S. Schmid (Hrsg.), Hochschule digital.innovativ | #digiPH
Tagungsband zur 1. Online-Tagung. Graz: Verein Forum
neue Medien in der Lehre Austria. https://www.fnma.at/
content/download/1529/5759

Das war mein erstes Quasi-SOTL-Paper zu meinem Lehr-
projekt im Lehre™Programm.




CLEYNEN, O., G. SANTA-MARIA, M. MAGDOWSKI, &
D. THEVENIN (2020). Peer-graded individualized stu-
dent homework in a single-instructor undergraduate
engineering course. Research in Learning Technology,
28. https://doi.org/10.25304/rltv28.2339

Fdr mich ist dies ein wichtiger Beitrag, weil hier meine
Idee der personalisierten Aufgaben mit anonymem Peer
Review erstmalig von einem anderen Lehrenden aufge-
griffen und adaptiert wurde.

GIELEN, S. (2007). Peer assessment as a tool for
learning (Dissertation). https://lirias.kuleuven.be/retrie-
ve/67694

In dieser Dissertation sind ganz viele Ideen zur gegen-
seitigen Begutachtung von Studierenden zusammen-
gefasst.

MARGITTA HOLLER, Leitung
der Arbeitsstelle Studium und
Didaktik an der Hochschule
fir Angewandete Wissen-
schaften in Hamburg

KONRAD, K. (2018). Lern- und Verdnderungsprozesse
gestalten - Mehrebenenkonzepte und Férdertechniken
in Coaching, Aus- und Weiterbildung, Stuttgart: Kohl-
hammer.

Lernen ist immer ein Verdanderungsprozess. In diesem
Buch werden wissenschaftlich untermauert effektive
Konzepte fir Lernen individuell, in der Gruppe, in Orga-
nisationen dargelegt. Ausgangspunkt ist der Mensch als
selbstverantwortlich handelndes Wesen.

GOPEL, M. (2020). Unsere Welt neu denken -
eine Einladung. Berlin: Ullstein.

Hier geht es nicht um Didaktik, es geht um Verdnderung
der Welt, so dass sie auch noch unsere Enkel hier noch
leben kénnen. Maja Gépel ist transdisziplindre Wissen-
schaftlerin, die Okologie, Wirtschaft und Gesellschafts-
politik zusammendenkt. Sehr anschaulich zeigt sie die
Zusammenhdnge auf, die unsere Erde in die Klimakrise,
zu Armut, Flucht etc. fihren. Sie deckt dabei Denkbar-
rieren auf und motiviert zum Handeln. Da Hochschule
aus meiner Sicht die Aufgabe hat, den Studierenden die
Mdglichkeit zu geben, sich Kompetenzen flir die Bewaélti-
gung der hier beschrieben Herausforderungen anzueig-
nen, sollte sich jede/r damit auseinandersetzen. Dieses
Buch bietet die Méglichkeit.




SPIELMANN, J., W. ZITTERBARTH & M. SCHNEIDER-
LANDOLF, (2009). Handbuch der Themenzentrierten
Interaktion. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Die Themenzentrierte Interaktion (TZI) ist ein ganzheit-
liches Konzept flr die Leitung und Begleitung von Lern-,
Arbeits-, Projektgruppen und auch Gremien. Dabei geht
es um die Férderung der Eigenverantwortung und der
Persdnlichkeitsentwicklung der Einzelnen in produktiver
Auseinandersetzung mit anderen in Gruppen. Die TZI|
geht davon aus, dass vier Faktoren in jedem Lern- oder
Gruppenprozess vorhanden sind und gleichermafen
beachtet werden sollen: Das ICH, das WIR, die AUFGABE/
das ZIEL, und der GLOBE (die Rahmenbedingungen).

Das partizipative Leitungsmodell eignet sich sehr gut fir
Hochschulen. Die TZlI ist ein Konzept, das Lehrende und
Leitende sich aneignen kénnen. Die Umsetzung erfor-
dert ein hohes Maf3 an Selbstreflektion und Kompeten-
zen im Umgang mit Gruppendynamiken. Das Handbuch
enthdlt zu allen Facetten der TZI Artikel. Es eignet sich
gut zum Einlesen

MEYER, CORINA, Dr., Wissen-
schaftliche Mitarbeiterin,
Universitat Stuttgart

CHI, M.T.H., R. WYLIE (2014). The ICAP Framework:
Linking Cognitive Engagement to Active Learning Out-
comes, Educational Psychologist, 49(4), 219-243.

Mit der ICAP-Methode kdnnen wir Kooperatives Lernen
so wirkungsvoll umsetzen, dass Studierende einen sehr
hohen Lernerfolg erzielen kénnen. Nachdrtckliche
Empfehlung beim Workshop Kooperatives Lernen, IKH
Uni Frankfurt, durch A. Deiglmayr, L. Schalk, ETH Zlirich.
Vergndglich in der Umsetzung. Sehr zu empfehlen.

JOHNSON, D.W., R.T. JOHNSON (1999). Making Coopera-
tive Learning Work, Theory into Practice, 38(2), 67- 73.

Einfach lesbarer Artikel zum Mehrwert Kooperativen
Lernens (Autoren haben dazu auch Weiteres publiziert).

MICHAELE VOLLER, Prof. Dr.,
Leiterin der Forschungsstelle
Versicherungsmarkt,

TH KéIn/ivwKaIn
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BIGGS, J., C. TANG (201). Teaching for Quality Learning
at University: What the Student does. (Aufl. 4). New
York: Open University Press.

Die Basis meiner Lehrkonzepte: Constructive Alignment.
Das Constructive Alignment, also die Abstimmung von
Lernzielen, Lernaktivitdten und zugehérigen Prifungen,
ist fir gute Lehre unverzichtbar. Andernfalls verkim-
mern Orientierung und Relevanz fir die Lernenden, und
der Lehr- und Lernerfolg kann zudem gar nicht bewertet
werden.




BLOOM, B.S., M.D. ENGELHART, E.J. FURST, W.H. HILL
& D.R. KRATHWOHL, (1956). Taxonomy of Educational
Objectives: The Classification of Educational Goals. New
York: David McKay

Am Anfang jeder Lernkonzeption sollte man sich lber
die Lernziele (Learning Outcomes) klar werden. Bloom
et al. beschreiben hilfreiche Taxonomiestufen von Lern-
zielen.

HUBER, L., A. PILNIOK, R. SETHE, B. SZCZYRBA & M.
VOGEL (HRSG.). (2014). Forschendes Lernen im eigenen
Fach: Scholarship of Teaching and Learning in Beispie-
len. Bielefeld: WbV Media.

Forschendes Lernen ist ein didaktischer Ansatz, der das
Prinzip From Teaching to learning unterstitzt.

MOSSIG, IVO, Prof. Dr., Hoch-
schullehrender, Universitat
Bremen

HUBER, L. (2009). Warum Forschendes Lernen noétig
und mdglich ist. In Huber, L., J. Hellmer & F. Schneider,
(Hrsg.), Forschendes Lernen im Studium. Aktuelle Kon-
zepte und Erfahrungen (S. 9-35). Bielefeld: UVW.

Ein wunderbar inspirierender Text zur Einflihrung in das
Forschende Lernen an Hochschulen.

NEEF, MATTHIAS, Prof.
Dr.-Ing., Dekan Fachbereich
Maschinenbau und Ver-
fahrenstechnik, Hochschule
Disseldorf

WIEMAN, C. (2017). Improving How Universities Teach
Science. Massachusetts: Harvard University Press.

Change Management fir die Hochschullehre. Mit Hinwei-
sen auf viele interessanten weiterflihrende Hilfsmittel
von Verhandlungsfihrung bis zur Vermessung guter
Lehre. Besonders spannend: Die Tabelle Ist-Beschrei-
bung der Fakultdt. Woher kennt der Autor uns so genau?

RAU, HARALD, Prof. Dr. phil.
habil., Forschungsbeauftrag-
ter Fakultat Verkehr - Sport

- Tourismus - Medien, Stu-
diengangskoordination Kom-
munikationsmanagement,
Ostfalia Hochschule fir ange-
wandte Wissenschaften, Fach-
hochschule Braunschweig/
Wolfenbittel

PESCHEL, F. (2002). Ist das Unterricht? Unterricht
ohne zu unterrichten. In R. Vof3 (Hrsg.). Unterricht aus
konstruktivistischer Sicht. die Welten in den K6pfen der
Kinder (S. 7-17). Neuwied; Kriftel, Luchterhand.

Kein pddagogischer Text war in der Lage, mein Denken
tiber Lernen und Lehren so nachhaltig zu beeinflussen
und zu verdndern, wie dieser Werkstattbericht eines
Grundschullehrers. Kurz, prdgnant (vier Seiten lang),
bertihrend, ehrlich, authentisch und mitreiend zugleich.
Der Rest des Herausgeberbandes von Reinhard Vof3 ist
nicht minder empfehlenswert - ein weiteres Highlight
wdre das Interview mit Ernst von Glasersfeld, dem radi-
kalen Konstruktivisten.
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HEROLD, M. & HEROLD, C. (2017). Selbstorganisiertes
Lernen in Schule und Beruf. (Aufl. 3). Weinheim: Beltz-
Verlag.

Die zentrale Schliisselkompetenz in der modernen
(Hochschul-)Lehre lautet: Selbstorganisationskompe-
tenz. Herold und Herold fiihren strukturiert im Sinne
von flr den Leser wohlgeordnet, damit zielfihrend und
leicht lesbar in die Welt der Selbstorganisation, wobei
der besondere Reiz des Buches in den Ausfiihrungen
zu unzdhligen Hilfsmitteln, Werkzeugen, Stitzen und
Methoden liegt - ein wahrer Fundus flr alle Lehrenden.
Es ist flr Lehrer und Weiterbildner in Unternehmen
geschrieben - verdient aber die breite Rezeption in den
Hochschulen!

KRISHNAMURTI, J. (2008). Education and the Signifi-
cance of Life. San Francisco: Harper-Collins.

Es mag Uberraschen, dass hier ein eher spirituell an-
gehauchter Buchvorschlag erscheint. Am Ende aber
z4hlt stets die eigene, die innere, tiefe Einstellung zum
Bildungsprozess, zdhlen die Glaubenssdtze, die wir kultu-
rell verinnerlicht haben und die wir als Lehrende leben.
Dieses Buch hilft dabei, alles in Frage zu stellen, was wir
ber Lernen an Uberzeugungen gewonnen und in Affir-
mationen gefestigt haben. Eines meiner Lieblingszitate:
As a teacher | must have the feeling that when you leave
school or college you should be without fear. If really
have that feeling, | can help you to be free of fear. Hinzu-
zufligen wdre: Mich persénlich hat die Workshop-Arbeit
am Bildungsverstdndnis im ehemaligen Wohnhaus Krish-
namurtis nachhaltig verdndert. Ich glaube, ich bin heute
ein besserer Lehrer, wenngleich auch dieses wieder
einer jener vertrackten Glaubenssdtze ware...

RIEGLER, PETER, Prof.,
Ostfalia Hochschule
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COLE, P. (2004). Professional development: A great way
to avoid change 140, 1-24. Melbourne: IARTV. https://
ptrconsulting.com.au/wp-content/uploads/2018/03/Pe-
ter_Cole-PD_A_great_way_to_avoid_change.pdf

Eine Publikation, die anregt tber Sinn, Unsinn und For-
mate von Lehrendenfortbildung nachzudenken.

KAUTZ, C. (2016). Wissenskonstruktion Durch akti-
vierende Lehre nachhaltiges Verstandnis in MINTF&-
chern fordern. Zentrum fir Lehre und Lernen TUHH.
https://cgi.tu-harburg.de/~zllwww/wp-content/up-
loads/2017_01_09_Leitfaden-Nordmetall_webseite.pdf

Gut lesbare Zusammenfassung wesentlicher Griinde,
woran Lernen insbesondere in MINT-Disziplinen hdufig
scheitert, und Beschreibung forschungsbasierter Lehr-
interventionen, die dem entgegenwirken.




BRANSFORD, J. D., A.L. BROWN, & COCKING, R. R.
(2000). How people learn. Washington DC: National
Academy Press. http://www.nap.edu/openbook.php?re-
cord_id=6160

Leicht lesbarer Kommissionsbericht zum Stand der For-
schung und Beschreibung effektiver Lehre an konkreten
Beispielen

ROTHSTEIN, BJORN,
Prof. Dr., Hochschullehrer,
Ruhr-Universitat Bochum

HATTIE, J. (2009): Visible learning. London: Routledge.

Grundlegend ist die Annahme, dass Lehrpersonen eine
entscheidende Rolle am Lernerfolg ihrer Schilerinnen
und Schiler haben. Das Buch hat mir insofern sehr zu
denken gegeben, als ich meine Rolle als Hochschullehrer
und meine Einflussmoglichkeiten auf die Lernzuwdchse
meiner Studierenden (berdacht habe.

RUF, OLIVER, Prof. Dr,,
Professor fur Theorie und
Asthetik der Medien, Kom-
munikation und Gestaltung,
Hochschule Bonn-Rhein-Sieg

DERRIDA, J. (2001). Die unbedingte Universitat. Frank-
furt a.M.: Suhrkamp.

Die Vision einer neuen Form von Hochschule, die eine
neue Form des Denkens ermdglichen kann.

READING, B. (1996). The Scene of Teaching. In ders.
The University in Ruins (S. 150-165). Cambridge, Massa-
chusetts: Harvard University Press.

Die Reflexion einer Hochschullehre, die die Frage nach
der Gestaltung der eigenen Institution nochmals neu
stellt.

RANCIERE, J. (2007). Der unwissende Lehrmeister. Fiinf
Lektionen Uber die intellektuelle Emanzipation. Wien:
Passagen.

Die Skizze einer Profession, flir die Lehren und Lernen
eine neue Einheit bilden.

SCHARLAU, INGRID, Prof. Dr.
Professur fir Kognitive
Psychologie Universitat
Paderborn

HUBER, L. (1980). Sozialisation in der Hochschule. In K.
Hurrelmann & D. Ulrich (Hrsg.). Handbuch der Sozialisa-
tionsforschung (S.521-550). Weinheim: Beltz.

Ein Text, der tiber die Zeit beinahe noch besser gewor-
den ist. Theoretisch anregend, was dem Diskurs Uber
Studium/Lernen/Lehren heute zuweilen fehlt. Nicht
aktuell, was gut ist, um mal aus den eigenen Selbstver-
stdndlichkeiten herauszukommen. Sehr schén geschrie-
ben, was dem Denken wohltut.
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DYSTHE, O., SAMARA, A., & K. WESTRHEIM (2006).
Multivoiced supervision of master's students: A case
study of alternative supervision practices in higher edu-
cation. Studies in Higher Education, 31, 299-318.

Diesen Text empfehle ich, weil er so schlicht und so gut
beobachtet, historisch und kulturell reflektiert ist und zu
einer liberaus liberzeugenden Schlussfolgerung kommt,
die man vermutlich auf weitere Bereiche (bertragen
kann: Vielstimmigkeit ist eine Ressource.

KREBER, C. (HRSG.). (2009). The university and its
disciplines: Teaching and learning within and beyond
disciplinary boundaries. New York: Routledge.

Sehr zu empfehlen aufgrund der theoretischen Refle-
xion, aber auch wegen der vielen unterschiedlichen
Beobachtungen dazu, wie unterschiedlich Fachgemein-
schaften Lernen und Lehren praktizieren und verstehen.

BREMER, H. (2004). Der Mythos vom autonom lernen-
den Subjekt. In S. Engler & B. Krais (Hrsqg.), Das kulturelle
Kapital und die Macht der Klassenstrukturen (S. 189-213).
Weinheim: Beltz.

Ein Text, der mich sehr nachdenklich gemacht hat, gera-
de wenn es um Schlagworte wie Studierendenorientie-
rung oder the shift from teaching to learning geht.

SEIDL, TOBIAS, Prof. Dr,,
Prodekan fir Lehre, Hoch-
schule der Medien Stuttgart

KORDTS-FREUDINGER, R., N. SCHAPER, A. SCHOLK-
MANN & B. SZCZYRBA (2021) (Hrsg.). Handbuch Hoch-
schuldidaktik. Stuttgart: wbv.

Das Handbuch gibt erstmals einen Uberblick (iber
Grundlagen, Strukturen und Professionsentwicklung
der Hochschuldidaktik und bindelt die vielfaltigen
Forschungsergebnisse der QPL-Jahre.

TOSIC, JANINA, Dr. Lehrkraft
fir besondere Aufgaben,
Hochschule Ruhr West
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STEELE, C. M. (201). Whistling Vivaldi: How Stereotypes
Affect Us and What We Can Do. New York: W. W. Norton
& Company.

Dieses Buch hat mir die Augen gedffnet, welche Rolle
Stereotypen in unserer Gesellschaft und damit auch an
der Hochschule spielen.




SCHWARTZ, H. L. (2019). Connected Teaching: Relation-
ship, Power, and Mattering in Higher Education, Sterling:
Stylus Publishing.

Selten wird die Beziehungsgestaltung zwischen Lehren-
den und Studierenden explizit betrachtet, obwohl sie
einen entscheidenden Einfluss auf das Lernen hat.

GANNON, K. M. (2020). Radical Hope: a Teaching Mani-
festo. Morgantown: West Virginia University Press.

Dieses Buch inspirierte mich wéhrend des Corona-Se-
mesters, meine Studierenden und die Kommunikation
mit ihnen in das Zentrum meiner Lehre zu stellen - trotz
online pivot und dem riesigen Mehraufwand im Zusam-
menhang mit meiner asynchronen Lehre.
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Engagement Einzelner reicht nicht:
Akteurskonstellationen von
Studienreformprojekten in geistes-
wissenschaftlichen Fachbereichen

Prof. Dr. Wilfried Miller Universitat Bremen, Akteursgruppe: Hochschulleitung,
Disziplindrer Hintergrund: Erziehungs- und Sozialwissenschaften

Die deutschen Hochschulen haben mehrals einJahrzehntbenétigt, um die
z.T. gravierenden Schwichen der curricularen Umsetzung der Bologna-
Reform mit Erfolg anzugehen. Erst die bundesweiten studentischen Pro-
testaktionen im Wintersemester 2009 /2010 sowie als Reaktion hierauf die
Forderung von Studienreformprojekten von Bund, Lindern und privaten
Stiftungen haben den Hochschulen geholfen, die anfinglichen Probleme
zu mindern oder gar zu beseitigen (Miiller, 2016, S. 121). Lehre® — Das Biind-
nis fiir Hochschullehre war eines der zunichst von privaten Stiftungen und
spater durch das BMBF geforderten Programme.

Im Zentrum dieses Artikels steht die Analyse der Akteurskonstella-
tionen der im Rahmen von Lehre® in den Jahren 2015 und 2017 geférderten
geisteswissenschaftlichen Studienreformvorhaben: Unter Akteurskon-
stellationen verstehe ich nach Schimank (Schimank, 2010, S. 202ff.) zeit-
lich befristete Handlungsbeziehungen mehrerer Akteure, die sich in ei-
nem bestimmten Handlungszusammenhang wechselseitig beobachten,
beeinflussen oder miteinander verhandeln. Akteurskonstellationen sind
— allgemein betrachtet — stabiler als das Handeln mit normaler Hand-
lungsmacht ausgestatteter einzelner Personen, aber weniger stabil als
Strukturen, die in der Regel nur von einflussreichen Akteuren verdndert
werden kénnen (z. B. gesetzliche Anderungen durch Parlamente, etc.).

Grundlage dieses Textes sind meine Erfahrungen in der Rolle als
Mentor’ dieser Projekte im Rahmen der vier dreitigigen Workshops auf
Gut Siggen (Teilnehmer:innen waren die Mitglieder der Initiativgrup-
pen dieser Vorhaben) und meiner ,,Hausbesuche® vor Ort in deren Fach-
bereichen bzw. Fakultiten®. Unmittelbar nach diesen Besuchen habe ich
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meine Erfahrungen in Protokollen festgehalten. Neben den inhaltlichen
Schwerpunkten dieser lehrorientierten Innovationen war ich vor allem
an den Urteilen der beteiligten Studierenden und der hochschulpoli-
tisch relevanten Akteure in und aufSerhalb der Fachbereiche sowie der
Transferierbarkeit in andere Ficher interessiert.

