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Editorial

Sehr geehrte Leserin, schr geehrter Leser,

,»100 Jahre NHHL“ — dieser Versprecher ist mir in
den vergangenen Wochen und Monaten mehrfach
tiber die Lippen gekommen. Nun ist es so weit: Zwar
feiern wir nicht 100 Jahre, sondern 100 Ausgaben
,,Neues Handbuch Hochschullehre*, aber wir freuen
uns dennoch nicht weniger tiber dieses tolle Jubildum
und wiirdigen dies mit einer besonderen Ausgabe.

Ich mochte mich an dieser Stelle sehr kurz fassen und
beschrdnke mich auf drei Anliegen, die mir am Her-
zen liegen:

1. Diese Ausgabe ist die Ausgabe unseres Heraus-
geber*innenteams. Bitte lesen Sie deren Geleit-
wort — ein Riick- und Ausblick in Sachen NHHL
sowie eine Fithrung durch die Jubildumsausgabe
—ab Seite 1.

2. Das NHHL wiirde es ohne die Community der
Lehrenden und Didaktiker*innen nicht geben —
schon gar nicht iiber 100 Ausgaben. Wir mdchten

daher als kleines Dankeschon etwas zuriickgeben:
Diese Jubildumsausgabe ist ausnahmsweise Open
Access verfligbar (Download unter www.duz-
open.de). Weitersagen und Teilen ist ausdriicklich
erwiinscht!

3. Und last but not least: Ohne die Treue unserer
Abonnent*innen iiber die vielen Jahre wire die-
se Entwicklung schlichtweg unmoglich gewesen.
Hierfiir mochte ich Thnen — auch im Namen des ge-
samten Verlages und des Herausgeber*innenteams
— ganz herzlich danken!

Es grii3t Sie herzlich (und freut sich auf mindestens
100 weitere Ausgaben — oder Jahre)

Felix Kriszun
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LEHRIMPULSE

Innovationen fordern in Studium

und Lehre

Dauerhaft férdern, vernetzen und unterstiitzen: Das
will die neue Stiftung ,,Innovation in der Hochschul-
lehre*“. Am 1. Januar 2021 startete sie offiziell mit
ihrer Arbeit.

Aber schon vor dem 1. Januar war die Stiftung ta-
tig: Am 19. November 2020 veroffentlichte sie eine
vorgezogene Forderbekanntmachung unter dem Ti-
tel ,,Hochschullehre durch Digitalisierung starken*.
Deren Antragsfrist endete bereits am 1. Méarz. Gefor-
dert werden zukunftsweisende Projekte, die helfen,
jene Herausforderungen zu meistern, die durch die
Corona-Pandemie entstanden sind. Zu den Forder-
zielen gehdrt es, neue innovative Lehrformate zu er-
proben — wie die angereicherte Prasenzlehre, die vir-
tuelle Lehre oder hybride Formen. Die Evaluierung
und Weiterentwicklung bestehender Lern-, Lehr- und
Priifungsaktivititen ist ebenso ein Forderziel wie die
Verankerung der Innovationen an den Hochschulen.

INTERVIEW

Damit die ersten Fordergelder ziigig an die Hoch-
schulen flieen konnen, haben wir unsere erste For-
derbekanntmachung vorgezogen®, berichtet Dr.
Antje Mansbriigge, Vorstand Innovation der Stiftung
,Innovation in der Hochschullehre®.

Warum war es lhnen wichtig, die erste
Ausschreibung vorzuziehen?

In den Hochschulen gibt es durch die Corona-Pan-
demie einen akuten Handlungsdruck, Studium und
Lehre neu zu denken. Digitale Lehr- und Lernfor-
mate miissen ad hoc entwickelt sowie die Infra- und
Supportstruktur ziigig ausgebaut werden. Dieser Si-
tuation haben wir mit der vorgezogenen Ausschrei-
bung Rechnung getragen. Nach dieser ersten Forder-
runde sind regelméfBige Ausschreibungen geplant.
Die jahrliche Férdersumme wird 150 Millionen Euro
betragen.

Wie entwickelt sich die Stiftung jenseits der
Ausschreibung?

Wir bauen die wissenschaftliche Begutachtung und
alle weiteren Prozesse zur Umsetzung der ersten

Die Projektforderung beginnt zum 1. August und
lauft maximal 36 Monate. Das Gesamtfordervolu-
men dieser ersten Forderrunde liegt etwa zwischen
300 und 360 Millionen Euro. Die Férderung pro An-
trag soll ein Volumen zwischen etwa 500.000 und
fiinf Millionen Euro umfassen.

Den Grundstein fiir die Stiftung legte die Bund-Lén-
der-Vereinbarung vom 6. Juni 2019. Diese sieht vor,
eine neue Organisation fiir die kontinuierliche Forde-
rung von Innovation in Studium und Lehre einzurich-
ten. Nach einem wettbewerblichen Verfahren wéhlte
die ,,Gemeinsame Wissenschaftskonferenz* (GWK)
die Alfred-Toepfer-Stiftung aus, diese Organisation
unter ihrem Dach aufzubauen.

Mehr Informationen unter
https://stiftung-hochschullehre.de

Forderung auf, der Ausschuss zur Projektauswahl hat
sich formiert. Dann geht’s weiter mit Vernetzungs-
aktivitdten und den nichsten Forderausschreibungen,
all das mit einem hervorragenden Team, was inzwi-
schen von drei auf 20 inklusive studentische Hilfs-
krifte angewachsen ist. Zugleich starten erste Ver-
anstaltungen. Am Anfang stehen drei Think Tanks
unter dem Motto ,,Innovation denken — gestalten —
fordern®. Sie erdffnen jeweils unterschiedliche Zu-
ginge zum Thema ,,Innovationen in der Lehre*. Wei-
tere Termine dieser Reihe sind ab Mai geplant.

Was planen Sie noch?

Wir wollen Akteure der Hochschullehre iiber Fach-
disziplinen, Hochschulen und Funktionsgruppen hin-
weg vernetzen und den Wissenstransfer verbessern.
Dabei mochten wir bestehende Strukturen, Verbiinde
und Initiativen sinnvoll ergénzen. AuBBerdem moch-
ten wir einen offenen Austausch iiber Erfolge und
Herausforderungen in der Hochschullehre ermdégli-
chen. Wie lehrt der Kollege, die Kollegin? ,,Abgu-
cken ist erlaubt und erwiinscht. Wir haben viele
Ideen und wir freuen uns auf die zahlreichen Ideen
aus den Hochschulen, die wir begleiten diirfen.



LEHRE AKTUELL

Corona-Pandemie: Auswirkungen auf die

Studiensituation

Welche Lehrformate haben sich im digitalen Se-
mester bewdhrt? Dieser Frage und weiteren Themen
widmet sich die Studie ,,Studieren in Zeiten der Co-
rona-Pandemie” der AG Hochschulforschung und
des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wis-
senschaftsforschung (DZHW). Knapp 28.600 Stu-
dierende haben an der bundesweiten Befragung im
Sommersemester 2020 teilgenommen. Damit wird
ein umfangreicher Einblick in die Lernsituation der
Studierenden und moglicher Konsequenzen daraus
fiir die Lehre gewéhrt.

So gaben 86 Prozent der Befragten an, dass die
Kontakte zu Mitstudierenden schwieriger gewor-
den seien. 61 Prozent hatte diese Einschitzung bei
Kontakten mit Lehrenden und 62 Prozent bei der Be-
wiltigung des Lernstoffs. Es gab aber nicht nur ne-
gative Einschétzungen: So konnten bis zu 24 Prozent
der Studierenden ihren Tag besser strukturieren oder
den Veranstaltungen besser folgen als friiher.

Auch die Teilnahme an Lehrveranstaltungen hat sich
verandert. So fallt diese bei 44 Prozent der Studie-
renden im digitalen Semester etwas niedriger aus.
Dagegen berichten 23 Prozent, dass sie unter den
digitalen Bedingungen hiufiger an Veranstaltungen
teilnehmen. Die Studie zeigt, dass bestimmte digita-
le Lehrformate der erschwerten Studiensituation ent-

gegenwirken: Das sind zum einen Videokonferenzen
und zum anderen abrufbare Videos. Die Videokon-
ferenzen fordern vor allem die Kontakte, wiahrend
Videoaufzeichnungen ein individuelles Lernen er-
moglichen. Auch wenn die Teilnahme insbesondere
durch Videokonferenzen und hochgeladene Videos
erhoht wird, fallt die Zufriedenheit der Studierenden
mit dem im Sommersemester 2020 Erreichten ambi-
valent aus: So sind 41 Prozent der Befragten mit dem
erreichten Wissen und Kénnen zwar (eher) zufrieden,
aber 28 Prozent (eher) nicht zufrieden.