Die Protokolle basieren ausschliefSlich auf meinen Mitschriften wih-
rend meiner Vor-Ort-Besuche und sind in diesem Sinne nicht metho-
disch gesichert. Aus diesem Grunde gebe ich im Folgenden lediglich
zentrale Eindriicke wieder. Wegen dieser methodischen Schwiche, aber
auch wegen der den Teilnehmer:innen zugesagten Vertraulichkeit nenne
ich nicht die Namen der Universititen und deren Fachbereiche, sondern
begniige mich mit allgemeinen Angaben zur Beteiligung an der Lehrer-
bildung, zur Grofsenordnung sowie der Zugehorigkeit der jeweiligen
Universitit zu den ,alten” und ,neuen” Bundeslindern. Wegen der
Corona-Pandemie habe ich auf eine Evaluation des heutigen Standes der
Projekte verzichtet.

Der Text ist wie folgt gegliedert: Im einfithrenden Teil werden einige
wenige Informationen zu den Ausschreibungen und zu den ausgewihl-
ten Reformvorhaben gegeben; im mittleren Teil des Textes stehen die
die Projekte tragenden Akteurskonstellationen im Zentrum. Und im ab-
schliefSenden Teil m6chte ich Empfehlungen zur Initiierung von Studien-
reformmafdnahmen in geisteswissenschaftlichen Fachbereichen geben.

1. Ziele der Ausschreibungen von , Lehre™:
Schwerpunkt Geisteswissenschaften

Die beiden Ausschreibungen von Lehre® bezogen sich auf die curricu-
lare Umsetzung der Bologna-Reform in den Geisteswissenschaften
(schwerpunktmifig in den sprachwissenschaftlichen Fichern). Gefor-
dert wurden praxisbezogene Vorhaben des forschenden Lernens und zur
Aneignung von Kompetenzen im selbstindigen Schreiben, Interpretie-
ren und Argumentieren komplexer fachwissenschaftlicher Sachverhal-

! Der Autor dieses Textes war als Erziehungs- und Sozialwissenschaftler zehn Jahre Rektor
der Universitat Bremen (2002 bis 2012) und vier Jahre Vize-Prdsident fur Lehre und Stu-
dium der Hochschulrektorenkonferenz (2007 bis 2011) gewesen.

2 Im weiteren Verlauf des Textes spreche ich nur noch von Fachbereichen.
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te, insgesamt zur Forderung des selbstindigen und aktiven Lernens der
Studierenden.

An der ersten Runde beteiligten sich 20, an der zweiten 14 Projekte.
Jeweils sechs wurden aufgrund des positiven Urteils des interdisziplinir
besetzten wissenschaftlichen Beirates von Lehre® geférdert. Diese Unter-
stlitzung bestand fiir die Initiativgruppen in der Teilnahme an vier drei-
tagigen Workshops zur qualitativen Verbesserung ihrer Vorhaben (z.B.
durch Austausch der Konzepte und Erfahrungen, durch Kliarung der zen-
tralen hochschuldidaktischen Ziele und deren Umsetzung in geeignete
Maf3nahmen, durch Uberpriifung des Erfolges in Evaluationsverfahren
und der Voraussetzungen des Transfers in andere Ficher) und in der Bera-
tung durch einen in Studienreformfragen erfahrenen Mentor?.

2. Akteurskonstellationen der geforderten Studienreformprojekte

Die sich an den beiden Runden beteiligenden Vorhaben waren in den Fi-
chern Germanistik (fiinf), Anglistik (drei), Romanistik und Geschichte
(je eines) und zwei in Schreibzentren angesiedelt. Es handelte sich um
Lehrveranstaltungen fiir das 3. und 4.Fachsemester des Bachelorstudi-
ums, Uberwiegend im Pflichtbereich, z.T. im Wahlpflichtbereich des
Curriculums. Vier der zwolf Vorhaben gehorten zur Lehrerbildung. Sie
wurden in geisteswissenschaftlichen Fachbereichen und Schreibzentren
von neun Universititen, an zwei kleinen (weniger als 10.000 Studieren-
de), vier mittelgrofden (10.000 bis 30.000 Studierende) und drei gro-
3en Universititen (iber 30.000 Studierende) durchgefithrt. Von diesen
neun Universititen waren acht in den ,,alten” Bundeslindern und eines
in einem ,,neuen” Bundesland angesiedelt.

Die Akteurskonstellationen dieser Vorhaben unterschieden sich
in der statusmifSigen Zusammensetzung ihrer aktiven Mitglieder. Le-
diglich in finf der zwolf Vorhaben ging die Initiative von (in der Regel
jungeren) Professor:innen aus; mehrheitlich von wissenschaftlichen
Mitarbeiter:innen, die mit Erfolg ,,ihre” Professor:innen fiir ein Enga-
gement gewonnen hatten. Die beiden Schreibzentren habe ich aus zwei
Perspektiven berticksichtigt: aus der ihrer Beziehungen zu den Prisidien
und der zu ihren Kooperationspartnern in den Fachbereichen.

3 Im ersten Durchgang wurden zusétzlich Mittel fir Hilfskrafte vergeben.
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Mehrheitlich wurden die initiierten Reformen von den Kolleg:innen
des eigenen Faches, ja sogar des gesamten Fachbereichs wohlwollend
beobachtet. In fast einem Drittel der Projekte iiberwog im Urteil der
Reformer:innen in ihren Fichern allerdings eine gewisse Skepsis gegen-
iber ihren Innovationen, und zwar aus zwei sich erginzenden Griinden:
Zum einen war die zentrale inhaltliche und didaktische Idee neu und
verlangte einen anderen Lehrstil und ein héheres Maf$ an Engagement
als in den bisher bevorzugten Veranstaltungsformen. Zum anderen wa-
ren die Reformvorhaben aufgrund der intensiven Betreuung der Studie-
renden auf finanzielle Unterstiitzung der Dekanate (und/oder sogar der
Prisidien der jeweiligen Universititen und deren Verwaltung) angewie-
sen und bendtigten einen grofden Teil des eher kleinen fachbereichsin-
ternen Etats fiir Studienreformen.

Die aktiven Mitglieder der Initiativgruppen bemiihten sich in der Re-
gel schon frithzeitig darum, ihre innovativen Vorhaben durch Verhand-
lungen mit Mitgliedern von Dekanaten und Prisidien (oder Stabsabtei-
lungen der zentralen Verwaltung) sowie zentralen wissenschaftlichen
Einrichtungen (Zentren fiir Lehrerbildung, Schreibzentren, Zentren fiir
Lehren und Lernen bzw. Hochschuldidaktik) politisch unterstiitzen zu
lassen. Keines der Projekte konnte ausschliefSlich aus Personal- und Fi-
nanzmitteln des eigenen Fachbereichs erfolgversprechend agieren; mehr
als zwei Drittel erhielt eine finanzielle Unterstiitzung aus den Reform-
topfen der Zentrale, z.T. aus Reformmitteln des Landes und vor allem
aus Programmen des Bundes (,,Qualititspakt Lehre® und ,,Qualititsof-
fensive Lehrerbildung““). Diese Finanzmittel, durchgingig fiir Stellen
im akademischen Mittelbau und fiir studentische Hilfskrafte verwendet,
konnten aus prinzipiellen Griinden nur fiir wenige Jahre an die Projekte
vergeben werden. Daher war durchgingig nur die relativ kurzfristige fi-
nanzielle Unterstiitzung gesichert; schon die mittelfristige Perspektive
(nach drei bis vier Jahren) war hiufig unsicher.

4 Der ,Qualitatspakt Lehre" ist ein gemeinsames Programm von Bund und Landern zur
Verbesserung der Studienbedingungen und der Qualitat der Lehre an den deutschen Hoch-
schulen. Das BMBF unterstitzt dieses Programm von 2011 bis 2020 mit 2 Mrd. Euro. Die
.Qualitatsoffensive Lehrerbildung” ist auch ein gemeinsames Programm von Bund und
Landern und dient der Starkung der Lehrerbildung an den Universitdten und der optimalen
Vorbereitung von Studierenden auf den Beruf der Lehrerin bzw. des Lehrers.In den beiden
Phasen 2014-2018 und 2019-2023 wendet das BMBF hierfir 500 Millionen Euro auf.
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Eine der negativen Konsequenzen der politischen Besonderheit
dieser spezifischen Akteurskonstellation besteht in der Abhingigkeit
vom Urteil der dezentralen und zentralen Leitungspersonen (Studien-
dekaninnen und Studiendekane bzw. Vize-Prisidentinnen und Vize-
Prisidenten), die alle drei bis finf Jahre von akademischen Selbstver-
waltungsgremien neu gewihlt werden miissen. Personeller Wechsel in
diesen Amtern scheint grundsitzlich ein Risiko fiir neue Ideen in Lehre
und Studium zu sein.

Die Studierenden haben nach Meinung aller von mir Befragten in den
Seminaren der Reformvorhaben ein wesentlich h6heres Engagementals
in den iblichen Veranstaltungen ihres Faches aufzubringen, iiberneh-
men dieses Engagement aber gerne, weil sie sich durch das erworbene
hohe Mafs an selbstindigem Lernen positive Effekte fiir ihr gesamtes
Studium erhoffen. Wenn ,,ihr“ Projekt politisch gefihrdet sein sollte,
wiirden sie sich in den verantwortlichen Gremien dafiir engagieren, so
ihr einhelliges Urteil.

Zwei Handlungsbeziehungen in den Akteurskonstellationen waren
von entscheidender Bedeutung fiir die Gewihrleistung einer gewissen
Kontinuitit der Reformvorhaben: Zum einen die sehr positiven Reakti-
onen der Studierenden und die wohlwollende Interpretation der Mehr-
heit der fachwissenschaftlichen Kolleg:innen, und zum zweiten die Un-
terstiitzung durch die Dekanate der eigenen Fachbereiche, die Prisidien
und im Ausnahmefall auch die der zentralen Einrichtungen der jeweili-
gen Universititen. Die neue Betrachtungsweise dieser Reformen dyna-
misierte die bestehenden Handlungskonstellationen der Fachbereiche;
aber mit den neuen Ideen wurden nicht nur Kooperationspartner ge-
wonnen, sondern ungewollt auch Skepsis unter Kolleg:innen des eige-
nen Fachbereichs gefordert. D. h. reformorientierte Akteurskonstellatio-
nen konnen sich nicht nur durch neue Formen der internen Kooperation
auszeichnen, sondern auch durch neue potentielle Konfliktlinien mit
wechselseitiger Beobachtung innerhalb eines Faches bzw. Fachbereichs.

Auf ein besonderes Problem mochte ich zum Abschluss dieses Ab-
schnitts hinweisen: Nur in knapp der Hilfte der Vorhaben besaf3en die
beteiligten wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen, in der Mehrzahl pro-
moviert und z. T. habilitiert, unbefristete Vertrige. In der anderen Hilfte
mussten die verantwortlichen Professor:innen und z.T. die betroffenen
Mitarbeiter:innen selbst sich um Anschlussvertrige oder Entfristungen
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ihrer Vertrige bemiithen. Fir die langfristige Stabilitit der Reformpro-
jekte war das eine grof3e Gefahr.

Dazu kommt eine andere bereits erwahnte Quelle der Verunsiche-
rung. Die Reformmittel des Landes und des Bundes waren prinzipiell
nicht auf Dauer gestellt, konnten als Reformmittel gar nicht auf Dauer
gestellt sein, sondern hatten notwendigerweise iiberschaubare Laufzei-
ten. Das gilt insbesondere fiir die finanzielle Unterstiitzung des ,,Qua-
lititspakt Lehre“ (bis 2020), die vom Projekttriger an die Hochschulen
mit der Verpflichtung der Ubernahme nach mehreren Jahren vergeben
worden waren. Die Hochschulen hatten jedoch in der Regel mehr Mittel
beantragt, als sie nach einigen Jahren finanziell ibernehmen konnten.

Vor diesem Hintergrund ist es kein Wunder, dass nur wenige Projek-
te erfolgversprechende Gespriche mit anderen Fichern iiber einen mog-
lichen Transfer ihrer zentralen Ideen gefithrt haben. Maximal die Hilfte
hatte berechtigte Hoffnungen auf eine Ubernahme des eigenen Ansatzes
durch ein anderes Fach im selben oder einem anderen Fachbereich.

3. Quintessenz und Empfehlungen

Bei den folgenden Empfehlungen fiir die Initiierung und Durchfithrung
von lehrorientierten Innovationen in Studium und Lehre geisteswissen-
schaftlicher Fachbereiche deutscher Universititen ist zu bedenken, dass
es sich bei den von Lehre® ausgewihlten und in diesem Text beschriebe-
nen Arbeitszusammenhinge um sehr gut begriindete Reformen gehan-
delt hat — ansonsten hitten sie sich nicht in der Konkurrenz mit anderen
Vorhaben bei Lehre® durchgesetzt.

Ausgangspunkt aller Studienreformbemiihungen sollten das Enga-
gement und die Kreativitit einzelner Lehrender oder kleiner Gruppen
von zwei oder drei Wissenschaftler:innen sein, das ist selbstverstind-
lich. Professor:innen des jeweiligen Faches und, wenn moglich, wissen-
schaftliche Mitarbeiter:innen mit unbefristeten Vertragsverhiltnissen
sollten die tragenden Siulen sein. Systematisch gestaltete Praxisbezii-
ge, forschendes Lernen und Interdisziplinaritit bieten sich als geeigne-
te Konzepte und Methoden zur Forderung eigenstindiger und aktiver
Lernhaltungen von Studierenden an, auch schon in den Anfangssemes-
tern der Bachelorausbildung (Huber & Reinmann, 2019, S. 6ff.), weil die
Anzahl der Studierenden, die in diese Richtung Wiinsche haben und in
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der Lage sind, die mit den Studienreformexperimenten verbundenen
Leistungsanforderungen zu erfiillen, ausreichend grof$ ist. Die Studie-
renden sollten wissen, dass von ihnen ein grofSeres Engagement als in
normalen Seminaren erwartet wird, aber sie im weiteren Studienverlauf
durch die erworbenen Kompetenzen des Schreibens, Interpretierens
und Argumentierens, insgesamt durch die gewonnene hohe Eigenstin-
digkeit des Lernens davon ,,profitieren®.

Die Reformer:innen sollten frithzeitig versuchen, méglichst viele ih-
rer Kolleg:innen des eigenen Faches fiir ihre innovativen Ideen zu inter-
essieren, um fachliche und/oder politische Unterstiitzung zu gewinnen.
Die Dekanate sollten parallel hierzu fiir eine finanzielle Unterstiitzung,
auch wenn es sich nur um kleine Mittel handelt, gewonnen werden. Fiir
mogliche Verinderungen der Curricula im Sinne der begonnenen Refor-
men und/oder fiir eine Unterstiitzung in Akkreditierungsverfahren ist
die breite Akzeptanz im eigenen Fach, méglichst im eigenen Fachbereich
notwendig, wenn nicht unabdingbar. Studienreformprojekte sollten
alles tun, um nicht am ,,stillen“ Widerstand der eigenen fachwissen-
schaftlichen Basis zu scheitern.

Das Wissen um die sehr geringen Mittel ,,ihrer” Dekanate fiir neue
Ansitze in der Lehre sollte die Initiator:innen veranlassen, sich gemein-
sam mit diesen in Verhandlungen mit den fiir Studienreformfragen zu-
stindigen Mitgliedern der Prasidien (oder deren Stibe) und/oder zentra-
ler fiir Lehre und Studium verantwortlicher Institutionen um finanzielle
und politische Unterstiitzung zu bemiithen und die bestehenden Ak-
teurskonstellationen um diese Mitglieder verbindlich zu erweitern. In
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den Prisidien und den genannten zentralen Einrichtungen werden Vor-
haben dieser Art in der Regel gerne unterstiitzt, sofern sie fiir Antrags-
stellungen in Forderprogrammen des Landes- und des Bundes geeignet
sind. Bei der Unterstiitzung aus Reformmitteln der Zentrale entstehen
allerdings notwendigerweise Probleme bei der langfristigen Absiche-
rung der Projekte, denn die von den Prisidien zur Verfiigung gestellten
Ressourcen sind grundsitzlich nicht zur Verstetigung gedacht.

Ohne zentrale Unterstiitzung sind in den Geisteswissenschaften an-
gesichts der begrenzten Haushaltsmittel der Dekanate Studienreform-
vorhaben mit intensiver Betreuung von Studierenden nicht zu finanzie-
ren. Die Mittel sollten eigentlich ausreichen, um wihrend der ersten Jahre
die Projekte in den geplanten Seminarformen personell umzusetzen zu
konnen. Ob es sich hierbei um ein Problem der universititsinternen Ver-
teilung von Stellen und Sachmitteln fiir die geisteswissenschaftlichen
Fachbereiche oder um die Folge einer unzureichenden Finanzierung der
gesamten Universitit handelt, kann ich nicht beurteilen.

Bei ausreichenden Ressourcen fiir die ersten Jahre mochte ich den
Reforminitiativen empfehlen, sich verbindlich um einen Transfer ih-
rer zentralen Ideen in andere Ficher zu bemiihen. Hierfiir ist es un-
abdingbar, sich auf die Problemstellungen der anderen Fach- und
Fachbereichsvertreter:innen einzulassen, d.h. den Ausfithrungen der
moglicherweise neuen Kooperationspartner in Ruhe und mit Sorgfalt
zuzuho6ren und die eigenen Ideen flexibel auf deren Problemlagen anzu-
passen. Nur so besteht mittelfristig die Chance, fiir Innovationen in der
Lehre stabile Akteurskonstellationen aufzubauen.

LITERATUR

HUBER, L. & REINMANN, G. (2019). Vom SCHIMANK, U. (2010). Handeln und Struk-
forschungsnahen zum forschenden Lernen turen. Einflihrung in die akteurtheoreti-
an Hochschulen. Wege der Bildung durch sche Soziologie. Weinheim und Mlnchen.

Wissenschaft. Wiesbaden.

MULLER, W. (2016). ,Muddling Through"
als Prinzip? Akteurkonstellationen der
Bologna-Reform. In W. Miller (Hrsqg.), Ist
der Bologna-Prozess gescheitert? Sigge-
ner Begegnungen 17.-22. August 2015
(S.121-140) Bielefeld.

206



207



Studien- und Lehrentwicklung als
Uberwindung institutioneller
Grenzziehungen. Eine Netzwerk-
theoretische Betrachtung

Prof. Dr. Tobias Jenert Universitat Paderborn, Akteursgruppe: Wissenschaftliche Beglei-
tung, Disziplindrer Hintergrund: Wirtschaftspdadagogik

Niklas Sanger Universitat Paderborn, Akteursgruppe: Student, Disziplindrer Hintergrund:
Wirtschaftspadagogik

1. Einleitung

2012, also vor acht Jahren, hatte ich (Tobias Jenert) meinen ,Einstieg’ bei
Lehren. Die wissenschaftliche Begleitung dieses auf den ersten Blick et-
was undurchschaubaren Programms war fiir mich das erste grofde und
eigenstindig verantwortete Projekt nach dem Abschluss meiner Promo-
tion; und Lehre® sollte mich viel lainger beschiftigen, als ich es mir da-
mals je hitte vorstellen kénnen.

Von Beginn an war klar, dass es sich bei Lehre® nicht um ein ge-
wohnliches hochschuldidaktisches Qualifizierungsprogramm handelt.
Es sollte nicht darum gehen, die Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu
,guten Lehrenden‘ zu machen. Die geistigen Miitter und Viter des Pro-
gramms verfolgten von Anfang an die Idee, einen Kreis motivierter, in
und fiir die Lehre engagierter Personen zusammenzubringen und sie
dabei zu unterstiitzen, als ,,Agenten des Wandels* (Pohlenz, 2010) fiir
die Gestaltung von Studium und Lehre an Hochschulen aktiv zu wer-
den. Dieses Ziel wurde einerseits durch die thematischen Schwerpunk-
te der jeweiligen Entwicklungsworkshops verfolgt. Hier ging es neben
genuin didaktischen Aspekten auch um Fragen der Organisationsent-
wicklung und des Change-Managements an Hochschulen. Andererseits
sollte die Zusammenstellung der Lehre"-Jahrginge dafiir sorgen, dass
unterschiedliche Perspektiven auf die Hochschulorganisation und die
Entwicklung von Studium und Lehre aufeinandertreffen. Drei Akteurs-
gruppen — Lehrende, Hochschulleitende und Hochschuldidaktiker bzw.
-manager:innen, Vertreter:innen unterschiedlicher Fichergruppen und
Hochschultypen sorgten hier fiir eine Diversitit, die sich an Hochschu-
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len oft als institutionelle Grenzen und Konfliktlinien manifestieren.
Und schliefdlich sollten individuelle Lehrentwicklungsprojekte als Teil
der Bewerbung fiir Lehre® Anlisse bilden, um konkrete Erfahrungen
auszutauschen, sich gegenseitig als Ratgebende zur Seite zu stehen.

Dass die Idee, iiber Lehre® eine hochschuliibergreifende Gemein-
schaft zu etablieren, Friichte trug, erfuhr ich schon bei meiner ersten
Programmteilnahme als Begleitforscher im Jahrgang 2012. Das ,Onboar-
ding’ der Teilnehmenden geschah mit fast beingstigender Geschwindig-
keit, der Teamgeist wurde durch ein sicheres Bewusstsein, fiir die richti-
ge Sache einzustehen, gehorig befeuert. Und abends wurden dann sogar
Liedtexte gedichtet. Und wihrend sich die von mir begleiteten Jahr-
gangsgruppen (2012, 2014 und 2016) immer etwas unterschieden, liefs
sich doch jedes Mal ein deutlicher Esprit de Corps, ein aufdergewohnli-
ches Zusammengehorigkeitsgefithl in den Gruppen feststellen.

Aus der Perspektive der wissenschaftlichen Begleitung stellte mich
dieses Phinomen vor zwei Herausforderungen. Erstens: Wie ist die sub-
jektive Beobachtung einer starken Gruppe wissenschaftlich zu erfassen?
Und zweitens: Wie ldsst sich die Gruppenbildung in Lehre® mit dem
Programmpziel, einen Beitrag zur Weiterentwicklung von Studium und
Lehre an Hochschulen zu leisten, in Verbindung bringen? Letztlich ha-
ben wir uns fiir einen netzwerkanalytischen Zugang zur Untersuchung
der Lehre®-Gemeinschaft entschieden. Durchgefithrt wurden die Netz-
werkanalysen zunichst im Rahmen der Begleitforschung. 2019 konn-
ten wir studentische Forschungsarbeiten, die von der Alfred Toepfer
Stiftung F.V.S. unterstiitzt wurden, fiir umfangreiche Netzwerkstudien
nutzen. In diesem Beitrag werden wir zunichst die theoretischen Uber-
legungen darstellen, die hinter dem Netzwerkansatz stehen. Dabei geht
es insbesondere um die Implikationen, die sich ergeben, wenn instituti-
onentheoretische Uberlegungen zur Studien- und Lehrentwicklung an
Hochschulen aus netzwerktheoretischer Perspektive betrachtet werden.
Daran anschliefSend stellen wir Teilergebnisse der empirischen Studien
zum Lehre®-Netzwerk vor.

2. Eine netzwerktheoretische Perspektive auf die
Studien- und Lehrentwicklung

Die Programminitiator:innen von Lehre® betrachten die systematische
Weiterentwicklung von Studium und Lehre an Hochschulen als Orga-
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nisationsentwicklungsvorhaben (Jenert & Gommers, 2015). Die Pro-
grammteilnehmenden sollen Kompetenzen entwickeln, um als ,,Agen-
ten des Wandels® (Pohlenz, 2010) lehrbezogene Entwicklungsvorhaben
so initiieren und vorantreiben zu kénnen, dass daraus nachhaltige Ent-
wicklungen an Hochschulen resultieren. Mit dieser Zielsetzung grenzt
sich Lehre® von hochschuldidaktischen Qualifizierungsprogrammen
ab, die sich auf die Entwicklung didaktischer Kompetenzen einzelner
Lehrender konzentrieren. Der Anspruch, die Entwicklung von Studium
und Lehre als Organisationsentwicklung an Hochschulen zu etablieren,
ist allerdings ausgesprochen ambitioniert. Denn Hochschulen sind sehr
eigenwillige Organisationen und ihre institutionellen Besonderheiten
bringen klassische Ansitze zur Organisationsentwicklung regelmiflig
an ihre Grenzen (Lust, Huber & Junne, 2019).

2.1. Zwischen Miilleimer und New Managerialism:
Die widerspenstige Hochschule

Organisationstheoretiker haben sich immer wieder mit Hochschulen
auseinandergesetzt und die Modelle, die dabei entstanden sind, weisen
doch sehr tibereinstimmend auf die Widerspenstigkeit von Hochschu-
len gegeniiber allen Versuchen hin, sie systematisch zu managen. Weick
(1976) spricht von einem ,,loose coupling® verschiedener organisatio-
naler Einheiten, Cohen, March und Ohlsen (1972) etwas radikaler von
Hochschulen als ,,organisierten Anarchien“ und einem ,,Miilleimer® aus
unterschiedlichsten Organisationsformen, -einheiten und Regeln. Nicht
die Formalstrukturen wiirden das organisationale Leben an Hochschu-
len prigen, sondern informelle Netzwerke und Allianzen (Miiller, 2016).
Zudem sei das Zugehorigkeitsgefithl der Hochschullehrenden zu ihrer
wissenschaftlichen Community in der Regel deutlich stirker ausgeprigt
als zur eigenen Hochschule (Kreckel, 2006). Zwar befinden sich Hoch-
schulen in einem Prozess ,,von der Institution zur Organisation® (Kehm,
2012, S.17), im Zuge dessen Hochschul- und Fakultitsleitungen in ihrer
formalen Leitungsrolle gestirkt wurden (Maassen & Stensacker, 2019).
Die Widerstinde gegen eine solche Stratifizierung und die Einfithrung
eines ,,New Managerialism® (Deem, 1998) von Seiten der Hochschul-
lehrenden sind allerdings deutlich ausgeprigt (Adler & Lalande, 2019).
Institutionell sind Hochschulen also durch das immanente Span-
nungsverhiltnis zwischen der akademischen und der biirokratischen
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Sphire der Hochschulorganisation geprigt (Mintzberg, 1973). Die Ent-
wicklung von Studium und Lehre geschieht in einem Zwischenraum,
in dem sich diesen beiden Sphiren treffen konnen. Vorgaben wie Prii-
fungsordnungen, curriculare Normwerte und Lehrdeputate spannen
einen biirokratischen Rahmen auf, innerhalb derer sich Hochschulleh-
rende bewegen miissen. Auch die Infrastruktur und die Ressourcen fiir
die Lehre werden von der Hochschulorganisation gestellt. Stellen, die
sich um die Qualitit und die Weiterentwicklung der Lehre kiitmmern,
sind hiufig als zentrale Serviceeinrichtungen der Verwaltung zugeord-
net. Demgegeniiber beziehen sich die Lehrenden in ihrem konkreten
pidagogischen Handeln auf ihre jeweilige akademische Disziplin:
Lehrinhalte und hiufig auch didaktische Handlungsformen sind deut-
lich von der jeweiligen disziplindren Kultur gepragt, der die Hochschul-
lehrenden als Forschende angehoren. Die Probleme, die sich hieraus fiir
eine systematische Studien- und Lehrentwicklung ergeben konnen,
sind mannigfaltig: So kdnnen Initiativen, die zentral (bspw. von einer
hochschuldidaktischen Stabstelle) angeschoben werden, Argwohn und
Widerstand von einzelnen Lehrenden oder Fakultiten entgegenschla-
gen, weil sie den Verdacht erwecken, dem New Managerialism Vorschub
zu leisten oder weil sie den Spezifika einzelner Fachkulturen zuwider-
laufen (Scharlau & Keding, 2016). Umgekehrt erreichen Initiativen, die
von einzelnen Lehrenden oder in fachlichen Einheiten wie Instituten
angestofSen werden, oft keine grofde Reichweite bzw. iiberdauern nur
relativ kurze Zeit, weil ihnen der organisationale Riickhalt und damit
Ressourcen zur nachhaltigen Verankerung fehlen. Dieses Dilemma der
Studien- und Lehrentwicklung mochte ich im Folgenden aus netzwerk-
theoretischer Perspektive betrachten, um zu zeigen, dass das Erkennen
und der Abbau institutioneller Barrieren einen wichtigen Beitrag zur
nachhaltigen Entwicklung von Studium und Lehre leisten kann.

2.2. Eine Netzwerkperspektive auf die Entwicklung
von Studium und Lehre

2.2.1. Grundkonzepte der sozialen Netzwerktheorie'

Bausteine eines Netzwerks sind Knoten, d. h. die Akteure im Netzwerk,
und Kanten, die Verbindungen zwischen den Netzwerkknoten. Die
kleinste Netzwerkeinheit, eine Dyade, besteht aus zwei Knoten (A, B)
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und einer Kante, wobei letztere entweder ungerichtet, als einfache Ver-
bindung A — B, oder gerichtetals A > B und/oder B > A beschrieben wer-
den kann. Grundsitzlich lassen sich zwei analytische Perspektiven auf
Netzwerke einnehmen: Einerseits die stark auf Strukturen ausgerich-
tete Vogelperspektive auf ein Gesamtnetzwerk und andererseits die so-
genannte Ego-Perspektive eines Netzwerkakteurs (Knotens), bei der es
stirker um die Qualitit der Kontakte und Interaktionen geht.

In der Forschung werden Phinomene beschrieben, die als natiirli-
che Merkmale von Netzwerken anzusehen sind. Dazu zihlt zum einen
die sogenannte Homophilie, d.h. die Tendenz von Personen, sich vor-
rangig mit anderen Personen zu vernetzen, die einem selbst als dhnlich
empfunden werden (McPherson, Smith-Lovin & Cook, 2001). Ein wei-
teres Netzwerkphianomen ist das triadische Prinzip (triadic closure),
umgangssprachlich auch das Freundesfreunde-Prinzip. Wenn Person
A einen vertrauensvollen Kontakt zu Person B pflegt und B einen ver-
trauensvollen Kontakt zu Person C pflegt, so ist es wahrscheinlich, dass
sich ein Kontakt zwischen A und C etabliert, d.h. die Triade zwischen
A, B und C geschlossen wird (Krackhardt & Handcock, 2007). Fiir die
Struktur von Netzwerken bedeutet dies, das einzelne Personen wichti-
ge strukturelle Funktionen haben: Scheidet in unserem Fall B aus dem
Netzwerk aus, so kommt der Kontakt zwischen A und C nicht zustande,
es entsteht ein sog. ,,strukturelles Loch® (Burt, 1995).

2.2.2. Entwicklung von Studium und Lehre als aktive Netzwerkarbeit

Ubertrigt man diese Kernkonzepte der Netzwerktheorie auf die in Ab-
schnitt 2.1 skizzierten Merkmale von Hochschulen, ergibt sich eine
strukturelle Perspektive auf institutionelle Phinomene. So lassen sich
alle an der Organisation und Durchfithrung von Studium und Lehre be-
teiligten Personen als Netzwerk auffassen, dessen Akteure zusammen-
arbeiten und Informationen austauschen missen. Mit Blick auf die oben
angestellten organisationstheoretischen Uberlegungen lassen sich An-
nahmen hinsichtlich institutioneller Barrieren formulieren, die sich in
mehr oder weniger starker Offenheit/Geschlossenheit der an Studium

' Dieser Abschnitt hat nicht den Anspruch, eine umfassende Einfiihrung in die Netzwerk-
theorie zu bieten. Er behandelt vorwiegend jene Konzepte, die fiir das Verstdndnis der
nachfolgenden Argumentation sowie der empirischen Untersuchung notwendig sind.
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und Lehre beteiligten Personengruppen niederschlagen konnten.

Eine erste solche Barriere stellen die beide Sphiren (biirokratische)
Administration und Akademia dar. Die wenigen bislang vorliegenden
Untersuchungen der Netzwerke von Hochschullehrenden zeigen, dass
Forschende sich vorwiegend mit anderen Forschenden iiber Lehre aus-
tauschen (Rox3, & Martensson, 2009). Erfahrene und in Evaluationen
besonders positiv beurteilte Lehrende haben dabei sehr spezifische Netz-
werke mit dezidiert ausgewihlten Kontakten. Im Vergleich zu weniger
erfahrenen bzw. kompetenten Lehrenden werden sie auch hiufiger als
Netzwerkkontakte angefragt (van Waes et al., 2015). Es istanzunehmen,
dass Lehrende, die sich als Forschende in der akademischen Sphire bewe-
gen, Lehre anders wahrnehmen und beurteilen, als Akteure, die vorwie-
gend mit der Entwicklung von Lehre befasst, aber z.B. als zentrale Stellen
der biirokratischen Sphire der Hochschule zugeordnet sind.

Eine zweite Barriere ist in den wissenschaftlichen Disziplinen bzw.
den Fichergruppen zu vermuten. Disziplinire bzw. Fachkulturen wur-
den immer wieder mit den professionellen Identititen von Hochschul-
lehrenden in Verbindung gebracht (Becher & Trowler, 2001; Scharlau &
Huber, 2019). In Bezug auf die Gestaltung von Lehre ergeben sich prak-
tische Unterschiede, die in unterschiedlichen Lehr- und Lerngegenstin-
den sowie Rahmenbedingungen (z.B. StudierendeNzahlen) begriindet
liegen. Ebenso lassen sich im engeren Sinne kultu-relle Unterschiede
wie Bildungsideale zwischen den Fichern feststellen (Weigand, 2012).

Ausgehend von diesen Uberlegungen lassen sich fiir das Lehre*-Netz-

werk folgende Forschungsfragen formulieren:

1. Gibtesinnerhalb des Lehre™-Netzwerks Anzeichen fiir das Bestehen
bzw. das Uberwinden von Netzwerkgrenzen, die auf Basis organisati-
onstheoretischer Uberlegungen anzunehmen sind?

2. Gibt es Hinweise auf Akteure, die fiir die Uberwindung institutionel-
ler Grenzen besonders bedeutsam sind?

Diese Fragen wurden im Rahmen zweier sozialer Netzwerkstudien ad-
ressiert. Die erste Studie untersuchte dabei mittels eines quantitativen
Ansatzes nach strukturellen Merkmalen. Erkenntnisse aus dieser ersten
Studie bildeten die Grundlage dafiir, die individuellen Netzwerke ein-
zelner Netzwerk-Teilnehmender qualitativ zu erforschen.
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3. Netzwerkanalyse

3.1. Untersuchungsdesign und Sample

2019 wurden alle 219 Teilnehmenden der sieben Dachprogramm-Jahr-
ginge 2010 bis 2019 von Programmleiterin Antje Mansbriigge zu der On-
line-Befragung eingeladen. Im ersten Teil des Fragebogens wurden die
Teilnehmenden um Auskunft gebeten, mit welchen Personen aus dem
Netzwerk sie in regelmifSigem Kontakt stehen. Dies definierten wir als ei-
nen ,,mindestens halbjihrlichen, persénlichen oder medienvermittelten
Kontakt (auch E-Mail, Telefon etc.). Dieser Austausch sollte eine gewisse
thematische Konstanz aufweisen und nicht rein zufillig stattfinden.

Die Teilnehmenden hatten die Méglichkeit, individuell die Zustim-
mung dazu zu geben, sie personlich zu identifizieren und sie fiir weitere
Netzwerkbefragungen zu kontaktieren. Die Riicklaufquote belief sich
auf circa 57 % — entsprechend 124 vollstindigen Datensitzen. Allerdings
werden von den Teilnehmenden auch Kontakte benannt, die nicht selbst
an der Befragung teilgenommen haben, sodass insgesamt 211 Netzwerk-
teilnehmende abgebildet werden konnten. Ausgewertet wurden die Da-
ten mittels der Software UCINET und NetDraw.

3.2. Strukturelle Analyse: Netzwerkbarrieren und Briickenbauer

Um zu tberpriifen, ob sich innerhalb des Lehre*-Netzwerks die in Ab-
schnitt 2.2.2 theoretisch abgeleiteten Netzwerkbarrieren feststellen las-
sen, wurde das Gesamtnetzwerk anhand verschiedener Merkmale (sog.
Attribute) auf Subgruppen hin untersucht (Jenert & Bosse, in Druck).
Diese strukturellen Analysen des Lehre®-Netzwerks erbrachten Hin-
weise auf die Existenz institutioneller Barrieren an Hochschulen, wel-
che fiir die Studien- und Lehrentwicklung relevant sind. Am deutlichs-
ten fiel diese Grenze fiir Angehorige unterschiedlicher Hochschultypen
aus. Lehre®-Teilnehmende von Universititen und Fachhochschulen in-
teragieren jeweils deutlich stirker untereinander als mit Vertreter*innen
des jeweils anderen HochschultypS. Auch in der Interaktion zwischen
den Akteursgruppen fanden sich Hinweise auf eine institutionelle Netz-
werkbarriere hin. Die Gruppe der Hochschuldidaktiker*innen ist stirker
innenorientiert als Lehrende und Hochschulleitungen. Insbesondere,
wenn man bedenkt, dass Hochschulleitende und -lehrende eher der aka-
demischen Sphire von Hochschulen zuzurechnen sind, deutet sich hier

214



eine gewisse Grenze im Netzwerk an. Demgegenitiber scheinen Ficher-
grenzen zumindest auf der strukturellen Ebene des Gesamtnetzwerks
keine grofde Rolle zu spielen, obwohl deren institutionelle Bedeutsam-
keit fiir Hochschulen in der Literatur stark betont wird (Abb. 3).

Die Feststellung, dass Netzwerkbarrieren, die typisch fiir Hochschu-
len sind, auch im Lehre®-Netzwerk noch Spuren hinterlassen, zeigt, wie
bedeutsam Akteure sind, denen es gelingt, solche Netzwerkgrenzen zu
iberwinden. Solche Personen konnen als Briickenbauer:innen fungie-
ren und Subgruppen, die sonst kaum miteinander in Kontakt stehen,

Abbildung 3: Gesamtnetzwerk Lehre" mit farbig codierter Facherzugehorigkeit

verbinden. Um diese Briickenbauer:innen besser verstehen zu kénnen,
nutzten wir die Daten des Gesamtnetzwerks und suchten nach zentralen
Akteuren, die wir anschliefSend interviewten.

Ein Auswahlkriterium bilden die Netzwerkaktivititen einzelner Per-
sonen. Wir suchten nach Akteuren, die als Briickenbauer Verbindungen
zwischen Personen herstellen, die nicht direkt miteinander vernetzt
sind. Zudem identifizierten wir Personen, die durch ihre hohe Anzahl
aktiver Kontakte zur Erhaltung des Netzwerks beitragen. Insgesamt er-
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gab sich ein Sample von 14 bedeutsamen Netzwerkakteuren, die in einer
qualitativen Untersuchung niher untersucht werden sollten.

3.3. Lehrbezogene Netzwerke unter der Lupe:
Eine qualitative Analyse aus der Ego-Perspektive

Die Akteure wurden interviewt, wobei die Struktur ihres individuellen
lehrbezogenen Netzwerks mit Hilfe einer Netzwerkkarte (Abb. 4, 5) ab-
gebildet wurde. Dadurch wurde es méglich, die Strukturen der indivi-
duellen lehrbezogenen Netzwerke signifikanter Akteure auch jenseits
von Lehrelzu erfassen und zu vergleichen. Dariiber hinaus wurden im
Rahmen der Interviews Handlungslogiken rekonstruiert, die sich hinter
den jeweiligen Kontakten verbergen. Durch die vergleichende Auswer-
tung der Netzwerkkarten und der Interviews ergaben sich verschiedene
Analysekriterien, welche die strukturellen Unterschiede zwischen den
aufgezeichneten Netzwerken sowie unterschiedliche Funktionen der
Kontakte in den Netzwerken verdeutlichen.