Dr. Anna Marczuk, Dr. Frank Multrus und Dr. Mar-
kus Lorz — die Autorin und die Autoren der Studie —
empfehlen deshalb, Videokonferenzen und hochgela-
dene Videos haufiger einzusetzen und insbesondere
die aktiven Interaktionsmoglichkeiten zu stérken.
Sie regen zudem an, ergéinzende Austauschmoglich-
keiten bereitzustellen, wie z.B. die Hang-out-Rooms
der genutzten Software. Denn dort kdnnen sich Stu-
dierende austauschen und die Sitzungen gemeinsam
vor- oder nachbereiten.Die Autor*innen stellen aber
auch fest, dass die Unzufriedenheit und die erlebten
Schwierigkeiten nicht vollstdndig durch digitale For-
mate aufgefangen werden konnen.

Mehr Informationen unter: www.dzhw.eu/pdf/pub
brief/dzhw_brief 01 2021.pdf

Fellowships fiir Innovationen in der

Hochschullehre

Die Hochschullehre weiterentwickeln und verbes-
sern: Das istdas Anliegen des Stifterverbandes und der
Baden-Wirttemberg Stiftung. Nach zehn Jahren lauft
das Programm ,,Fellowships fiir Innovationen in der
Hochschullehre* aus. Ein letztes Mal wurden in die-
sem Rahmen die besten Ideen fiir die Lehre an Hoch-
schulen ausgezeichnet. In dieser Ausschreibungsrun-
de standen insgesamt 400.000 Euro bereit. Die Jury
wihlte aus 179 Bewerbungen 17 Konzepte aus. Sie-
ben mit je 15.000 Euro dotierte Junior-Fellowships
wurden an Doktorand*innen, Post-Doktorand*innen
und wissenschaftliche Mitarbeiter*innen vergeben.
Die mit je 25.000 Euro dotierten vier Senior-Fel-

lowships gingen an Juniorprofessor*innen, habili-
tierte Wissenschaftler*innen und Professor*innen.
Dazu kamen noch sechs Tandem-Fellowships, also
Lehrende, die mit einem weiteren Lehrenden koope-
rieren. Diese Fellowships waren mit jeweils 30.000
Euro dotiert.

Mit dem Genius Loci-Preis werden Hochschulen ge-
wiirdigt, die sich durch eine exzellente hochschulwei-
te Lehrstrategie auszeichnen und fiir die Hochschul-
landschaft Vorbildcharakter haben. Die Auszeichnung
ist der einzige institutionelle Preis fiir exzellente Leh-
re, der deutschlandweit vergeben wird.



RECHT IN DER LEHRE

Kein Anspruch auf Curriculumsrelevanz
freiwilliger Lehrangebote

Das Verwaltungsgericht Koln lehnte es mit Beschluss
vom 13. November 2020 (Az. 6 L 1807/20) ab, eine
freiwillige Lehrveranstaltung zum Modulkanon des
Lehrangebots eines Studiengangs zu erkldren. Der
Antragsteller, ein Privatdozent an einer nordrhein-
westfalischen Universitét, beantragte im Wege des
Erlasses einer einstweiligen Anordnung, es der Uni-
versitit aufzugeben, das Curriculum dahingehend
abzuidndern, dass sein Lehrangebot curriculumsrele-
vant ist. Ferner beantragte er, die Moduleinbindung
und die Priifungsrelevanz des vorgenannten Kurses
in das elektronische Vorlesungsverzeichnis ,,BASIS*
aufzunehmen.

Das Gericht sah einen entsprechenden Anspruch des
Antragstellers nicht.

Ein solcher Anspruch folgte gemil3 dem Beschluss
entgegen der Auffassung des Antragstellers nicht da-
raus, dass ihm von der Universitét die Venia Legendi
fiir das Fach Romanische Philologie verliechen wur-
de.

Nach Maligabe des universitiren Satzungsrechts be-
stilnden die Rechte und Pflichten der Privatdozentin-
nen und Privatdozenten bis zum Erreichen der Regel-
altersgrenze im Abhalten von Lehrveranstaltungen
aus dem Fach oder Teilfach, fiir das die Lehrbefihi-
gung und die Lehrbefugnis zuerkannt wurde, im Um-
fang von mindestens zwei Semesterwochenstunden.

Reichweite der Wissenschafisfreiheit

Die so normierte (unentgeltliche) Pflicht- oder Ti-
tellehre, die rechtlich betrachtet allerdings keine er-
zwingbare Pflicht, sondern eine (blofe) Obliegenheit
darstelle, berechtige Privatdozenten dazu, Lehrver-
anstaltungen — sogar in Konkurrenz zu dienstrecht-
lich berufenen Hochschulprofessoren — anzubieten.

Damit verbunden habe ein Privatdozent grundsitz-
lich einen unter dem Schutz der Wissenschaftsfrei-
heit aus Art. 5 Abs. 3 Satz 1 des Grundgesetzes (GQG)
stehenden Anspruch gegeniiber der Hochschule, sei-
ne im Rahmen seiner Pflichtlehre angebotene Lehr-
veranstaltung in den Lehrplan aufzunehmen und ihm
einen Raum und ggf. weitere sdchliche Mittel zur
Verfiigung zu stellen.

Um diesen Anspruch ging es dem Antragsteller nicht
mehr, da die Universitit das durch die Aufnahme der
angemeldeten Lehrveranstaltung in das Vorlesungs-
verzeichnis umgesetzt hatte. Es war weder vorgetra-
gen noch ersichtlich, dass dem Antragsteller fiir seine
geplante Lehrveranstaltung kein Raum oder keine er-
forderliche Ausstattung zur Verfiigung stiinde.

Dem Privatdozenten ging es vielmehr um den wei-
tergehenden Anspruch, die angebotene Lehrveran-
staltung dem Pflicht- oder Wahllehrangebot eines
Studiengangs zuzuordnen, sie also dem jeweiligen
Curriculum zuzuschreiben. Ein solcher Anspruch be-
stand nach Auffassung der Kammer nicht.

Curriculum wird durch Hochschulorgane gestaltet/
zugewiesen

Nach § 58 Abs. 2 Satz 1 Hochschulgesetz fiir das
Land Nordrhein-Westfalen (HG NRW) sei es Auf-
gabe der Hochschule, auf der Grundlage einer nach
Gegenstand, Zeit und Ort abgestimmten jahrlichen
Studienplanung das Lehrangebot sicherzustellen, das
zur Einhaltung der Priifungsordnungen und zur Er-
fillung des Weiterbildungsauftrages erforderlich ist.
Hochschulintern treffe diese Verantwortung in erster
Linie den Fachbereich (die Fakultit), der nach § 26
Abs. 2 Satz 2 HG NRW die Vollstiandigkeit und Ord-
nung des Lehrangebots zu gewihrleisten hat. In Aus-
fiillung dieser Verantwortung stehe der Hochschule
ein weites Organisationsermessen zu.

Demnach stehe es im pflichtgemdBen Ermessen der
Hochschule, das erforderliche Lehrangebot durch
hauptberufliches Lehrpersonal, durch andere Privat-
dozenten, Honorarprofessoren bzw. auBerplanmafi-
ge Professoren oder aber durch mittels Lehrauftrag
engagierte Dozenten abzudecken, wobei Lehrauf-
trige nach § 43 Satz 1 HG NRW grundsétzlich fiir
den nicht durch hauptberufliche Krifte abgedeckten
Lehrbedarf erteilt werden kdnnten.

Unter Verweis auf zwei bayerische Judikate fiihrte
das Gericht aus, dass aus dieser umfassenden Organi-
sationskompetenz der Hochschule unmittelbar folge,
dass dem einzelnen Hochschullehrer kein Rechtsan-
spruch auf Ubertragung ganz bestimmter Lehrveran-
staltungen zusteht. Das gelte dann erst recht fiir die



Entscheidung dariiber, ob eine angebotene Lehrver-
anstaltung zum Lehrangebot eines bestimmten Studi-
enganges zihle. Es begegne keinen Bedenken, die im
Rahmen der Titellehre der Privatdozenten angebote-
nen Lehrveranstaltungen grundsétzlich nicht dem
Curriculum eines Studiengangs zuzuordnen, sondern
dies bei Bedarf durch Erteilung eines ausdriicklichen
Lehrauftrags zu tun. Einen Rechtsanspruch darauf,
fiir ihre kostenlose Titellehre einen Lehrauftrag er-
teilt zu erhalten, hatten Privatdozenten jedoch nicht.