3.3.1. Strukturelle und qualitative Merkmale individueller Netzwerke

Analog zu den Analysen des Gesamtnetzwerks wurde auch bei den Ein-
zelakteuren die jeweilige Netzwerkstruktur in Bezug auf den Hoch-
schultyp und Akteursgruppe untersucht. Dariiber hinaus wurde erfragt,
in welchen sozialen Settings lehrbezogener Austausch stattfindet, d.h.
ob es sich bei einem Kontakt um eine Individualperson, eine Personen-
gruppe oder ein themenspezifisches Netzwerk (jenseits von Lehre?) han-
delt. Ubereinstimmend mit den Er-gebnissen der Analysen des Gesamt-
netzwerks zeigte sich eine deutliche Tendenz zur Kommunikation mit
Angehorigen des eigenen Hochschultyps. Auch hinsichtlich der Inter-
aktion zwischen den drei Akteursgruppen spiegeln die Individualnetz-
werke den Trend im Gesamtnetzwerk wider. Auf die Frage, in welchen
sozialen Settings lehrbezogene Interaktionen stattfinden, werden hiu-
figer Personengruppen und Netzwerken genannt als Einzelpersonen.
Auflerdem sind insgesamt mehr lehrbezogene Kontakte auf3erhalb als
innerhalb der Hochschule, in der die Befragten arbeiten, angesiedelt.

Die Inhaltsanalyse der Interviews ermoglicht es, die Interaktions-
qualitit mit den Kontakten des jeweiligen Netzwerkakteurs zu rekon-
struieren. Hier ldsst sich ein Kontinuum mit den beiden Polen inhal-
tichfachbezogene und strategisch-funktionale Kontakte aufspannen.
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Inhaltlich-fachbezogener Austausch thematisiert konkrete didaktische
Gestaltungsfragen, bspw. in Bezug auf den Einsatz bestimmter Metho-
den oder die curriculare Ausgestaltung von Studienangeboten. Diese
Fragen haben naturgemif3 oft einen fachlichen Bezug. Demgegentiber
geht es bei strategisch-funktionalen Interaktionen um institutionelle
und organisatorische Fragen der Prozessgestaltung von Studien- und
Lehrentwicklungsinitiativen, bspw. das Schmieden von Allianzen, die
ErschliefSung von Ressourcen etc.

Die gemeinsame Betrachtung der Netzwerkstruktur und der Inter-
aktionsqualitit mit den Netzwerkkontakten ermdglicht es, Muster in-
nerhalb des Samples zu erkennen. Beispielhaft stellen wir zunichst die
Netzwerke der Personen A und B im Detail vor.

3.3.2. Individuelle Netzwerke im Vergleich

Die Netzwerkkarten der beiden Personen sind in Abbildung 4 (Person
A) und 5 (Person B) dargestellt. Die Karten sind in Sektoren unterteilt,
welche die institutionelle Nihe eines Kontakts zum Ego angeben. Der
Abstand eines Kontakts von Kreismittelpunkt reprisentiert die Be-
deutsamkeit, welche der/die Befragte dem Kontakt zumisst (je niher
zur Mitte, desto relevanter). Das soziale Setting, indem die Interaktion
mit dem Kontakt stattfindet (Individualperson, Personengruppe, Netz-
werk), wurde tiber die Form und die Akteursgruppe tiber die Farbe co-
diert. Angehorige von Lehre® wurde tiber einen gestrichelten Rahmen
gekennzeichnet (siehe auch Legende der Netzwerkkarten).

Obwohl beide Akteure innerhalb des Lehre®-Gesamtnetzwerks jeweils
eine zentrale Rolle als Briickenbauer einnehmen und derselben Akteurs-
gruppe angehoren, sind ihre individuellen lehrbezogenen Netzwerke
sehr unterschiedlich gestaltet.

A zeichnet sich durch ein deutlich umfangreicheres lehrbezogenes
Netzwerk aus als B. Auffillig ist insbesondere der hohe Anteil lehrbe-
zogener Netzwerke, in denen sich die Person bewegt. Obwohl A selbst
nicht im Bereich der Bildungswissenschaften lehrt und forscht, inter-
agiert sie intensiv mit (hochschul- bzw. fach-) didaktischen Netzwer-
ken, weniger mit Einzelpersonen. Es tiberwiegen Kontakte aufSerhalb
des unmittelbaren Arbeitsbereichs bzw. der eigenen Fakultit, insbeson-
dere sind hier keine besonders bedeutsamen Kontakte vorzufinden. Die
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Abbildung 4: Ego-Netzwerk von Person A

bedeutsamen Kontakte innerhalb der eigenen Hochschule bestehen zu
Akteuren aus der Hochschuldidaktik, der einzige Kontakt mit der Hoch-
schulleitung wird als eher wenig bedeutsam eingeschitzt. Die Auswer-
tung des Interviews zeigt, dass die Interaktionen mit den Kontakten ei-
nen ausgeprigten inhaltlich-fachlichen Fokus haben. A geht es primir
darum, Konzepte fiir die Weiterentwicklung von Studium und Lehre im
eigenen Fachbereich zu gestalten.

Das Netzwerk von B umfasst deutlich weniger Kontakte als jenes von A.
Insbesondere die als bedeutsam engeschitzten Kontakte (nahe des Zen-
trums der Netzwerkkarte) finden sich auch im eigenen Arbeitsbereich
bzw. der Fakultit. In Bezug auf die Akteursgruppen fillt der hohe Anteil
an Kontakten mit Vertreter:innen der Fakultits- und Hochschulleitung
ins Auge. Bereits in der Struktur des Netzwerks deutet sich eine eher
funktional-strategische Ausrichtung an, ein Eindruck, der sich im Inter-
view bestitigt. Verglichen mit A nutzt B ihre lehrbezogenen Kontakte
deutlich strategischer und interagiert mit Akteuren in Hochschulleitung
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Abbildung 4: Ego-Netzwerk von Person B

und -politik, um Lehrentwicklungsvorhaben systematisch vorantreiben
und strukturell verankern zu kénnen. Wie A fokussiert sich auch B da-
bei stark auf das eigene Fach. Im gesamten Sample ist der Fachbezug im
Rahmen der Studien- und Lehrentwicklung ein prigendes Merkmal der
Akteursgruppe der Lehrenden.

Die Netzwerke von A und B zeigen beispielhafte Muster, die sich auch
in anderen individuellen Netzwerken im Sample wiederfinden lassen.
Person A lasst sich als fachdidaktische/r Netzwerker/in beschreiben,
sie befasst sich vornehmlich mit der (Weiter-) Entwicklung didaktischer
Konzepte und engagiert sich dabei intensiv in Netzwerken aufSerhalb
der eigenen Hochschule. A ist Fachwissenschaftler/in, fiir die/den die
Frage, wie die Lehre im eigenen Fach weiterentwickelt werden kann, zu
einem wichtigen Teil des eigenen professionellen Selbstverstindnisses
entwickelt hat. Die Person wird ist als Experte/in fiir Studium und Leh-
re im eigenen Fach anerkannt, die Aktivitit in zahlreichen Netzwerken
ist ein Hinweis auf eine starke Aufdenorientierung. Ihre Perspektive auf
Lehrentwicklung ist klar fachbezogen und befasst sich weniger mit der
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Entwicklung von Studium und Lehre an der eigenen Organisation. Der
folgende Interviewauszug illustriert diese Perspektive:

»Also zum Beispiel letztes Jahr hatte ich mich dann einen Nachmittag mal

fiir ein paar Stunden ausgeklinkt aus dem Workshop-Programm mit ei-
nem Kollegen von der [Hochschule]. Die sind auch hier Mitglied, haben
auch mit unserer Hochschule ein Kooperationsabkommen. Das hilft dann
immer wieder und dann haben wir uns zusammengesetzt und haben uns
einfach mal gegenseitig vorgestellt, wie wir unsere Lehre machen. Das
war frappierend, weil wir genau das Gleiche machen, genau die gleichen
Konzepte haben. Das war echt irre. Wenn die Uberlappung so grof3 ist,
dann gibt es ganz wenig Delta nur noch und das befruchtet dann. Also,
jeder hat dann irgendwie noch dieses kleine Delta bei dem anderen sich
nochmal wieder angeguckt und davon wieder was mitgenommen.” (In-
terview 4, Z.638-657)

B kann demgegeniiber als fachbezogene/r Lehrentwickler/in bezeich-
net werden. B versucht, Studien- und Lehrentwicklung systematisch als
Gegenstand der eigenen Fachgemeinschaft zu etablieren und dadurch
nachhaltige Entwicklungen in Studiengingen an der eigenen wie auch
an anderen Hochschulen zu erreichen. Dementsprechend betreibt B
Netzwerkarbeit sehr gezielt, um Studien- und Lehrentwicklungsinitia-
tiven auf organisationaler (Fakultit/Hochschule) und hochschulpoliti-
scher (Fachverbinde/hochschulpolitische Programmatik) Ebene voran-
zutreiben. Bei B fallen fachwissenschaftlicher und institutioneller Fokus
zusammen: Es geht darum, die Rahmenbedingungen fiir die Weiterent-
wicklung von Studium und Lehre im eigenen Fach systematisch zu ge-
stalten.

»Und. — Ja. Hochschule extern wiirde ich vielleicht noch—. Also Gesell-
schaft fiir [Fachbereich] und verschiedene Personen. [...]. Ich bin sel-
ber im Vorstand dieser Gesellschaft seit vielen Jahren..Also dadurch bin
zum einen in der Lage, so ein bisschen mitzubestimmen, auch was jetzt
im [fachspezifischen] Curriculum passiert. Da driiber gibt es dann wieder
Kontakte [in die Bundesministerien], die wiederum die neue [Ordnungen]|
stricken und so weiter.” (Interview 6, Z.553-562)
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Uber das gesamte Sample hinweg konnten zwei weitere Netzwerkmus-
ter identifiziert werden: Zum einen wurden eher kleine, wenig diverse
Netzwerke vorgefunden. Interaktionen finden vorwiegend mit Einzel-
personen statt und sind inhaltlich-fachlich ausgerichtet. Eine besonde-
re Systematik in der Struktur der Kontakte lisst sich nicht feststellen,
sie sind durch dhnliche Interessen und Problemwahrnehmungen oder
durch berufsbiographisch gewachsene Beziehungen geprigt. Diese Ak-
teure, bei denen es sich iberwiegend um Lehrende handelt, lassen sich
als interessengleitete Lehrinnovator:innen bezeichnen. Thnen geht es
darum, die Lehre in ihrem personlichen Einflussbereich weiterzuentwi-
ckeln und entlang eigener Interessensschwerpunkte zu gestalten.

,Ich habe halt einen bestimmten Blick auf Hochschuldidaktik und Lern-
prozesse und frage dann auch nur Leute, die dazu passen.”" (Interview 3,
Z.169-170)

,Also es gibt eine Menge Leute, [.. ], die ich hitte nennen kénnen, wo ich
aber merke, mit denen kann ich nicht zusammenarbeiten, weil die entwe-
der Schlagwérter verfolgen oder strategisch auf sowas aufsetzen.” (Inter-
view 3,7.315-320)

Zum anderen zeigten sich grofdere, diverse Netzwerke, in denen die
Kontakte sehr bewusst nach strategisch-funktionalen Gesichtspunkten
ausgewdhlt werden. Im Unterschied zu den anderen Netzwerkmustern
zeigt sich hier eine deutliche funktionale Differenzierung im Netzwerk.
Das heif3t, die jeweiligen Egos haben eine klare Vorstellung davon, zu
welchem Zweck sie welche Akteure kontaktieren. Diese Akteure, die
vorwiegend aus dem Hochschulmanagement und der Hochschulleitung
stammen, konnen als strategische Hochschulentwickler:innen bezeich-
net werden. [hre Perspektive ist meist nicht fachbezogen, sondern eher
organisational, bezieht sich also auf die Weiterentwicklung von Studi-
um und Lehre innerhalb einer Hochschule.

,Und dann auch sehr wichtig, wiirde ich eigentlich auch lieber weiter vor-
ne kleben, sind die Abteilungsleiter... Sind ganz wichtige Schliisselper-
sonen, die Personen, die hier leiten, Personalabteilung, Finanzabteilung,
Bibliothek, Auslandsamt, Weiterbildungszentrum. Und ohne deren Ko-
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operation, und ich hab’ deren Kooperation, weil ich die alle einzeln ken-
ne und einzeln spreche und auch zum Mittagessen treffe, wiirde ich auch
vieles nicht umgesetzt kriegen. Und deswegen meinte ich vorhin auch, es
geht nicht nur um Lehre und Innovation, es geht um Hochschulentwick-
lung. Warum sollte ich mich mit dem Abteilungsleiter der Finanzabtei-
lung treffen oder mit der Personalabteilung oder das Auslandsamt? Also
was hat das in dem Moment jetzt mit Lehrinnovation zu tun?“ (Interview

10,Z.318-337)

4. Diskussion: Lehrentwicklung didaktisch, strategisch
und akademisch

In diesem Beitrag haben wir zunichst die Herausforderungen einer
systematischen Studien- und Lehrentwicklung aus organisationsthe-
oretischer Perspektive hergeleitet. AnschliefSend wurde argumentiert,
warum eine netzwerktheoretische Betrachung des Phinomenbereichs
Studien- und Lehrentwicklung sowohl unter analytisch-deskriptiven
Gesichtspunkten als auch mit Blick auf die Gestaltung von Entwick-
lungsinitiativen gewinnbringend sein kénnte.

Zunichst haben wir versucht, typische institutionelle Merkmale von
Hochschulen als strukturelle Merkmale im Lehre®-Netzwerk wiederzu-
finden. Tatsdchlich verweisen die bestehenden Netzwerkbarrieren auf
institutionelle Grenzen, wie sie vor dem Hintergrund organisations-
theoretischer Konzepte und empirischer Befunde zu erwarten sind.
Gleichzeitig ist das Lehre®-Gesamtnetzwerk robust genug, dass solche
Netzwerkbarrieren nicht zu einem Auseinanderbrechen in Subgruppen
bzw. einer Auflésung der Netzwerkverbindungen fithren. Akteure, die
spezifische netzwerkerhaltende Rollen einnehmen und bspw. als Brii-
ckenbauer (Broker) zwischen anderweitig wenig vernetzten Netzwerk-
teilnehmenden bzw. Subgruppen fungieren, haben einen wichtigen An-
teil an der Funktionalitit des Netzwerks.

Die Analyse der individuellen Netzwerke solcher Schlisselpersonen
zeigt, dass es keineswegs den/die typische/n Lehrinnovator/in gibt.
Vielmehr zeigen sich unterschiedliche Muster individueller lehrbezo-
gener Netzwerke, die ihrerseits fiir spezifische Herangehensweisen an
Studien- und Lehrentwicklung betrachtet werden kénnen. Die vier vor-
gestellten Muster lassen sich dabei konsistent mit den bekannten orga-
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nisationstheoretischen Konzepten und Befunden in Einklang bringen.
Das ist auf der einen Seite die strategische Perspektive, die eher die Or-
ganisationsentwicklung der Hochschule im Blick hat und der Administ-
ration bzw. der biirokratischen Sphire zugeordnet werden kann. Auf der
anderen Seite die dezidiert wissenschaftliche Sicht, bei der es primar um
die konkrete Gestaltung von Lehre im eigenen Wirkumfeld geht. Uber-
greifend wird die grof3e Bedeutung der Fachlichkeit fiir die Studien- und
Lehrentwicklung noch einmal deutlich.

Die Netzwerkanalysen zeigen also, dass Lehre® die Programmteil-
nehmenden hinsichtlich ihrer Herangehensweisen zur Studien- und
Lehrentwicklung nichthomogenisiert. Vielmehr gelingt es, Vertreter:in-
nen unterschiedlicher institutioneller Sphiren und mit unterschied-
lichen Entwicklungsperspektiven auf die Lehre zusammenzubringen.
Das gegenseitige Kennenlernen und Bewusstmachen dieser Perspekti-
ven sowie die Moglichkeit, vergleichsweise einfach mit Vertreter:innen
anderer Perspektiven in Kontakt zu treten, kann als eine zentrale Leis-
tung von Lehre® betrachtet werden. Gleichzeitig sollten die Ergebnisse
noch einmal ins Bewusstsein rufen, dass Studien- und Lehrentwicklung
die institutionelle Komplexitit von Hochschulen nie aus dem Blick ver-
lieren sollte. Gerade die Vielgestaltigkeit von Wissenschaft, die Unter-
schiede zwischen Disziplinen, die Diskrepanzen zwischen Forschen,
Lehren und Verwalten sind es, was Hochschulen auszeichnet. Dies wird
hiufig als mithsam und sperrig empfunden, gehort aber eben zum kul-
turellen Kern von Hochschulen, der letztlich fiir die Unabhingigkeit,
Innovationskraft und Kreativitit einer wissenschaftlichen Institution
unverzichtbar ist. Vor diesem Hintergrund sollten wir Lehrentwicklung
nicht als eine Zihmung von Hochschulen betreiben, sondern eher als
Tanz mit dem Tiger. Dabei kann man sich zwar mal einen Kratzer ein-
fangen, aber Katzen einsperren...?
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Ein Streifzug durch die Projekt-
landschaft von Lehre™:
Themenfelder und Entwicklungswege

Dr. Elke Bosse HIS-Institut fiir Hochschulentwicklung e. V.,
Akteursgruppe: Hochschulentwicklung/Hochschulforschung, Disziplindrer Hintergrund:

Sprachwissenschaften

1. Lehrentwicklungsprojekte im Rahmen von Lehre"

,Creative Learning Space®, ,Kompetenzorientierte Studienangebote®,
»Austauschformate fiir Lehrende®, , hochschulweite Lehrverfassung®
— dies sind nur einige Schlagworte aus den Projekten der Teilnehmer:

innen am Jahres- bzw. Dachpro-
gramm von Lehre® aus den letz-
ten zehn Jahren. Sie lassen bereits
erahnen, wie breit das Themen-
spektrum von Lehrentwicklungs-
vorhaben ausfillt und wie viel-
schichtig sich das Engagement
fur Lehre gestaltet. Der folgende
Streifzug soll genauer beleuch-
ten, welche Themenfelder und
Entwicklungswege die Projekt-
landschaft
werden die Projektprofile heran-

kennzeichnen. Dazu

gezogen, die die Teilnehmer:innen
mit ihrer Bewerbung fiir das Jah-
res- bzw. Dachprogramm einge-
reicht haben.
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Nachdem das Jahres- bzw. Dachprogramm
seit 2010 acht Mal mit 30 bis 32 Teilneh-
mer:innen durchgefiihrt wurde, liegen
insgesamt rund 250 Projektprofile vor.

Den Zielgruppen von Lehre" entsprechend
stammen diese von Vertreter:innen aus
Hochschuldidaktik/-management (39 %),
Professor:innen (34 %) und Hochschul-
leitungen (27 %). Die Vorhaben verteilen
sich gleichmapig auf Universitaten und
Fachhochschulen, wobei es sich zur Halfte
um grofe Einrichtungen handelt und ca. je
ein Viertel auf mittelgrope und kleine Insti-
tutionen entfallt. Im Hinblick auf die regio-
nale Verteilung sind alle Bundeslander ver-
treten, insbesondere Nordrhein-Westfalen
(24 %), Baden-Wirttemberg und Hessen
(je 12%), die zu den Bundeslandern mit
den meisten Hochschulen gehdren. Wah-
rend der Grofteil der Projekte tberfachlich
bzw. hochschulweit angelegt ist, sind die
Projekte aus der Gruppe der Professor:in-
nen und (Studien- bzw. Pro-)Dekan:innen
vor allem den Rechts- Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften zuzuordnen, gefolgt
von den Ingenieurwissenschaften, sowie
Mathematik und Naturwissenschaften.



Zur Kartierung der Projekte wurden die Angaben zu ihren thematischen
Schwerpunkten und Handlungsansitzen ausgewertet’. Die Ergebnis-
se ermoglichen eine systematische Bilanz der im Rahmen von Lehre®
verfolgten Projektvorhaben, aus der sich Schlussfolgerungen fiir die zu-
kiinftige Forderung von Lehrentwicklung ableiten lassen.

Zur Orientierung ist dem Streifzug durch die Projektlandschaft das
Leitmotiv von Lehre® voranzustellen, das kurz gefasst darin besteht,
Lehrentwicklung als gemeinschaftliche Aufgabe in der Organisation
Hochschule zu betrachten, um Studienreformprojekte in den Hoch-
schulstrukturen zu verankern und ihren Transfer zu beférdern. Das Jah-
res- bzw. Dachprogramm war in diesem Sinne als Forum fiir individuelle
Lehrentwicklungsprojekte gestaltet, das sowohl inhaltliche Impulse als
auch Gelegenheit zum kollegialen Austausch unter den drei Akteurs-
gruppen geboten hat. Zugleich zeichnet es sich dadurch aus, dass es
themenoffen angelegt war und im Unterschied zu anderen Forderiniti-
ativen keine finanzielle Unterstiitzung von ausgewihlten Projekten um-
fasste, sondern auf die Forderung der strategischen Handlungsfahigkeit
der Teilnehmer:innen abzielte.

2. Themenfelder

Beim kursorischen Blick iiber die Projektprofile fillt zunichst auf, dass
sich in der Lehre®-Projektlandschaft wichtige Wegmarken der weiteren
Forderumgebung widerspiegeln: Im ersten Jahrgang waren beispielswei-
se gleich mehrere Projekte vertreten, die im Rahmen des ,,Wettbewerbs
exzellente Lehre“ von Kultusministerkonferenz und Stifterverband fiir
die deutsche Wissenschaft erfolgreich waren. In den darauffolgenden
Jahrgingen finden sich wiederum zahlreiche Projekte, die durch den
Qualititspakt Lehre geférdert wurden, wihrend andere Vorhaben von
der finanziellen Unterstiitzung auf Landes- oder Hochschulebene zeu-
gen. Damit spiegelt die Projektlandschaft von Lehre® die vielfiltigen
Forderinitiativen wider, die den Bereich von Studium und Lehre in den

! Die Kartierung ist Teil einer Untersuchung am HIS-Institut fiir Hochschulentwicklung
e.V. (HIS-HE), die sich den Ansatzpunkten und Gelingensbedingungen von Lehrentwick-
lungsprojekten widmet: https://his-he.de/projekte/detail/foerderung-und-steuerung-von-
lehrentwicklung-ansatzpunkte-und-gelingensbedingungen. Einzelheiten der Analyse sind
nachzulesen In: Bosse, E., Wirmseer, G. & Kriiger, U. (angenommen). Lehrentwicklung als
organisatorischer Veranderungsprozess. Zeitschrift flir Hochschulentwicklung, 15(4).
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Lehr- und Hochschulentwicklung
methodisch-didaktisches Design

Interdisziplinaritat < A N 2
idistratesse Internationalisierung/Diversity

Hochschuldidaktik/Lehrqualifikation

Qualitat Digitalisierung Fachlehre

Praxis-/Proiektorientierung
Forschung/Analyse
Kompetenzorientierung/Studierendenzentrierung

Abb. 1: Keywords aus den Lehre"-Projektprofilen der Jahrgange 2010-2020

letzten zehn Jahren geprigt haben. Zugleich illustrieren die Vorhaben
auch die inhaltlichen Akzente, die bei der Gestaltung von Lehrentwick-
lung gesetzt wurden. Um welche Themenfelder es sich dabei handelt,
lisst sich anhand der Keywords nachzeichnen, die die Teilnehmenden in
den Projektprofilen angegeben haben. Je Projektprofil wurden 2-3 Key-
words vergeben, sodass insgesamt 700 Nennungen vorliegen, die sich
in unterschiedliche Themenfelder gliedern lassen. Abbildung 1 veran-
schaulicht in Form einer Wortwolke, dass insgesamt 17 Themenfelder
gebildet werden konnten, wobei die mehr oder weniger grofde Anzahl
derjeweils zugeordneten Keywords an der Schriftgr6f3e zu erkennen ist.

Die Begrifflichkeiten in Abbildung 1 spiegeln zunichst den generel-
len Aufruf zur Entwicklung der Hochschullehre aus der Ausschreibung
von Lehre® wider, genauso wie den besonderen Fokus des Jahres- bzw.
Dachprogramms (,,Organisationsentwicklung und lehrbezogenes Ver-
inderungsmanagement zur Gestaltung von Lehr-/Lernstrukturen und
-kulturen®)”. Dies zeigt sich insbesondere im Themenfeld Lehr- und
Hochschulentwicklung, das neben gleichlautenden Keywords auch sol-
che wie ,, Kulturwandel®, ,,change management® oder ,,Lehrinnovation®
umfasst.

Zugleich verdeutlicht das Spektrum der Themenfelder die unter-
schiedlichen Ebenen der Vorhaben, die vom methodisch-didaktischen
Design der Lehre bis hin zu strategischen Zielsetzungen (z.B. Internati-

2 So heipt es auf der Webseite von Lehre" unter https://lehrehochn.de/programme/#start.
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onalisierung/Diversity) und dem iibergeordneten Bildungsauftrag von
Hochschulen reichen. Mit Forschung/Analyse finden sich zudem Hin-
weise auf empirisch basierte Entwicklungsvorhaben. Andere Themen-
felder korrespondieren wiederum mit zentralen StofSrichtungen der
hochschulpolitisch geforderten Studienreform, wie Kompetenzorien-
tierung/Studierendenzentrierung, Praxis-/Projektorientierung oder Di-
gitalisierung. Die erstgenannten Themenfelder verteilen sich dabei rela-
tiv gleichmif3ig tiber alle Jahrginge, wihrend die Digitalisierung ab 2017
deutlich an Bedeutung gewinnt und im Dachprogramm 2020 fiir die
Hilfte der Projekte charakteristisch ist. Neben einem breiten Themen-
spektrum zeichnet sich in den Keywords also auch die Konjunktur aktu-
eller Anforderungen an die Lehrentwicklungab.

Die Themenvielfalt scheint nicht zuletzt in den unterschiedlichen
Akteursgruppen begriindet zu sein, die jeweils bestimmte Themen
besonders hdufig einbringen, wie die Analyse der meistgenannten
Keywords offenlegt. So entspricht fast die Hilfte der Keywords von
Akteur:innen aus Hochschuldidaktik und Hochschulmanagement dem
Themenfeld Hochschuldidaktik/Lehrqualifikation. Dartiber hinaus enga-
giert sich diese Gruppe besonders fiir Lehr- und Hochschulentwicklung
sowie fiir Kommunikation/Partizipation/Vernetzung. Die Keywords aus
der Gruppe der Professor:innen verteilen sich dagegen etwas breiter
auf unterschiedliche Themenfelder, wobei jeweils ca. ein Drittel dem
methodisch-didaktischen Design und der Fachlehre zuzuordnen sind,
gefolgt von Studienreform/Studiengangentwicklung. Die thematisch
noch weiter gestreuten Keywords der Hochschulleitungen zeigen einer-
seits Parallelen zum Engagement der beiden anderen Gruppen, indem
jeweils ca. ein Viertel der Hochschuldidaktik/Lehrqualifikation und der
Studienreform/Studiengangentwicklung zuzuordnen ist. Andererseits
erscheinen sie auch als Promotor:innen fiir tiberfachliche Lehr-Lernziele
(Selbst,- Lern-, und Schliisselkompetenzen) und hochschulpolitisch pro-
minente Themen (Digitalisierung).

Insgesamt liefern die Keywords Hinweise auf die Themenvielfalt,
die fiir alle Jahrginge des Jahres- bzw. Dachprogramms charakteristisch
ist. So scheint die themenoffene Gestaltung von Lehre® ermdglicht zu
haben, Raum fiir mehr oder weniger weitreichende Entwicklungsvorha-
ben zu geben und zugleich konkrete Impulse aus dem hochschulpoliti-
schen Diskurs aufzugreifen.
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3. Entwicklungswege

Die nihere Untersuchung der Projektprofile zeigt, dass sich die Aus-
gangspunkte der Projekte von der Ebene der Lernumgebungen bis hin
zur Ebene der Gesamtorganisation erstrecken, wobei Projekte zur me-
thodisch-didaktischen Entwicklung, zur Studienprogrammentwicklung
und zur Prozess- und Strukturentwicklung zu unterscheiden sind (siehe
ADbb. 2). Zusitzlich zeichnet sich eine eigene Ebene fiir Supportstruk-
turen ab, auf der Vorhaben zur Lehrkompetenzentwicklung zu verorten
sind. Unter quantitativen Gesichtspunkten sind die Projektprofile zu
fast einem Drittel der Studienprogrammentwicklung und der Prozess-
und Strukturentwicklung zuzuordnen. Vorhaben zur methodisch-didak-
tischen Entwicklung werden insgesamt etwas weniger hiufig verfolgt
und Projekte zur Lehrkompetenzentwicklung machen schlielich den
kleinsten Anteil aus.

Auf den vier Ebenen unterscheiden sich die in den Projektprofilen
dargestellten Maf$nahmen, Aktivititen und Vorgehensweisen, so dass
insgesamt zehn verschiedene Handlungsansitze auszumachen sind. Sie
verdeutlichen, welche unterschiedlichen Entwicklungswege in der Or-
ganisation Hochschule eingeschlagen werden, um Neuerungen einzu-
fithren und Verinderungen anzustofSen.

Die der methodisch-didaktischen Entwicklungsebene zugeordneten Hand-
lungsansitze umfassen zum einen das Entwickeln und Erproben von
Medien, Methoden und/oder Inhalten, wobei der Schwerpunkt im
konzeptionell-experimentellen Bereich liegt, wie z.B. bei der Einfiith-
rung digitaler Lernformate oder der Pilotierung neuer Lehrkonzepte fiir
kompetenzorientierte Laborpraktika. Zum anderen gehort hierzu das
Umsetzen und Verbreiten von Medien, Methoden und/oder Inhalten, das
auch Mafsnahmen zur weiteren Verbreitung der erprobten Neuerungen
beinhaltet. Diese fufSen haufig auf der Evaluation von Projektaktivititen
und schliefSen z.B. Berichterstattung und Austausch innerhalb der
Hochschule oder in Fachkreisen mit ein.

Auf der Ebene der Studienprogrammentwicklung sind drei weitere Hand-
lungsansitze auszumachen, die sich durch die Verinderung von curri-
cularen Strukturen und Inhalten auszeichnen, so dass sie ganze Studien-
ginge, Studienbereiche/-abschnitte oder Querschnitts- bzw. Zusatzan-
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Entwickeln und Erproben von
Medien/Methoden/Inhalten
n=23(9%)

Methodisch-didaktische
Entwicklung

n=65 (26 %)

Umsetzen und Verbreiten von
—4 Medien/Methoden/Inhalten
n=42 (17 %)

Konzipieren/Optimieren von
— Modulen/Curricula
n=38 (15%)

Studienprogrammentwicklung | | | Verankern von Lernformaten
n=71(29 %) n=14 (6 %)

Implementieren von fachiber-
—4 schreitenden Studieninhalten
n=19 (7 %)

Handlungsanséatze

Auf-/Ausbauen hochschul-
—q didaktischer Qualifizierung
n=35 (14 %)

Lernkompetenzentwicklung
n=42 (16 %)

Unterstiitzen von Vernetzung
und Austausch
n=7 (3%)

Aufbauen von

9 zentralen Einheiten
n=16 (6 %)
Struktur- und Initiieren von
Prozessentwicklung T Studienreformprozessen
n=71(29 %) n=21(8%)
Konzipieren/Optimieren von

—4 Qualitats-/Prozessmanagement
n=34 (14 %)

Abb. 2: Handlungsansatze der
Projekte aus den Jahrgangen 2010-2020
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gebote betreffen. Hierzu geh6rt zunichst das Konzipieren bzw. Optimie-
ren von Modulen oder Curricula, beispielsweise in Form von Projekten,
die mit der Einfithrung neuer bzw. der Weiterentwicklung bestehender
Studienginge oder der Ausgestaltung der Studieneingangsphase befasst
sind. Dariiber hinaus ist dieser Ebene auch das Verankern von Lehrfor-
maten zuzuordnen, d.h. beispielsweise Forschendes Lernen studien-
gangiibergreifend zu etablieren, Lernlabore einzurichten oder Service
Learning einzufithren. Nicht zuletzt umfasst die Studienprogramment-
wicklung das Implementieren fachiiberschreitender Studieninhalte, die
das reguldre Studienangebot erweitern. Diese Neuerungen kdnnen etwa
darin bestehen, ein hochschulweites Studium Generale zu etablieren,
die Vermittlung von Schliisselkompetenzen in die Studienginge zu in-
tegrieren oder Zertifikatsprogramme zum Thema Nachhaltigkeit aufzu-
bauen.

Auf der Supportebene sind zwei Handlungsansitze fiir die Lehrkompe-
tenzentwicklung angesiedelt, die auf das Auf- bzw. Ausbauen hochschul-
didaktischer Qualifizierung ausgerichtet sind oder sich dem Unter-
stlitzen von Vernetzung und Austausch widmen. Im ersten Fall geht es
um klassische Weiterbildungsangebote der Hochschuldidaktik, wihrend
im zweiten Fall die Stirkung von Erfahrungsaustausch und kollegialer
Zusammenarbeit im Zentrum steht. Beim Auf- bzw. Ausbauen hoch-
schuldidaktischer Qualifizierung handelt es sich zumeist um die Weiter-
entwicklung bzw. Erweiterung bereits etablierter Angebote fiir Lehrende
und Tutor:innen. Dazu gehért vor allem, bestehende Angebote in ein
Gesamtkonzeptzusammenzufithren, aber auch, neue Akzente zu setzen,
beispielsweise durch die Verbindung von Weiterbildung mit der Er-
forschung der eigenen Lehre im Sinne des Scholarship of Teaching
and Learning. Demgegeniiber sollen fiir das Unterstiitzen von Vernet-
zung und Austausch vor allem neue Formate zur Férderung der Koope-
ration unter Lehrenden erprobt und eingefithrt werden.

Auf der organisationalen Ebene der Prozess- und Strukturentwicklung
finden sich in den Projektprofilen drei weitere Handlungsansitze, die
insbesondere die lehrbezogenen Rahmenbedingungen und hochschul-
weite Verdnderungsprozesse betreffen. Zunachst handelt es sich um das
Aufbauen von zentralen Einheiten, die fiir eine tibergreifende Forderung
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von Lehr- bzw. Qualititsentwicklung sorgen sollen, wobei spezifische
Angebote (z.B. im Bereich der Schreibdidaktik) hochschulweit integ-
riert oder bestehende Stabsstellen (z. B. Hochschuldidaktik, E-Learning)
zusammengefithrt werden sollen, um strategische Ziele umzusetzen.
Ein weiterer Handlungsansatz besteht im Initiieren von Studienreform-
prozessen, das Verfahren zur Profilierung des hochschulweiten Studien-
angebots beinhaltet, beispielsweise im Hinblick auf Berufs- und Kompe-
tenzorientierung. Davon ist schlieSlich ein dritter Handlungsansatz zu
unterscheiden, der im Konzipieren bzw. Optimieren von Qualitdts- und
Prozessmanagement besteht. Hierbei geht es um die (Weiter-)Entwick-
lung von Qualititsmanagementsystemen, beispielsweise in Vorberei-
tung auf die Systemakkreditierung, oder um ausgewahlte Instrumente
und Verfahren der Qualititsentwicklung, wie z.B. die Entwicklung ei-
nes Leitbilds Lehre.

Insgesamt verdeutlichen die Handlungsansitze, dass die in den
Projekten eingeschlagenen Entwicklungswege unterschiedlich weit-
reichend sind, da sie sich zwischen punktuellen Neuerungen und um-
fassenden Verinderungsprozessen bewegen. Unter quantitativen Ge-
sichtspunkten fillt dabei auf, dass die drei Akteursgruppen dhnlich
wie bei den Themenfeldern als Promotor:innen fiir bestimmte Ansatz-
punkte gelten kénnen - allerdings mit Uberschneidungen. So werden
methodisch-didaktische Entwicklungen vornehmlich von Seiten der
Professor:innen vorangetrieben, die auch auf der Ebene der Studienpro-
grammentwicklung besonders aktiv sind, zusammen mit Akteur:innen
aus der Hochschulleitung. Fiir die Lehrkompetenzentwicklung engagie-
ren sich in erster Linie Personen aus Hochschuldidaktik und Hochschul-
management, die gleichzeitig eine dhnlich grofde Zahl an Projekten im
Bereich der Struktur- und Prozessentwicklung verfolgen. Dieses Engage-
ment teilen sie insbesondere mit den Hochschulleitungen.

4. Fazit mit Spurensuche und Ausblick

Am Beispiel des Jahres- bzw. Dachprogramms hat der Streifzug durch
die Lehre®-Projektlandschaft gezeigt, wie vielfiltig Lehrentwicklung ge-
staltet wird, insbesondere im Hinblick auf die inhaltlichen Schwerpunk-
te und Handlungsansitze. Die systematische Kartierung der Projekt-
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vorhaben verdeutlicht zum einen, dass diese Vielfalt auf der Beteiligung
der unterschiedlichen Akteursgruppen beruht, die ihre Expertise fiir
bestimmte Themenfelder und Entwicklungsebenen der Organisation
Hochschule einbringen. Zum anderen erlaubt die Kartierung eine Be-
standsaufnahme, wie Impulse aus dem Diskurs um Lehrentwicklung
Eingang in Reformprozesse finden, die nicht nur ,,bottom up* von ein-
zelnen Lehrenden oder ,,top down® von Seiten der Hochschulleitung
initiiert werden, sondern auch aus dem so genannten ,,third space® der
Supportbereiche heraus angestof3en werden. Damit liefert Lehre® kon-
krete Anhaltspunkte, wie sich die hochschulpolitische Forderung, Lehre
als Gemeinschaftsaufgabe zu gestalten,? unterstiitzen lisst. So sollte das
Zusammenwirken von Akteur:innen aus unterschiedlichen Handlungs-
bereichen der Hochschule auch zukiinftig gezielt geférdert werden, um
moglichst umfassende Verdanderungsprozesse zu erreichen.

Dies legen nicht zuletzt die zahlreichen Belege fiir eine erfolgreiche
Umsetzung von Lehre™-Projekten nahe, die fiir diesen Beitrag mit Hilfe
des Lehrer-Netzwerks gesammelt werden konnten. So haben die Pro-
jekte insofern deutliche Spuren hinterlassen, als einige nachhaltig in die
Strukturen der jeweiligen Hochschule integriert wurden, sich andere
als regulirer Bestandteil des Studienangebots etabliert haben oder iiber
Fachgesellschaften und hochschuliibergreifende Netzwerke an andere
Standorte transferiert werden konnten. Dariiber hinaus bildeten vie-
le Projekte den Ausgangspunkt fiir weiterfithrende Drittmittelantrige,
sind zum Gegenstand von Fachpublikationen geworden oder es liegen
auf die Projekte zurtickzufithrende Veroffentlichungen von Lehrmateri-
alien bzw. Lernmedien vor.