Besonderheiten der Privatdozentur

Dabei monierte der Antragsteller auch die Unentgelt-
lichkeit der ihm obliegenden Titellehre. Das Gericht
sah diese Frage als in der hochstrichterlichen Recht-
sprechung hinldnglich geklért an und bezog sich auf
die Rechtsprechung des Bundesverwaltungsgerichts
(Urteil vom 22. Juni 1994, Az. 6 C 40.92). Danach
ist zu beachten, dass zwischen Privatdozenten und
hauptberuflichem wissenschaftlichem Lehrpersonal
und Lehrbeauftragten, die fiir ihre Lehrveranstaltung
eine Vergilitung erhalten, Unterschiede bestehen. So
werde nach § 68 Abs. 2 Satz 4 HG NRW durch die
Verleihung der Venia Legendi, also der Befugnis ei-
nes Habilitierten, Lehrveranstaltungen an der Hoch-
schule in seinem Fach selbst durchzufiihren (vgl. §
68 Abs. 2 Satz 2 HG NRW), ein Dienstverhéltnis
nicht begriindet.

Das Rechtsinstitut der Privatdozentur sei weder
ein Beamten- noch ein Arbeitsverhéltnis, sondern
ein Rechtsverhiltnis eigener Art, das zwischen der
Hochschule und dem Habilitierten ohne weiteren
Rechtsakt als Folge des Erwerbs der Lehrbefugnis
des Habilitierten begriindet wird. Bei der Privatdo-
zentur handele es sich nicht um einen Beruf im Sin-
ne von Art. 12 Abs. 1 GG, da die allein aufgrund der
Lehrbefugnis, d.h. ohne Lehrauftrag der Hochschu-
le wahrgenommene Lehrtétigkeit des Privatdozenten
weder Erwerbszwecken diene, noch auf Dauer ange-
legt sei. Der Status des Privatdozenten und seine hie-
rauf bezogene Mitgliedschaft in der Universitét sei-
en iiblicherweise nur eine Zwischenstation auf dem
Weg zum Universitétsprofessor. Die Titellehre, die
der Privatdozent allein aufgrund seiner Lehrbefug-
nis ohne jeden (vergiiteten) Lehrauftrag seitens der
Hochschule wahrnimmt, verfolge allein den Zweck,
mittels einer regelméBigen Ausiibung der Lehrtétig-
keit zu gewdhrleisten, dass die ansonsten nicht in
den Lehrbetrieb eingebundenen Privatdozenten sich
ihre im Habilitationsverfahren unter Beweis gestellte
Qualifikation als Forscher und Lehrer erhalten, da-
mit sichergestellt sei, dass ihre Lehre den an sie im

Interesse der Studierenden zu stellenden Anforderun-
gen entspricht. Dies werde insbesondere in den Fal-
len deutlich, in denen der Privatdozent nicht ander-
weitig — z.B. als wissenschaftlicher Mitarbeiter oder
akademischer Rat — im Dienst der Hochschule steht
und auf diese Weise die erforderliche Lehrerfahrung
erlangen kann, die er fiir eine Berufung benotigt.

Die Durchfithrung der Lehrveranstaltungen im Rah-
men der Titellehre liege damit iiberwiegend im Inter-
esse des Privatdozenten. Die als Obliegenheit zu qua-
lifizierende unentgeltliche Titellehre konne allenfalls
dazu fiihren, dass, wenn der Privatdozent ohne Ge-
nehmigung der Philosophischen Fakultdt zwei Jah-
re keine Lehrtétigkeit ausgeiibt hat, die Lehrbefugnis
entzogen werden kann, ohne dass dies Einfluss auf
seine Lehrbefdhigung hat. Ansonsten wiirden einem
Privatdozenten in Bezug auf seine Titellehre keiner-
lei Vorgaben inhaltlicher oder organisatorischer Art
gemacht.

Demgegeniiber ndhmen die Angehorigen des wissen-
schaftlichen Lehrpersonals und die Lehrbeauftragten
die den Hochschulen obliegende 6ffentliche Aufga-
be der Bereitstellung eines bestimmten Lehrangebots
wahr und seien dementsprechend bei der Durchfiih-
rung ihrer Lehrveranstaltungen nicht autonom. Thnen
wiirden Lehrveranstaltungen mit bestimmter Thema-
tik zugewiesen.

Das Gericht sah es schlielich als nicht der Univer-
sitdt anzulasten, dass der Antragsteller seine Lehre
auflerhalb des Curriculums fiir ,,sinnlos* halte. Mit
Blick auf die Freiheit der Lehrveranstaltungen des
Antragstellers von inhaltlichen Vorgaben liege es
allein in der Sphdre des Antragstellers, seine Lehre
so anzubieten, dass sie aus seiner Sicht sinnvoll ist.
Auf die Problematik, ob sich Studierende einfinden,
wenn eine Lehrveranstaltung nicht auf das Curricu-
lum eines Studiengangs bezogen ist und damit der
Ausbildungserfolg nicht mit der Lehrveranstaltung in
Zusammenhang steht, ging das Gericht dabei nicht
niher ein.