Einzuriumen bleibt, dass die Kartierung allein auf der Beschreibung
von Projektvorhaben basiert und bislang nur eine exemplarische Spu-
rensuche hinsichtlich der Projektumsetzung erfolgt ist. Um niheren
Einblick in die Hindernisse und Gelingensbedingungen fiir Lehrent-
wicklung zu gewinnen, bedarf es also weiterer Untersuchungen, die
auch weniger erfolgreiche Projektverldufe beleuchten. Gleichwohl er-
moglicht die vorgenommene Kartierung bereits eine erste Bilanz der

3 Siehe hierzu das Positionspapier vom Wissenschaftsrat (2017) unter: https://www.
wissenschaftsrat.de/download/archiv/6190-17.pdf;jsessionid=EFD4B3308DE6FOBD-
C1151D3C8406F2E5.deliveryl-master?__blob=publicationFile&v=3
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im Rahmen von Lehre®verfolgten Projektvorhaben und die Unterschei-
dung der Handlungsansitze kann als Heuristik genutzt werden, um auch
die Ergebnisse anderer Forderinitiativen einzuordnen oder in Zukunft
ganz gezielte Impulse fir die Weiterentwicklung von Lehre und Studi-
um zu setzen.
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Statistik Lehre"-Netzwerk:
Hochschultypen - Akteursgruppen -
Facher-Regionen

Welche Hochschultypen waren bei Lehre" vertreten?

andere
3%

privat
3%

Musik-/ Kunst-HS
7%

uUni
45%

FH/HAW/TH
42%
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Top 5 vertretene Hochschulen

Universitat Bremen
(11 Teilnehmer:innen)

FH Aachen & Goethe-
Universitat Frankfurt/Main
(9 Teilnehmer:innen)

HAW Hamburg &
FH Minster
(10 Teilnehmer:innen)

TH KéIn & Ruhr-
Universitat Bochum
(8 Teilnehmer:innen)

Ostfalia Hochschule
(7 Teilnehmer:innen)

Woher kommen die Lehre"-Teilnehmerinnen und Teilnehmer?

Schweiz = 2
Osterreich == 5
Hessen mammsssssssssssss 38
Nordrhein-Westfalen s 100
Saarland == 7
Rheinland-Pfalz === 6
Thiiringen === 6
Sachsen-Anhalt == 4
Sachsen —mssmmmm 13
Berlin ~mmmm— 18
Niedersachsen Fe———— 27
Schleswig-Holstein — mmmmmmmm 14
Mecklenburg-Vorpommern == 4
Hamburg Fe— 28
Bremen s 16
Brandenburg e 11
Bayern memmmm—— 18
Baden-Wiirttemberg e 35

237



Welche Akteursgruppen waren bei Lehre" vertreten?

Wiss.MA
10%

Lehrende
37 %

HS-Leitung
23%

HS-Didaktik /-Management
30%
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Welche Akteursgruppen waren im Fachprogramm vertreten?

HS-Leitung
1%

Akteursgruppen
HS-Didaktik / Lehrende
-Management 4%
15% davon:
Professor:innen
40%
Wiss.MA
34%
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Welche Akteursgruppen waren im Dachprogramm vertreten?

HS-Leitung
28%

Lehrende

37%

HS-Didaktik /
-Management
35%
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Welche Facher waren bei Lehre" vertreten?

andere

4%

Medizin

7% 5%
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Teilnehmerinnen und Teilnehmer
des Programms Lehre" 2010-2020

A

Prof. Dr.-Ing. Jutta Abulawi, HAW Hamburg, Jahrgang 2016

Prof. Dr. Dagmar Ackermann, Hochschule Niederrhein, Fachprogramm 2019
Prof. Dr. Regina Ahlbrecht, Hochschule fiir Angewandte Wissenschaft und
Kunst Gottingen, Dachprogramm 2020

Prof. Dr. Imad Ahmed, Ostfalia Hochschule, Kolleg 2013

Vanda Albota, Folkwang Universitat der Kiinste Essen, Fachprogramm 2018
Dr. Jan Andres, Universitat Bielefeld, Kolleg 2015

Dr. Holger Angenent, Hochschule Rhein-Waal, Dachprogramm 2020

Prof. Dr. Maik Arnold, Fachhochschule Dresden (FHD), Fachprogramm 2020
Prof. Dr. Thorsten Attendorn, Fachhochschule fiir 6ffentliche Verwaltung NRW,
Dachprogramm 2018

Dr. Nicole Auferkorte-Michaelis, Universitat Duisburg-Essen, Jahrgang 2010
Silke Augustin. Technische Universitat lImenau, Jahrgang 2014

B

Dr. Claudia Bade, Hochschuldidaktisches Zentrum Sachsen, Dachprogramm 2017
Dr. Imke-Marie Badur, Universitat Kassel, Fachprogramm 2020

Dr.-Ing. André Baier, Technische Universitat Berlin, Dachprogramm 2018

Dr. Kristine Baldauf-Bergmann, Universitat Potsdam, Dachprogramm 2018

Prof. Dr. Dorothee Barth, Universitat Osnabriick, Dachprogramm 2020

PD Dr. Martin Baumann, RWTH Aachen - Helmholtz-Institut, Jahrgang 2010

Dr. Christine Baumler, Ubaris GbR, Jahrgang 2010

Dr. Christine Baus, Hochschule fiir Musik Saar, Fachprogramm 2018

Prof. Dr. Klaus Beckmann, Helmut-Schmidt-Universitdt Hamburg, Jahrgang 2010
Prof. Dr.-Ing. Thomas Benda, Ostfalia Hochschule, Jahrgang 2016

Prof. Dr. Axel Benning, Fachhochschule Bielefeld, Dachprogramm 2018

Dr. Jochen Berendes, Hochschule Karlsruhe - Technik und Wirtschaft, Jahrgang 2012
Julia Berg, RWTH Aachen, Fachprogramm 2020

Rieke Bernard, Jahrgang 2016

Prof. Dr. Monika Bessenrodt-Weberpals, HAW Hamburg, Jahrgang 2010

242



Thomas Binder, Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nirnberg, Fachprogramm 2017
Prof. Dr. Carmen Birkle, Philipps-Universitat Marburg, Fachprogramm 2017

Tobias Blank, Technische Universitat Darmstadt, Dachprogramm 2020

Prof. Dr. Annette Blécher, Technische Hochschule KéIn, Fachprogramm 2019

Prof. Axel Bochert, Hochschule Bremerhaven, Jahrgang 2014

Prof. Silke Bock, Technische Hochschule Mittelhessen, Jahrgang 2014

Dr. Mandy Boehnke, Universitat Bremen, Jahrgang 2012

Prof. Dr. Annika Boentert, FH MUnster University of Applied Sciences, Jahrgang 2016
Prof. Dr.-Ing. Wolfgang Bogacki, Hochschule Koblenz, Jahrgang 2012

Dr. Kerstin Bohm, Universitat Hildesheim, Kolleg 2015

Prof. Dr. Franz Bosbach, Universitdt Duisburg-Essen, Jahrgang 2012

Dr. Elke Bosse, HIS-Institut fir Hochschulentwicklung e.V., Jahrgang 2012

Prof. Dr. Felix Breitenecker, Technische Universitat Wien, Kolleg 2013

Dr. Melanie Brinkschulte, Georg-August-Universitat Gottingen, Dachprogramm 2017

Dr. Andrea Brose, Technische Universitdat Hamburg, Jahrgang 2016

Prof. Dr. Birgit Brouér, Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel, Dachprogramm 2018
Gabi Bruckschen, Folkwang Universitat der Kiinste Essen, Fachprogramm 2018

Prof. Dr. Tanja Brihl, Technische Universitat Darmstadt, Dachprogramm 2017

Prof. Dr. Florian Buchner, Fachhochschule Karnten, Dachprogramm 2019

Prof. Dr. Karin Bichter, Helmut-Schmidt-Universitat Hamburg, Jahrgang 2012

Prof. Nikola Fee Budilov-Nettelmann, Technische Hochschule Wildau, Dachprogramm 2019
Prof. Dr. Dirk Burdinski, Technische Hochschule Kdln, Dachprogramm 2019

Prof. Dr. Victoria Biisch, SRH Berlin University of Applied Scienes, Dachprogramm 2018
Dr. Matthias Buschmeier, Universitat Bielefeld, Kolleg 2015

(o

Prof. Martin Classen, Hochschule fiir Kiinste Bremen, Fachprogramm 2018
Prof. Tilmann Claus, Hochschule fiir Musik und Tanz Kéln, Fachprogramm 2018
Prof. Dr. Miriam Clincy, Hochschule Esslingen, Dachprogramm 2020

Prof. Dr. Andrea Czepek, Jade Hochschule Wilhelmshaven/Oldenburg/Elsfleth,
Jahrgang 2014

D

Prof. Dr.-Ing. Jorg Dahlkemper, HAW Hamburg, Kolleg 2013

Prof. Dr. Petra Deger, Pddagogische Hochschule Heidelberg, Jahrgang 2016

Prof. Dr. Herold Dehling, Ruhr-Universitat Bochum, Kolleg 2013

Prof. Dr. Frank Dellmann, FH Minster University of Applied Sciences, Jahrgang 2010
Prof. Dr. Cornelia Denz, Westfalische Wilhelms-Universitdt Miinster, Dachprogramm 2018
Prof. Francois Deuber, Hochschule Ruhr-West, Jahrgang 2014

Dr. Lars Dietzel, Goethe-Universitat Frankfurt am Main, Dachprogramm 2019

Prof. Dr. Gudrun Djouahra, HTW Saar, Dachprogramm 2020

Prof. Dr. Sabine Doff, Universitat Bremen, Kolleg 2015

Prof. Dr. Verena Dolle, Justus-Liebig-Universitat Gieen, Dachprogramm 2017

Prof. Dr. Christine Doérge, HTW Saar, Dachprogramm 2018

Krystoffer Dreps, Musikhochschule Miinster, Fachprogramm 2018
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Jun.-Prof. Dr. Andrea Dreyer, Bauhaus-Universitat Weimar, Jahrgang 2012

Dr. Stephanie Dreyfirst, Goethe-Universitat Frankfurt am Main, Kolleg 2015
Prof. Dr. Petra Diren, HAW Hamburg, Dachprogramm 2018

Prof. Dr. Klaus Dirrschnabel, Hochschule Karlsruhe - Technik und Wirtschaft,
Dachprogramm 2018

E

Prof. Hans Effinger, FH Minster University of Applied Sciences, Jahrgang 2014
Claudia Ehlers, Friedrich-Schiller-Universitat Jena/Universitatsklinikum Jena,
Dachprogramm 2019

Prof. Dr. Jan Eickelberg, Hochschule fur Wirtschaft und Recht Berlin,
Dachprogramm 2020

Prof. Dr. Daniela Elsner, Goethe-Universitat Frankfurt am Main, Kolleg 2015

Dr. Merle Emre, Hochschule Macromedia, Dachprogramm 2020

F

Prof. Dr. Axel Fabender, Technische Hochschule KdIn, Dachprogramm 2017
Dipl.-Math. Gerda Fiedler, Fachhochschule Aachen, Kolleg 2013

Dr. Pascal Fischer, Universitat Kassel, Dachprogramm 2018

Prof. Kathrin Fischer, Technische Universitat Hamburg, Jahrgang 2014

Dr. Andreas Fleischmann, Technische Universitdat Miinchen, Jahrgang 2010
Nina Friese, Hochschule Ruhr-West, Dachprogramm 2019

Dr. Andreas Fritsch, Universitat Greifswald, Jahrgang 2010

Prof. Peter Frohlich, Jahrgang 2010

Prof. Stephan Froleyks, Musikhochschule Miinster, Fachprogramm 2018
Prof. Dr.-Ing. Thomas Fuhrmann, OTH Regensburg, Jahrgang 2016

G

Dr. Jens Gallenbacher, Johannes Gutenberg-Universitat Mainz, Jahrgang 2014

Dr. Christian Ganseuer, Deutsches Luft- und Raumfahrtzentrums e.V. (PT DLR), Kolleg 2015
Waltraud Georg, Jahrgang 2010

Prof. Dr.-Ing. Gilian Gerke, Hochschule Magdeburg-Stendal, Jahrgang 2016

Christine Gerlach, Hochschule der Kiinste Bremen, Fachprogramm 2018

Dr. Katrin Girgensohn, Europa-Universitat Viadrina Frankfurt/Oder, Jahrgang 2016
Dr. Eva Glasmachers, Ruhr-Universitat Bochum, Kolleg 2013

Cordula Glass, Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nirnberg, Fachprogramm 2017
Dr. Annette Glathe, Technische Universitdat Darmstadt, Dachprogramm 2018

Dr. Ursula Glunk, Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg, Dachprogramm 2017

Dr. Georgia Godecke, Universitat Bremen, Fachprogramm 2017

Prof. Dr. Markus Goebel, Helmut-Schmidt-Universitat Hamburg, Dachprogramm 2017
Prof. Dr. Daniel, Goldbach Fachhochschule Aachen, Dachprogramm 2019

Prof. Dr. Andreas Griinewald, Universitat Bremen, Fachprogramm 2017

Prof. Dr. Robert Glicker, Hochschule Offenburg, Jahrgang 2012

Prof. Dr. Dorina Gumm, Technische Hochschule Libeck, Dachprogramm 2020

Prof. Andreas Girsching, Hochschule der Kiinste Bremen, Fachprogramm 2018
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H

Dr. Susanne Haberstroh, Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg, Jahrgang 2014
Dérthe Hackbusch, Hochschule fir Musik und Theater Rostock, Fachprogramm 2018
Prof. Dr. Kathrin Hahn, Ev. Hochschule fir Soziale Arbeit & Diakonie des Rauhen Hauses,
Dachprogramm 2020

Prof. Dr. Marion Halfmann, Hochschule Niederrhein, Dachprogramm 2018

Prof. Dr. Flemming Hansen, Fachhochschule Kiel, Dachprogramm 2018

Dr. Edith Hansmeier, Kolping Stiftungshochschule gGmbH, Jahrgang 2012

Prof. Dr. Sigrid Harendza, Universitatsklinikum Hamburg-Eppendorf, Jahrgang 2010
Dr. J6rg Harterich, Ruhr-Universitat Bochum, Kolleg 2013

Dorthe G.A. Hartmann, Universitat Greifswald, Dachprogramm 2017

Beatrice Hartung, Universitat Leipzig, Jahrgang 2010

Prof. Dr. Jochen Hasenpath, Fachhochschule Kiel, Dachprogramm 2020

Michael Heimann, Technische Universitat Berlin, Kolleg 2013

Dr. Cynthia Heiner, Freie Universitat Berlin, Dachprogramm 2018

Dr. Andreas Hendrich, Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen, Jahrgang 2016
Dipl.-Pad. Birgit Hendrischke, Brandenburgische TU Cottbus-Senftenberg, Jahrgang 2016
Dipl.-Pad. Christiane Henkel, Jahrgang 2012

Dipl.-Math. Gudrun Henn, Fachhochschule Aachen, Kolleg 2013

Birgit Hennecke, Westfdlische Wilhelms-Universitat Miinster, Dachprogramm 2017
Prof. Dr. Ursula Hennigfeld, Heinrich-Heine-Universitat Disseldorf, Jahrgang 2012
PD Dr. Manfred Herzer, Johannes Gutenberg-Universitat Mainz, Jahrgang 2010

Prof. Dr. Christian Herzig, Universitat Kassel, Fachprogramm 2020

Till Heyer-Stuffer, Universitat Potsdam, Jahrgang 2014

Prof. Dr. Gundula Gwenn Hiller, Hochschule der Bundesagentur fir Arbeit, Jahrgang 2014
Prof. Dr. Uwe Hirschfeld, Evangelische Hochschule Dresden, Jahrgang 2010

Dr. Steffi Hobuf, Leuphana Universitat Lineburg, Dachprogramm 2020

Prof. Dr. Thomas Hodel, Fachhochschule Graubtinden, Dachprogramm 2018

Prof. Dr. Thomas Hoffmeister, Universitat Bremen, Jahrgang 2016

Univ.-Prof. Dr. Sandra Hofhues, FernUniversitat in Hagen, Jahrgang 2016

Prof. Hans-Peter Hofmann, Hochschule fir Musik Saar, Fachprogramm 2018

Dr. med. MME Marzellus Hofmann, Universitat Witten/Herdecke, Jahrgang 2012
Margitta Holler, HAW Hamburg, Jahrgang 2012

Dr. Ulrike Homann, Technische Universitat Darmstadt, Dachprogramm 2019

Prof. Dr. Wilfried Honekamp, Akademie der Polizei Hamburg, Jahrgang 2012

Axel Hoppenbrock, Universitat Paderborn, Kolleg 2013

1

Dr. Tanja lhden, Universitat Bremen, Fachprogramm 2019

Prof. Stephan Imorde, Hochschule fir Musik und Theater Rostock, Fachprogramm 2018
Prof. Christiane lven, Hochschule fiir Musik und Theater Miinchen, Fachprogramm 2018
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J

Dr. Maren Jager, Humboldt-Universitat zu Berlin, Kolleg 2015

Prof. Dr. Nathali T. Janicke, Jade Hochschule Wilhelmshaven/Oldenburg/Elsfleth,
Fachprogramm 2020

Prof. Dr.-Ing. Ingrid Jaguemotte, Jade Hochschule Wilhelmshaven/QOldenburg/Elsfleth,
Dachprogramm 2017

Prof. Martina Jess, Fachhochschule Dresden (FHD), Fachprogramm 2020

Prof. Dr. Oliver Jokisch, Hochschule fiir Telekommunikation Leipzig, Dachprogramm 2020
Prof. Dr. Christiane Jost, Hochschule Rhein-Main, Dachprogramm 2019

Prof. Dr.-Ing. Thorsten Jungmann, Fachhochschule Bielefeld, Dachprogramm 2017

Prof. Dr. Wolfgang Jutte, Universitat Bielefeld, Jahrgang 2010

K

Dr. Ines Kadler-Neuhausen, Hochschule Fulda,Jahrgang 2010

Prof. Dr. Martina Kadmon, Universitat Augsburg, Jahrgang 2016

Dr. Svenja Kaduk, Universitat Zirich, Kolleg 2015

Kristina Kahler, Hochschule Ruhr-West, Dachprogramm 2020

Dr. Michael Kallweit, Ruhr-Universitat Bochum, Kolleg 2013

Gunnar Kapberg, Universitat Leipzig, Fachprogramm 2019

Prof. Dr.-Ing. Kira Kastell, Frankfurt University of Applied Sciences, Dachprogramm 2018
Prof. Dr. Christian Kautz, Technische Universitat Hamburg, Jahrgang 2010
Dipl.-Psych. Gesche Keding, Leuphana Universitat Liineburg/

Stiftung Innovation in der Hochschullehre, Jahrgang 2012

Prof. Ralf Keim, FOM Hochschule Hamburg, Jahrgang 2014

Prof. Dr. Marc Kef3ebohmer, Universitat Bremen, Jahrgang 2010

Prof. Dr. Ansgar Kirsch, Fachhochschule Aachen, Dachprogramm 2020

Dr. Christian Kleinert, Goethe-Universitat Frankfurt am Main, Fachprogramm 2017
Prof. Dr.-Ing. Martina Klocke, Fachhochschule Aachen, Jahrgang 2012

Prof. Dr. Bettina Knappe, HAW Hamburg, Jahrgang 2014

Prof. Dr. Helen Knauf, Fachhochschule Bielefeld, Jahrgang 2012

Prof. Dr. S6nke Knutzen, Technische Universitat Hamburg, Jahrgang 2012
Sabrina Kobler, Hochschule fir Musik und Tanz Koln, Fachprogramm 2018
Prof. Dr. Kathrin Kohlenberg-Miiller, Hochschule Fulda, Jahrgang 2010
Florian Kohler, Pddagogische Hochschule Heidelberg, Fachprogramm 2020
Karsten Konig, Fachhochschule Dresden (FHD), Fachprogramm 2020

Elena Konig, VHS Frankfurt a.M., Jahrgang 2010

Dr. Robert Kordts-Freudinger, Universitat St. Gallen, Jahrgang 2014

Prof. Dr. Evelyn Korn, Philipps-Universitat Marburg, Dachprogramm 2017
DDI Andreas Kdérner, Technische Universitat Wien, Kolleg 2013

Heike KoB-Hilsen, Hochschule Niederrhein, Fachprogramm 2019

Prof. Dr. Patricia Kraft, Munich Business School GmbH, Dachprogramm 2019
Prof. Dr. Britta Krahn, Hochschule Bonn-Rhein-Sieg, Fachprogramm 2019
Prof. Dr. Rolf Kreyer, Philipps-Universitat Marburg, Fachprogramm 2017

Dr. Thomas Krickhahn, Hochschule Bonn-Rhein-Sieg, Fachprogramm 2019
Wanja Kréger, Zircher Hochschule der Kiinste, Dachprogramm 2020
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Dr. Heike Klichmeister, Universitat Potsdam, Jahrgang 2010

Prof. Dr. Katja Kuhn, Fachhochschule Westkiste Heide, Dachprogramm 2019
Dr. Albert Kimmel-Schnur, Universitdt Konstanz, Fachprogramm 2017

Prof. Dr. Hiram Kimper, Universitat Mannheim, Dachprogramm 2017

L

Dr. Ortwin Lamke, Westfdlische Wilhelms-Universitat Miinster, Fachprogramm 2017
Prof. Dr.-Ing. Karin Landenfeld, HAW Hamburg, Kolleg 2013

Prof. Albert Lang, Technische Universitat Berlin, Jahrgang 2014

Prof. Oliver Langefeld, Technische Universitat Clausthal, Jahrgang 2014

Prof. Dr. Ines Langemeyer, Karlsruher Institut flir Technologie, Jahrgang 2016
Prof. Dr. Maik J6rg Lehmann, Technische Hochschule Bingen, Dachprogramm 2018
Prof. Dr. Klaus Lehmann, Hochschule Bonn-Rhein-Sieg, Fachprogramm 2019
Friederike Leisener, Duale Hochschule Baden-Wirttemberg, Jahrgang 2014

Prof. Dr. Anne Lequy, Hochschule Magdeburg-Stendal, Jahrgang 2014

Prof. Dr.-Ing. Sandro Leuchter, Hochschule Mannheim, Dachprogramm 2017
Franziska Liebetanz, Europa-Universitat Viadrina Frankfurt/Oder, Kolleg 2015

Prof. Dr. Frank Linde, Technische Hochschule KéIn, Jahrgang 2010

Dr. Frauke Link, Hochschule Konstanz Technik, Wirtschaft und Gestaltung, Jahrgang 2016
Prof. Dr. Sven Linow, Hochschule Darmstadt, Fachprogramm 2020

Susanne Lippold, Ruhr-Universitdat Bochum, Jahrgang 2010

Prof. Dr. Anna Maria Loffredo, Kunstuniversitat Linz, Dachprogramm 2020

Dr. Martin Lommel, Goethe-Universitat Frankfurt am Main, Dachprogramm 2018
Prof. Dr. Julia Lutz, Folkwang Universitat der Kiinste Essen, Dachprogramm 2019

M

PD Dr. Amir Madany Mamlouk, Universitat zu Libeck, Jahrgang 2012

Dr. Mathias Magdowski , Otto-von-Guericke-Universitat Magdeburg, Dachprogramm 2018
Dr. Silke Martin, Universitat Erfurt, Dachprogramm 2018

Dipl.-Pol. Wibke Matthes, Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel, Dachprogramm 2017
Prof. Dr. Karin Mautner, Fachhochschule Aachen, Kolleg 2013

Prof. Dr. Anett Mehler-Bicher, Hochschule Mainz, Jahrgang 2016

Dr. Silke Meiner, Technische Universitat Berlin, Kolleg 2013

Daniela Meinhardt, Technische Hochschule K&In, Dachprogramm 2018

Prof. Dr. Christof Menzel, Hochschule Niederrhein, Dachprogramm 2019

Prof. Dr. Ines Mergel, Universitdt Konstanz, Dachprogramm 2018

Dr. Christiane Metzger, Fachhochschule Kiel, Jahrgang 2014

Prof. Dr.-Ing. Bernhard Meussen, Nordakademie gAG, Dachprogramm 2020

Dr. Corina Meyer, Universitat Stuttgart, Dachprogramm 2019

Prof. Dr. Martin Missong, Universitat Bremen, Fachprogramm 2019

Prof. Dr. Andreas Modler, Beuth Hochschule fiir Technik Berlin, Dachprogramm 2020
Prof. Dr. Carsten Momsen, Freie Universitat Berlin, Jahrgang 2012

Annekatrin Mordhorst, Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel, Jahrgang 2010

Prof. Dr. Petra Morschheuser, Duale Hochschule Baden-Wirttemberg, Jahrgang 2012
Prof. Dr. Ivo Mossig, Universitat Bremen, Jahrgang 2014

247



Prof. Jirgen Mottok, OTH Regensburg, Jahrgang 2014

Sibylle Mihleisen, Universitat Konstanz, Dachprogramm 2017

Prof. Dr. Birgit Miller, HTW Berlin, Dachprogramm 2018

Vanessa Miiller, FH Minster University of Applied Sciences, Fachprogramm 2020
Dr. Stephanie Miiller-Otto, Universitdat Hohenheim, Jahrgang 2014

Dr. Matthias Munsch, Goethe-Universitat Frankfurt am Main, Fachprogramm 2017

N

Prof. Dr.-Ing. Matthias Neef, Hochschule Disseldorf, Dachprogramm 2020

Dr. Iris Nikolopoulos, Eberhard Karls Universitat Ttbingen, Fachprogramm 2020
Prof. J6rg Nonnweiler, Hochschule fiir Musik Saar, Fachprogramm 2018

P
Prof. Dr. Kristin Pfeffer, Akademie der Polizei Hamburg, Dachprogramm 2018

Julia Pfeiffer, Universitat Konstanz, Fachprogramm 2017

Dr. Laura Picht-Wiggering, Leuphana Universitat Lineburg, Fachprogramm 2020
Prof. Dr. rer. nat. Martin Pieper, FH Aachen, Dachprogramm 2018

Prof. Dr. Irene Pieper, Freie Universitat Berlin, Kolleg 2015

Dr. Lutz-Henning Pietsch, Universitat Konstanz, Jahrgang 2016

Petra Pistor, FH Minster University of Applied Sciences, Dachprogramm 2020
Prof. Dr. Philipp Pohlenz, Otto-von-Guericke-Universitat Magdeburg, Jahrgang 2012
Prof. Dr. Steffen Prowe, Beuth Hochschule fir Technik Berlin, Dachprogramm 2017

Q
Prof. Dr. Klaus Quibeldey-Cirkel, Technische Hochschule Mittelhessen,
Dachprogramm 2017

R

Dr. Jutta Rach, FH Minster University of Applied Sciences, Jahrgang 2010
Prof. Dr. Harald Rau, Ostfalia Hochschule, Dachprogramm 2017

Dr. Cornelia Raue, Stiftung Innovation in der Hochschullehre, Jahrgang 2010
Prof. Dr. med. Tobias Raupach, Universitdt Bonn, Jahrgang 2012

Prof. Dr. Annabella Rauscher-Scheibe, HAW Hamburg, Dachprogramm 2019

Dr. Marianne Ravenstein, Westfalische Wilhelms-Universitat Minster, Jahrgang 2012
Prof. Dr. Karin Reiber, Hochschule Esslingen, Jahrgang 2012

Prof. Dr. Roland Reichardt, Hochschule Disseldorf, Dachprogramm 2017

Prof. Dr. Sabine Rein, Hochschule Konstanz Technik, Wirtschaft und Gestaltung,
Jahrgang 2016

Dr. Katja Reinecke, Freie Universitat Berlin, Dachprogramm 2019

Prof. Dr. Wolfgang Renz, HAW Hamburg, Kolleg 2013

Prof. Dr. Peter Riegler, Ostfalia Hochschule, Jahrgang 2012

Prof. Dr. Marco Rimkus, Hochschule Emden/Leer, Dachprogramm 2020

Dr. Sabine Ritter, Universitat Bremen, Dachprogramm 2017

Dr. habil. Katherine Roegner, Technische Hochschule Ingolstadt, Kolleg 2013
Prof. Dr. Josef Rosenkranz, Fachhochschule Aachen, Dachprogramm 2017
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Dr. Birgit Ropmanith, Universitat des Saarlandes, Jahrgang 2010

Prof. Dipl.-Ing. Eike Roswag-Klinge, Technische Universitat Berlin, Dachprogramm 2019
Prof. Dr. Bjorn Rothstein, Ruhr-Universitat Bochum, Dachprogramm 2019

Prof. Dr. Julia R6zsa, SRH Hochschule Heidelberg, Jahrgang 2010

Teresa Ruckelshauf3, Paddagogische Hochschule Heidelberg, Fachprogramm 2020

Prof. Dr. Oliver Ruf, Hochschule Bonn-Rhein-Sieg, Dachprogramm 2019

Dr. Sylvia Ruschin, Hochschule Niederrhein, Dachprogramm 2017

Prof. Dr. Miriam RuUsseler, Universitatsklinik der Goethe-Universitat, Dachprogramm 2019

S

Prof. Dr. Nicole Saenger, Hochschule Darmstadt, Fachprogramm 2020

Dr. Peter Salden, Ruhr-Universitat Bochum, Dachprogramm 2017

Prof. Dr. Swaran Sandhu, Hochschule der Medien Stuttgart, Dachprogramm 2020
Prof. Dr. Marcell Sap, Philipps-Universitat Marburg, Dachprogramm 2018

Prof. Thorsten Schafer, Ruhr-Universitat Bochum, Jahrgang 2014

Prof. Hans-Ulrich Schafer-Lembeck, Hochschule fir Musik und Theater Minchen,
Fachprogramm 2018

Prof. Dr. Niclas Schaper, Universitat Paderborn, Jahrgang 2010

Prof. Ingrid Rose Scharlau, Universitat Paderborn, Jahrgang 2014

Prof. Dr. Ute Barbara Schilly, Technische Hochschule KéIn, Jahrgang 2016

Prof. Dr. Siegfried Schindler, Justus-Liebig-Universitat Giepen, Dachprogramm 2019
Prof. Dr. Arno Schindlmayr, Universitat Paderborn, Dachprogramm 2020

Dr. Claudia Schlager, Eberhard Karls Universitat Ttbingen, Dachprogramm 2019

Prof. Dr.-Ing. Jorn Schlingensiepen, Technische Hochschule Ingolstadt, Jahrgang 2014
Prof. Dr. Burkhard Schmager, Ernst-Abbe-Fachhochschule Jena, Jahrgang 2012

Prof. Dr. Gunnar Schmidt, Fachhochschule Potsdam, Dachprogramm 2019

Dr. Boris Schmidt, thema 31 - Biiro fiir Coaching, Beratung und Mediation, Jahrgang 2010
Prof. Dr. Andrea Schmidt, Technische Hochschule Libeck, Dachprogramm 2018

Prof. Ursula Schmidt-Laukamp, Hochschule fir Musik und Tanz Kéln, Fachprogramm 2018
Dr. Reinhold Schneider, Technische Universitat Berlin, Kolleg 2013

Dr. phil. Carsten Schnekenburger, Duale Hochschule Baden-Wirttemberg, Jahrgang 2016
Univ.-Prof. Dr. Matthias Schnettger, Johannes Gutenberg-Universitat Mainz,

Jahrgang 2016

Univ.-Prof. Dr. Malte Schophaus, Fachhochschule fir 6ffentliche Verwaltung NRW,
Dachprogramm 2017

Dr. Kerstin Schulmeyer-Ahl, Goethe-Universitat Frankfurt am Main, Jahrgang 2014
Anja Schultze, Universitat Leipzig, Dachprogramm 2020

Prof. Dr. Margit Schulze, Hochschule Bonn-Rhein-Sieg, Fachprogramm 2019

Katrin Schwanke, Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nirnberg,

Fachprogramm 2017

Prof. Dr. Tobias Seidl, Hochschule der Medien Stuttgart, Jahrgang 2014

Prof. Ragna Seidler-de Alwis, Technische Hochschule KélIn, Fachprogramm 2019

PD Dr. Ulrike Senger, Helmut-Schmidt-Universitat Hamburg, Jahrgang 2010

PD Dr. Christian Sieg, Westfalische Wilhelms-Universitat Minster, Fachprogramm 2017
Prof. Dr. Marion Siegers, HAW Hamburg, Dachprogramm 2020
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Prof. Dr. Sabine Skalla, DIPLOMA HOCHSCHULE, Jahrgang 2014

Prof. Dr. Joachim Séder, Katholische Hochschule NRW, Fachprogramm 2020

Dr. Julia Sommer, Goethe-Universitat Frankfurt am Main, Dachprogramm 2020
Angela Sommer, Universitat Hamburg, Dachprogramm 2020

Prof. Dr. Ralph Sonntag,Hochschule fir Technik und Wirtschaft Dresden, Jahrgang 2016
Dr. Karoline Spelsberg-Papazoglou, DLR Projekttrédger Bonn, Jahrgang 2012
Prof. Dr. Marita Sperga, Fachhochschule Kiel, Dachprogramm 2017

Dr. Jochen Spielmann, Technische Universitat Braunschweig, Dachprogramm 2018
Prof. Dr. Jan Philipp Sprick, Hochschule fir Musik und Theater Hamburg,
Fachprogramm 2018

Thomas Stachelhaus, Kolleg 2015

Karl-Heinz Stammen, Universitat Duisburg-Essen, Dachprogramm 2019

Prof. Dr. Silke Stanzel, Technische Hochschule Rosenheim, Dachprogramm 2019
Prof. Dr.-Ing. Susanne Staude, Hochschule Ruhr-West, Jahrgang 2016

Dérthe Steffen, Hochschule fir Musik und Theater Rostock, Fachprogramm 2018
Prof. Dr. Bernd Steffensen, Hochschule Darmstadt, Dachprogramm 2017

Prof. Dr. Berthold Stegemerten, Hochschule Niederrhein, Dachprogramm 2020
Prof. Dr. Bernd Stiegler, Universitat Konstanz, Fachprogramm 2017

Johanna Stohr, Universitat Kassel, Fachprogramm 2020

Prof. Dr.-Ing. Henriette Strotmann, FH Minster University of Applied Sciences,
Dachprogramm 2017

Prof. Dr. Carolin Sutter, SRH Hochschule Heidelberg, Dachprogramm 2020

T
Prof. Dr. Petra Teitscheid, FH Minster University of Applied Sciences, Jahrgang 2012
Prof. Dr.-Ing. Katrin Temmen, Universitat Paderborn, Jahrgang 2016

Prof. Dr. Doris Ternes, Duale Hochschule Baden-Wirttemberg, Dachprogramm 2017
Prof. Dr. Kathrin Thiele, Ostfalia Hochschule, Kolleg 2013

Prof. Dr. Veronika Thurner, Hochschule Miinchen, Dachprogramm 2019

Prof. Ulrike Tiedemann, Hochschule fiir Musik Saar, Fachprogramm 2018

Anke Timmann, Universitat zu Libeck, Dachprogramm 2019

Dr. Janina Tosic, Hochschule Ruhr-West, Jahrgang 2016

v

Dr. Ivo van den Berk, Stiftung Innovation in der Hochschullehre,Dachprogramm 2017
Prof. Dr. -Ing. Peter Vennemann, FH Munster University of Applied Sciences,
Dachprogramm 2019

Prof. Dr. Michaele Véller, Technische Hochschule K&In, Dachprogramm 2020

Dr. Wiebke von Bernstorff, Universitat Hildesheim, Kolleg 2015

Gundula von Fintel, Universitat Leipzig, Fachprogramm 2019

Prof. Dr. Stefan Vértler, Hochschule Ostwestfalen-Lippe, Dachprogramm 2017

Prof. Hans-Peter Voss, Hochschule Karlsruhe - Technik und Wirtschaft, Jahrgang 2014
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w

Prof. Dr. rer. nat. Gerhard Wagner, Ostfalia Hochschule, Kolleg 2013

Prof. Dr. Martina Wagner-Egelhaaf, Westfdlische Wilhelms-Universitat Miinster,
Fachprogramm 2017

Prof. Dr. Katharina Waldner, Universitat Erfurt, Jahrgang 2016

Prof. Dr. Ursula Walkenhorst, Universitat Osnabrick, Jahrgang 2016

Prof. Dr. Eva Waller, Hochschule Bochum, Dachprogramm 2018

Dipl.-Pad. Claudia Walter, Zentrum fir Hochschuldidaktik (DiZ), Jahrgang 2012
Jana Weber, FH Minster University of Applied Sciences, Fachprogramm 2020
Dr. Julia Webersik, Leuphana Universitat Lineburg, Dachprogramm 2019

Prof. Dr. Gero Wedemann, Hochschule Stralsund, Jahrgang 2014

Prof. Dr. Nina Weimann-Sandig, Evangelische Hochschule Dresden, Dachprogramm 2019
Dr. Annika Weiser, Leuphana Universitat Lineburg, Fachprogramm 2020
Angela WeiBkdppel, HTW Berlin, Dachprogramm 2017

Claudia Wendt, Universitat Leipzig, Dachprogramm 2019

Johanna Weselek, Pddagogische Hochschule Heidelberg, Fachprogramm 2020
Dr. Susanne Wilhelm, Heinrich-Heine-Universitat Disseldorf, Jahrgang 2012
Prof. Dr. Adalbert Wilhelm, Jacobs University Bremen, Jahrgang 2012

Prof. Carsten Wilken, Hochschule Emden/Leer, Jahrgang 2014

Prof. Dr. Andreas Wilms, Technische Hochschule Brandenburg, Jahrgang 2014
Stefanie Winkler, Technische Universitat Wien, Kolleg 2013

Prof. Susanne Winnacker, Fachprogramm 2018

Prof. Dr. Stephanie Winter, Hochschule Darmstadt, Dachprogramm 2018

Prof. Dr. Marco Winzker, Hochschule Bonn-Rhein-Sieg, Jahrgang 2010
Sebastian Wirthgen, Ostfalia Hochschule, Dachprogramm 2019

PD Dr. Barbara Wolbring, Goethe-Universitat Frankfurt am Main, Fachprogramm 2017
Fatou Julia Wolter, Kolleg 2015

z

Annalena Zernott, Musikhochschule Miinster, Fachprogramm 2018

Dr. Benjamin Zinger, Technische Hochschule Nirnberg Georg Simon Ohm,
Dachprogramm 2020
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Studentische Teilnehmerinnen und Teilnehmer Lehre"
Dachprogramm 2017-2020

Janek Bernzen, Philipps-Universitat Marburg, Dachprogramm 2017

Victoria Bischler, Technische Universitdat Hamburg, Dachprogramm 2017
Jana Maria Dasenbrock, Technische Hochschule KdIn, Dachprogramm 2017
Lucas Fiola, Hochschule der Medien Stuttgart, Dachprogramm 2020

Moritz Flottmann, Westfdlische Wilhelms-Universitat Minster, Dachprogramm 2018
Martin Grethlein, Goethe Universitat Frankfurt, Dachprogramm 2020

Lisa Grimm, HS Darmstadt, Dachprogramm 2018

Jonas Harant, Ev. Hochschule Dresden, Dachprogramm 2019

Marea Hildebrand, Zircher Hochschule der Kinste, Dachprogramm 2020
Tino Hibner, Leuphana Universitat Lineburg, Dachprogramm 2019
Theresa Jansen, TU Berlin, Dachprogramm 2018

Lisa Kirchgdssner, HTW Saar, Dachprogramm 2020

Fabian Kriiger, FU Berlin, Dachprogramm 2018

Nele Labrenz, TU Berlin, Dachprogramm 2017

Stephanie Lackner, Hochschule Karlsruhe - Technik und Wirtschaft, Dachprogramm 2018
Axel Langner, Justus-Liebig-Universitat Giefen, Dachprogramm 2019

Nora Leben, FU Berlin, Dachprogramm 2019

Jeanny Meschkat, Hochschule RheinMain, Dachprogramm 2019

Laura Nieckarz, HS Niederrhein, Dachprogramm 2018

Stephen Niemann, Ostfalia Hochschule, Dachprogramm 2017

Nadja Pieper, Beuth HS, Dachprogramm 2017

Annika Schichtel, Goethe-Universitat Frankfurt, Dachprogramm 2019
Christopher Schmiegel, Uni Miinster, Dachprogramm 2017

Johanna Sickendiek, Hochschule Miinchen, Dachprogramm 2019

Lena Westermann, UKE Hamburg, Dachprogramm 2017

Philipp Weyer, FH Aachen, Dachprogramm 2018

Joshua Weygant, Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg, Dachprogramm 2019
Luisa Zingel, Philipps-Universitat Marburg, Dachprogramm 2018
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Lehre" - das Bundnis fur Hochschullehre
Entwicklungsphasen, Forderer
und Programmablauf

Lehreristals Idee und Pilotprojekt 2010 im Hause der Alfred Toepfer Stif-
tung F.V.S. gestartet und wurde tiber einen Zeitraum von zehn Jahren mit
grofser Aufmerksamkeit fiir die einzelnen Teilnehmenden umgesetzt.
Einen gemeinsamen Austauschort von Akteuren der Lehrentwicklung
aus Hochschullehre, der Hochschulleitung und Hochschulmanagement
gab es zum Startzeitpunkt nicht. Was fiir exzellente Forschung selbstver-
standlich ist, namlich dass Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
sich in ihren scientific communities zu gemeinsamen Forschungsfragen
im fachlichen Austausch befinden, ihre Fragen und ihr Instrumentarium
im Disput schirfen, ihre Thesen entwickeln, ihre Antworten prizisie-
ren, das war fiir die Entwicklung in der Lehre noch wenig ausgeprigt in
Deutschland. Offenbar traf die Idee auf einen Bedarf.