Da der Antragsteller keinen Anspruch auf eine ent-
sprechende Abénderung des Curriculums habe und
er ferner nicht glaubhaft gemacht habe, dass der von
ihm angebotene Kurs curriculums- bzw. priifungs-
relevant ist, habe der Antragsteller auch keinen An-
spruch auf die Vornahme der Moduleinbindung und
die Aufnahme der Priifungsrelevanz im elektroni-
schen Vorlesungsverzeichnis ,,BASIS*.



Rechtsassessor Erik Ginther hat sich auf Dienst-
leistungen im Rechtsraum von akademischen Bil-
dungseinrichtungen spezialisiert. Er berat dabei
Mitglieder des hlb Hochschullehrerbund - Bundes-
vereinigung e.V. in der Geschéftsstelle im Bonner

Wissenschaftszentrum in allen dienstrechtlichen \{s)
Fragen. .
ZeughausstraBle 2, 26121 Oldenburg .rl
Tel.:0441.97376-0;Fax:0441.97376-29 :

Erik Glinther

erik.guenther@raeg.de
www.raeg.de
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Labore in der Hochschullehre
Claudius Terkowsky, Dominik May, Silke Frye, Tobias Haertel, Tobias R. Ortelt,
Sabrina Heix, Karsten Lensing (Hrsg.)

Labore in der Hochschullehre: Didaktik, Digitalisierung, Organisation, WBYV, Bie- t
lefeld 2020, Taschenbuch: 44,90 Euro. Labore In der Hochschullehte
Was braucht ein Labor, um ein zukunftsfahiger Lernort zu werden? Dieser Frage R
geht die vorliegende Publikation nach. Die Autorinnen und Autoren befassen sich ‘

dabei mit den Aspekten Didaktik, Digitalisierung und Organisation. Im ersten Teil | i g
des Sammelbandes geht es um das Thema Labordidaktik und Kompetenzentwick-
lung. So beschéftigen sich die Betrdge etwa mit der Kompetenzférderung und dem
forschenden Lernen. Der zweite Teil des Buches nimmt sich der aktuellen und zukiinftigen Entwicklung von
Cross-Reality-Laboren an. Berichtet wird zum Beispiel tiber die technische und didaktische Realisierung eines
Remote-Labors und iber ein hybrides Online-Labor in der MINT-Grundlagen-Ausbildung. Im abschlieBenden
Teil wird dann die Organisation und digitale Infrastruktur in den Blick genommen. Ein Betrag in diesem Teil
widmet sich zum Beispiel dem Thema ,,Kiinstliche Intelligenz im Lehr-Lern-Labor®. Den Abschluss bildet
ein Schreibgespriach unter dem Titel ,,Welche Rolle spielen Online-Labore fiir die Zukunft der Laborlehre?*

Wie Corona die Hochschullehre verandert
» Ullrich Dittler, Christian Kreidl (Hrsg.)

Wie Corona die Hochschullehre verdndert. Erfahrungen und Gedanken aus der
i Krise zum zukiinftigen Einsatz von eLearning, Springer Fachmedien, Wiesbaden
Wie (Oron a d|e 2021, Taschenbuch: 54,99 Euro, E-Book: 30,09 Euro.

Hochschullehre

Die vorliegende Publikation dokumentiert, wie Hochschulen und Lehrende auf
die Herausforderungen des digitalen Sommersemesters reagiert haben. Doch sie
geht noch einen Schritt weiter und diskutiert, wie die neuen Entwicklungen dau-
erhaft die Hochschullehre verdndern kdnnten. Das 421-seitige Buch umfasst 24
Beitrige, die in vielfiltiger Weise und mit unterschiedlichen Blickwinkeln das
Thema aufgreifen. So gibt es Beitrdge aus der Perspektive der Hochschulverwal-
tungen und der zentralen Support-Einrichtungen. Natiirlich kommen auch Lehrende und Studierende zu Wort.
Der Band vereint Beitrige aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz und lésst Vertreter unterschiedlicher
Disziplinen sowie von Universitdten, Fachhochschulen und Padagogischen Hochschulen zu Wort kommen.
Auch die Formate der Beitrage sind vielfaltig. Sie reichen von (Kurz-)Interviews tiber empirische Studien bis
hin zu analytischen Beitrdgen. Die Spannbreite zeigt sich zudem in den Themen. So werden Technologien und
Techniken genauso thematisiert wie mit der Implementierung und Evaluation von Online-Klausuren.