In einer breit angelegten Gemeinschaftsinitiative bildeten die
Alfred Toepfer Stiftung FV.S., die Joachim Herz Stiftung, die Nordme-
tall-Stiftung, der Stifterverband und die VolkswagenStiftung fiir den Zeit-
raum 2012—-2016 , Lehre® — Das Biindnis fiir Hochschullehre“. Ziel war
es, den Austausch iiber Lehrentwicklung systematisch zu beférdern und
ein stabiles, langfristig wirkungsvolles Netzwerk von herausragenden
Gestaltern der Lehre zu etablieren. Es wurden Austauschformate erprobt
und mit wissenschaftlicher Begleitforschung weiterentwickelt.

Fir den weiteren Aufbau eines Exzellenz-Netzwerks zur Hochschul-
lehre durch die Dach- und Fachprogramme erhielt Lehre® im Zeitraum
2017-2020 eine substanzielle Férderung vom Bundesministerium fir
Bildung und Forschung. Alle Aktivititen des Lehre®-Netzwerks wurden
weiterhin flankiert durch Kooperationspartner. Lehre® wurde gemein-
schaftlich geférdert aus privater und aus 6ffentlicher Hand.
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Die Lehre unter Dach und Fach stellen

Das Dachprogramm Lehre" begreift Lehrentwicklung als organisationale
Aufgabe. Es konzentriert sich mit einem tiberfachlichen Ansatz auf Or-
ganisationsentwicklung und lehrbezogenes Verinderungsmanagement
zur nachhaltigen Gestaltung von Lehr-/Lernstrukturen und kulturen.
Es bringt Personen aus Hochschulleitung, Hochschullehre, Hochschul-
didaktik und Hochschulmanagement in einen intensiven Dialog tiber
Lehre und bezieht Studierende ein. Die Teilnehmer bauen durch mul-
tiperspektivisches Lernen untereinander in der Teilnehmergruppe ihre
strategische Handlungsfihigkeit aus. Das macht sie erfolgreicher darin,
ihre konkreten Lehrentwicklungsansitze nachhaltig in den Hochschul-
strukturen zu verankern und auch zu transferieren.

Das Fachprogramm Lehre" begreift Lehrentwicklung als Aufgabe inner-
halb einer Fachkultur. Es arbeitet in fachbezogenen Gruppen an exemp-
larischen Herausforderungen zu Studienreformprojekten, entwickelt
Problemlésungen und beférdert den Transfer innerhalb des Fachs.

Das Dachprogramm und das Fachprogramm von Lehre® verfolgte fol-
gende Arbeitsziele:

a. Herausragende Akteure der Lehrentwicklung, die an deutschen Hoch-
schulen aktuell eine lehrbezogene Leitungs- und Multiplikatoren-
funktion innehaben, werden identifiziert, sichtbar und durch erprobte
Arbeitsformen in einen systematischen Austausch gebracht.

b. Teilnehmende entwickeln und erweitern ihre individuellen
Handlungsspielriume: Sie werden befihigt, die Lehre innerhalb des
organisationalen Rahmens der Hochschule bzw. innerhalb der
Fachgemeinschaft weiterzuentwickeln, indem sie lehrbezogene
Rahmenbedingungen (Personen, Strukturen, Entscheidungspro-
zesse) ihrer Hochschule besser kennen lernen bzw. Rahmen-
bedingungen ihres Fachs reflektieren und die eigenen Handlungs-
spielriume darin erweitern kénnen.

c. Studienreformprojekte der Teilnehmenden sowie der Transfer inner-

halb der Community of Practice werden systematisch unterstiitzt:
Die Teilnehmenden werden bei der Umsetzung, bei der Weiterent-
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wicklung und bei dem Transfer ihrer Studienreformprojekte durch
Reflexion der Konzeption und Handlungskonstellationen sowie
durch (Peer-)Feedback und durch kollegiale Beratung aus verschiede-
nen Perspektiven (Leitung/Lehre/Didaktik) unterstiitzt.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Programme wurden tiber 6f-
fentliche Ausschreibungen und Auswahlverfahren gewonnen (Quote
3:1) und bildeten jeweils verbindliche Jahresgruppen. Die finf dreitigi-
gen Workshops wurden folgendermaf3en ausgeschrieben:

Hochschullehre starken und Veranderungen befordern
Moderation durch Angehorige des Lehre"-Netzwerks

Der Weg von der guten Idee fiir die Lehre bis zur Umsetzung und dauer-
haften Verankerung in den Strukturen und in der Kultur einer Hochschu-
le ist weit. Wie lassen sich Innovation und Verdnderungsdynamik fiir die
Lehre an Ihrer Hochschule beférdern?

Lehren steht fiir Innovationen, Verainderungen und die Weiterentwick-
lung der Hochschullehre, und Ihr Projekt wird in den nichsten Monaten
an Threr Hochschule konkret weiter an Gestalt gewinnen. Wir moch-
ten mit Ihnen in dem Auftaktworkshop von Lehre® die Bedeutung von
Verinderungsprozessen fiir und in der Hochschullehre bearbeiten. Als
Institution stehen Hochschulen im Ruf, so bestindig wie die Kirche zu
sein, und gleichzeitig ziehen sie Menschen an, deren Ziel es ist, Neues zu
(er)finden, zu experimentieren und zu verindern, um Wissenschaft und
deren Vermittlung weiter zu entwickeln. Sie verfiigen vermutlich be-
reits tiber einige Erfahrungen mit Verinderungsprozessen und wissen,
dass in dem speziellen Umfeld einer Hochschule Verinderungsvorha-
ben einige spannungsvolle Entwicklungen hervorrufen werden. Daher
werden wir Thre Blicke darauf wenden, welche Dynamiken durch Thre
Projekte entstehen konnen, und wie weit die angestrebte Verinderung
in der Hochschullehre in dem Dreieck von Struktur — Strategie — Kultur
verankert ist. In den nichsten Monaten werden Sie zu einem maifSgebli-
chen ,,Akteur” im VerinderungsprozesS. Sie werden mit neuen, oft sehr
unterschiedlichen Erwartungen an Sie konfrontiert sein. Damit Sie in
dieser Vielfalt in der Praxis gut wirksam werden kénnen, mochten wir
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Sie einladen, sich von Beginn an intensiv mit Ihrer Rolle auseinanderzu-
setzen und mit Planungsmodellen in Verinderungsprozessen vertraut
zumachen.

Verinderung und Wandel bedeuten immer auch eine Verinderung
auf der personlichen Ebene, und wir hoffen, dass die Zusammenarbeit
in diesem Auftaktworkshop von Lehre® Thnen zahlreiche Moglichkeiten
gibt, sich tiber Thre Projekte zur Weiterentwicklung der Hochschullehre
auszutauschen und untereinander kennen zu lernen. Thre Lehre®-Grup-
pe wird in den nichsten Monaten zu einer wertvollen Ressource fiir Sie
und Thr Projekt, damit Sie erfolgreich zur Weiterentwicklung der Lehre
an [hrer Hochschule beigetragen kénnen.

Perspektiven auf Lehre" und Lernen starken
Moderation durch Angehorige des Lehre"-Netzwerks

In welchem Zusammenhang steht Thr Projekt mit der Lehr-Lern-Kultur
an IThrer Hochschule? Welche Verdnderungen sind Ihres Erachtens vor Ort
nétig, um Ihr Projekt erfolgreich umzusetzen? Wie sollen die Anderungs-
prozesse begleitet werden und welche Rolle spielen Sie dabei? Wie lassen
sich alle relevanten Akteure in diese (lehrbezogenen) Verdnderungspro-
zesse einbinden? Welche Rolle spielen hierbei theoretische Konzepte und
praktische Erfahrungen aus Hochschuldidaktik und Qualitdtsentwick-
lung?

Im zweiten Workshop befassen Sie sich mit einem wesentlichen Teilbe-
reich von Hochschule: dem Lehren und Lernen aus ganzheitlicher Sicht.
Dabei nehmen Sie die oft unausgesprochenen lehr-/lernbezogenen
Uberzeugungen ebenso wie das Rollenverstindnis und die damit ver-
bundenen Haltungen der beteiligten Akteursgruppen in den Blick —ins-
besondere Studierende, Lehrende, Hochschuldidaktik, Hochschul- und
Fachbereichsleitung, Qualitits- und Hochschulmanagement. Das Zu-
sammenspiel von Strukturen und Prozessen mit Didaktik und konkreter
Lehrerfahrung steht im Mittelpunkt der Auseinandersetzung: Wie wird
beispielsweise an Threr eigenen Hochschule gelehrt und gelernt? Wie
wird die Verbindung von Qualititsentwicklung und Hochschuldidaktik
gelebt? Wie kommen innovative Lehr- und Lernformate in die Studien-
ginge? Wie ist das Verhiltnis zwischen den Akteuren des Qualititsma-
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nagements und den Lehrenden? Welche Unterschiede nehmen Sie zwi-
schen den Disziplinen, Fachbereichen oder Kollegen und Kolleginnen in
den verschiedenen Statusgruppen wahr? Wie gehen Sie mit Widerstand
gegeniiber Verinderung um?

In den zwei Tagen reflektieren Sie Thre Rolle sowohl aus Ihrer eigenen
Sicht wie auch aus der Perspektive der anderen Akteure. Im Dialog mit
den anderen Teilnehmenden erfahren Sie mehr iiber die unterschiedli-
chen Erwartungen der beteiligten Akteursgruppen an die Ergebnisse
lehrbezogener Verinderungsprozesse. Sie diskutieren die besonderen
Herausforderungen, die sich Thnen und den anderen Beteiligten in Ih-
rem Projektumfeld stellen. Sie nehmen kritisch-konstruktive Riick-
meldungen fiir Thre eigene Projektarbeit mit, natiirlich auch im ge-
genseitigen Austausch. Sie erhalten Impulse fiir die Begleitung der
Verinderungsprozesse, z.B. fir den Umgang mit Widerstinden und Be-
harrungskriften.

Curricula und Studiengange weiterentwickeln
Moderation durch Angehdrige des Lehre"-Netzwerks

Die Verstindigung auf die Qualifikationsziele eines Studiengangs, das
darin fachlich Notwendige sowie Form und Format von Lehrveranstal-
tungen und Priifungen ist keine leichte Aufgabe: Wie lassen sich Curri-
cula und Studienginge entwickeln, die den verdnderten Anforderungen
nach Bologna ebenso gerecht werden wie dem Grundprinzip der Wissen-
schaftsfreiheit?

Seit der Jahrtausendwende haben sich Im Gefolge der europiischen Stu-
dienreform die Studienstrukturen an deutschen Hochschulen grund-
legend verindert. Auch an die Curricula werden neue Anforderungen
gestellt: Studium, Lehre und Priifung sollen kompetenzorientiert aus-
gerichtet sein und explizit zur Beschiftigungsbefihigung der Studieren-
den beitragen. Das macht Absprachen und Kommunikation komplexer;
unterschiedliche Akteursgruppen wollen mit ihren Interessen gehort
werden. Zwar sind Hochschulen heutzutage fiir ihr Angebot an Studi-
engingen weitgehend selbst verantwortlich, miissen diese aber im Ge-
genzug einer internen und/oder externen Qualititspriifung unterzie-
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hen (Akkreditierung). Und es ist ein Labyrinth von mittlerweile mehr als
19.000 Studien-gingen in Deutschland entstanden. Da fillt die Orien-
tierung fiir Studierende schwer — und die Profilierung der Studienginge.

Seit einigen Jahren ist ein wachsender Bedarf an definierten Pro-
zessen zur (Weiter-)Entwicklung von Curricula und Studienginge zu
verzeichnen. Im Zentrum des Workshops stehen deshalb die Ausei-
nandersetzung mit Kernprinzipien und Instrumenten strukturierter
Curriculumentwicklung und die Arbeit an (eigenen) ausgewihlten Pra-
xisbeispielen. Zielsetzung ist es: (a) die eigene Haltung in der jeweiligen
Funktion mit Blick auf zugewiesene und angeeignete Rollenerwartun-
gen zu reflektieren und (b) méogliche Beteiligungs- und Handlungsopti-
onen fiir eine bedarfsgerechte Steuerung der (Weiter-)Entwicklung von
Curricula zu entwickeln.

Fiihrungsaufgaben libernehmen und gestalten
Moderation und Durchfiihrung von Kessels und Smits
in Zusammenarbeit mit Seminarschauspieler

An Hochschulen sind lehrbezogene Entwicklungsaufgaben nicht unbe-
dingt mit klaren Verantwortlichkeiten, Hierarchien und Entscheidungs-
mandaten verkniipft. Wie lassen sich Fiihrungsaufgaben hier gestalten?

Als Professor:in, in der Hochschulleitung, in der Hochschuldidaktik
und im Hochschulmanagement arbeiten Sie in einem komplexen Auf-
gabenprofil. Es gibt Schnitt-stellen zu vielen verschiedenen Verantwor-
tungsbereichen in der Hochschule. Manche Leitungsaufgaben sind klar
definiert, andere sind informell oder aber auszuhandeln. Um etwas zu
erreichen, sind Sie oft von anderen abhingig, die andere Interessen ha-
ben und die nicht unter Thr hierarchisches Mandat fallen.

In diesem Workshop méchten wir an Thren Fallbeispielen und an Th-
ren personlichen Herausforderungen in Ihrer Leitungsaufgabe arbeiten.
Wir glauben dabei, dass jede Einsicht nur so gut ist, wie Sie sie praktisch
im Arbeitsalltag umsetzen konnen.

Um diese Alltagsrelevanz zu gewdhrleisten, arbeiten wir in Stu-
dios.In jedem Studio bearbeiten wir eine archetypische Situation, in
der es auf Thr Handeln ankommt. Zum Beispiel die Gesprichssituation
mit einem Kollegen, von dem man fiir den Erfolg des eigenen Vorhabens
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abhingig ist, dessen Interessen aber nicht hundertprozentig zu den ei-
genen passen. Wie verbinden Sie die Interessen? Wie schaffen Sie echte
Zusammenarbeit und Verantwortungsiibernahme durch den anderen in
dieser Situation?

Ein Studio ist dann eine Art Laboratorium, ein Experimentierraum.
Sie bringen Thren konkreten Fall zum Thema des Studios ein. Der Part
Thres Gegeniibers wird gespielt—und zwar entweder durch einen profes-
sionellen Seminarschauspieler, oder durch einen Gast, der er selber ist.
Sie kénnen ausprobieren, Feedback bekommen, diskutieren. Wir geben
theoretische Impulse, um das, was vor sich geht, zu deuten, und um zu
Handlungsalternativen zu kommen.

Wir umrahmen die Arbeit in den Studios mit Erfahrungsaustausch.
Dabei interessiert uns vor allem, welche Handlungs- und Denkmuster
erfolgreich sind, und warum. Unsere Perspektive ist dabei grundsitzlich
wertschitzend: Wir finden das, was funktioniert, was gut geht, beinahe
interessanter als das, was schwierig ist. Man kann von kleinen Erfolgen
oft besser lernen, als von grofden Fehlern. Wir machen uns auf die Suche
nach [hrem, ganz persoénlichen, Erfolgsrezept im Fiihrungshandeln.

Fihrung istimmer personlich. Wir schaffen eine intensive, aber auch
frohliche und vor allem praxisnahe Atmosphire der persénlichen Ent-
wicklung in Threr Fiihrungsaufgabe.

Prozesse an der Hochschule gestalten
Moderation durch Angehorige des Lehre"-Netzwerks

Entwicklungsprozesse fiir die Lehre an Hochschulen zu steuern, ist ein
ambitioniertes Unterfangen. Verschiedene Akteursgruppen mit unter-
schiedlichen Interessen ziehen nicht immer an einem Strang. Wie lassen
sich Verdnderungsvorhaben so gestalten, dass sich die Chancen auf ihre
Realisierung erhéhen?

Im Abschlussworkshop des Programms Lehre™ steht das Steuern von
Verianderungsprozessen und damit das Thema Change Management
im Mittelpunkt. Wie konnen Verinderungsprozesse zielgerichtet ana-
lysiert, geplant und realisiert werden? Was bedeutet es, Hochschule als
Organisation zu verstehen? Welche Gelingensbedingungen tragen dazu
bei, dass sich Innovationen in der Lehre unter den Mitgliedern der Hoch-
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schulorganisation ausbreiten und etablieren? Was kann dazu beitragen,
Strukturen und Funktionen innerhalb der Organisation nachhaltig zu
verindern? Welche Rolle spielt die Organisationskultur bei Veridnde-
rungsprozessen und: Welche praxisnahen Methoden und Instrumente
tragen dazu bei, die Elemente von Verinderungsprozessen zielgerichtet
zu gestalten?

Im Rahmen des Workshops werden kurze fachliche Impulse zu den
skizzierten Fragestellungen gegeben sowie deren Bedeutung fiir die
Praxis reflektiert. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer werden dazu
eingeladen, ihre Einrichtungen durch unterschiedliche Perspektiven zu
analysieren und konkrete Maf3nahmen fiir die zukiinftige Arbeit an ih-
ren Projekten daraus abzuleiten.
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Das Lehre"-Team von 2010 bis 2020

Esther Bishop
2017-2019 Projektkoordinatorin des Fachprogramms
2020 Projektkoordinatorin des Dachprogramms

Dr. Nicola Biinsch
2010-2012 Projektkoordinatorin

Anna Heudorfer
2019 —2020 Projektkoordinatorin des Fachprogramms

Christina Klein
2013-2020 Projektkoordinatorin

Dr. Antje Mansbriigge
2010 —2014 Projektleiterin Lehre® Alfred Toepfer Stiftung F.V.S.

2017-2020 Geschiftsfiihrerin der Toepfer Stiftung gGmbH

Fatou Wolter
2017-2019 Projektkoordinatorin des Fachprogramms

262



Schwerpunkte der Lehre"-Fachprogramme

2014 Kolleg fiir den Transfer von Studienreformprojekten.
Fachgruppe: Physik, Elektrotechnik, Maschinenbau
zum Thema : Einfiihrungsveranstaltungen in die Mathematik

2015 Kolleg fiir den Transfer von Studienreformprojekten.
Fachgruppe: Sprach- und Literaturwissenschaften,
Geschichtswissenschaften

2017 Fachprogramm fiir Geisteswissenschaften

2018 fM — fiir Musik. Kiinstlerische Lehre an Musikhochschulen
gestalten

2019 Fachgruppe: Wirtschaftswissenschaften.
Themenfokus: Interdisziplinaritit

2020 Fachgruppe: Sozial-/Gesellschaftswissenschaften
(und Kooperationspartner)

Themenfokus: Nachhaltigkeit und gesellschaftliche
ransformation lehren und lernen
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