verandert

@) Springer Gabler

Anja Schreiber

dialog@anjaschreiber.de

www.anjaschreiber.de
littera
Redaktionsbiiro
Oldenburger StralBe 11 Tel.:030.3629772
10551 Berlin Fax:030.3629772
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Anfange in der 1990er
Jahren

1. Das Neue Handbuch Hochschullehre —
eine Erfolgsstory

100 Ausgaben des ,,Neuen Handbuchs Hochschullehre“: Das sind mit
durchschnittlich sechs Beitrdgen pro Lieferung etwa 600 Artikel; mit
durchschnittlich 20 Seiten pro Artikel ergibt das rund 12.000 Seiten.
Eine Fundgrube fiir die Darstellung und Reflexion der Praxis von
Lehre und Studium — einzigartig in Breite und Vielfalt in der deut-
schen Hochschulbildungslandschaft. Seit gut 20 Jahren haben Prakti-
ker*innen fiir Praktiker*innen ihre Konzepte und Erfahrungen aufge-
schrieben und damit ihr Handlungswissen und ihre wissenschaftlichen
Erkenntnisse offentlich zugénglich gemacht, zur Diskussion gestellt
und damit zur Nachahmung sowie Weiterentwicklung angeregt. Mit
ihrer Expertise haben sich dabei auch viele Hochschuldidakti-
ker*innen und Angehorige anderer Berufsgruppen, deren Aufgabe es
ist, zur Qualitdtsentwicklung in Studium und Lehre beizutragen, ein-
gebracht.

Der Raabe Fachverlag fiir Wissenschaftsinformation, nach der Aus-
gliederung aus der Klett-Verlagsgruppe Anfang 2016 die DUZ Ver-
lags- und Medienhaus GmbH, hatte ein gutes Gespiir fiir die Entwick-
lung der Hochschulbildung, als er Mitte der 1990er Jahre Hochschul-
lehre als Marktchance fiir seine Produktlinie entdeckte und sich nach
der Jahrhundertwende mit dem ,Neuen Handbuch Hochschullehre*
neu positionierte. Zwar war das Themengebiet nicht neu, seitdem mit
der Wende um die 1970er Jahre begonnen wurde, Studienreform und
Hochschuldidaktik in der Bundesrepublik in die Praxis der Hoch-
schulbildung umzusetzen (dazu und zu den folgenden Entwicklungen
Wildt 2012/2021). Allerdings traf die Initiative des Verlags in der
Mitte der 1990er Jahre auf eine hochst zwiespéltige Lage, die keine
sichere Zukunftsprognose zulief3:

Nach dem ersten Schub in den frithen 1970er Jahre war die Re-
formenergie nidmlich im Rahmen des Hochschulrahmengesetzes
(HRG) aus den Hochschulen in die staatliche Regulation der Studien-
ginge durch Studienreformkommissionen des Bundes und der Lénder
abgewandert, deren zahlreiche Reformempfehlungen jedoch in den
Hochschulen versandeten. Im Zuge der Novellierung des Hochschul-
rahmengesetzes hatte dies dann 1986 die Abschaffung des staatlichen
Instrumentariums zur Studienreform zur Folge. In den 1980er Jahren
vollzog sich der Eingriff in die Hochschulbildung zuvérderst als Um-
bau der Hochschulen mittels Verschiebung von Ausbildungskapaziti-
ten zwischen den Fachergruppen von den Geistes- und Sozialwissen-
schaften nach MalBgabe der Wirtschaftsndhe zu den MINT-Féchern,
den Wirtschaftswissenschaften, Lebenswissenschaften u.a.

Lehre und Studium als Gestaltungsaufgabe riickten erst wieder in den
Fokus, als um die Wende zu den 1990er Jahren — angefeuert nicht
zuletzt von aufflammenden Protesten der Studierenden — ein immen-
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ser Reformstau zu Tage trat. Mithilfe der aufkommenden neuen Steue-
rungsmethoden von Hochschulen und Hochschulpolitik aus dem Ar-
senal des Neoliberalismus erfolgte damals der Wechsel von einer In-
put- zu einer Output-Steuerung durch Evaluationsstrategien, Akkredi-
tierungsprozeduren und Qualitdtsmanagement, um von aulen auf Leh-
re und Studium einzuwirken. Man erkennt hier die Strategien des Bo-
logna-Prozesses, dessen Konturen sich mit der Sorbonner Erkldrung
1998 und der Bologna-Deklaration 1999 abzeichneten. Die neolibera-
len Steuerungsinstrumentarien einerseits und die Vorgaben des Bo-
logna-Regimes andererseits steckten den Rahmen fiir die Transforma-
tion der Hochschulbildung in den Folgejahren ab.

Es bewies schon einen unternehmerischen Weitblick, in dieser Phase
eines Niedergangs der Reformbereitschaft in den Hochschulen und
einer Stagnation der Hochschuldidaktik auf einen Innovationsboom in
Lehre und Studium zu setzen. Zwar wurden z. B. in NRW erste Pro-
gramme zur ,,Qualitdt der Lehre* aufgesetzt und ,,Leuchttirme® der
Reform in die Hochschullandschaft gestellt; das verlegerische Risiko
war dennoch wagemutig, in der Wiistenei der Hochschulbildung blii-
hende Landschaften in der Lehr- bzw. Lernkultur zu erkennen. Um
diese urbar zu machen, bedurfte es eines breiten Ansatzes, um be-
wihrte Konzepte zu sichten, weiter auszuarbeiten und umzusetzen und
neue Ideen fiir Lernsituationen, Lehrveranstaltungen, Lernumgebun-
gen, Projekte und curriculare Zusammenhénge zu kreieren, zu erpro-
ben und in die Fldche zu bringen.

In diese Licke stief} zuerst das ,,Handbuch Hochschullehre®, dann ab
2002 das ,Neue Handbuch Hochschullehre®. Es konnte sich dabei
zwar auf die Expertise von Hochschuldidaktiker*innen und anderen
Fachleuten fiir die Lehre stiitzen, im Zentrum standen jedoch die Leh-
renden und Studierenden mit ihrer Motivation und Tatkraft, mit ihrem
Erfindungsreichtum, didaktischen Kénnen und ihrer Kooperation als
Kraftquelle der Hochschulbildung.

Das ,,Neue Handbuch Hochschullehre® bietet in diesem Sinne eine
Plattform von Praktiker*innen fiir Praktiker*innen, ihre Gedanken und
Erfahrungen zur Sprache zu bringen. Sie tun dies als priméire Akteure
in Lehre und Studium mit handlungsorientierender Absicht aus eige-
ner fachlicher Expertise, immer wieder auch mit hochschuldidakti-
scher Unterstiitzung, und schlieen so eine strategische Liicke in der
Reform der Hochschulbildung. Auch professionelle Hochschuldidak-
tiker*innen und mit Lehrfragen befasste Fachleute finden hier ein
Medium zur Vermittlung ihrer Erkenntnisse und Erfahrungen. Im
Zusammenwirken dieser Akteursgruppen reprisentiert das Gesamt-
werk die Vielfalt in der Praxis des Lehrens und Lernens. Dies ge-
schieht stets auf wissenschaftlicher Grundlage. Die Funktion der Ent-
faltung der wissenschaftlichen Diskurse der Hochschuldidaktik bzw.
Studienreform bleibt dabei die Aufgabe von Fachzeitschriften, For-
schungsberichten, wissenschaftlichen Anthologien oder Proceedings

Lehrende und Studie-
rende im Mittelpunkt
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Texte fiir Praktiker*innen

Vom Loseblattwerk zur
Campus-Lizenz

wissenschaftlicher Tagungen und Kongresse. Das Handbuch kann
aber fiir sich reklamieren, auf dem wissenschaftlichen Fundament der
hochschuldidaktischen Diskurse und dem praktischen Handlungswis-
sen aufzubauen und auf diese Weise zu einer fundierten und stindigen
Erneuerung der Hochschulbildung beizutragen.

Die Textsorte des ,,Neuen Handbuchs Hochschullehre* adressiert in-
sofern priméar die Ebene des praktischen Handelns in Lehre und Studi-
um. Diese Intention spiegelt sich zum einen im &dufleren Erschei-
nungsbild: Das Layout, in der Regel mit vorangestelltem Abstract und
Gliederung, vielen Schaubildern, Marginalien und Lesetipps sowie
einem {iiberschaubaren Quellenverzeichnis, ist lesefreundlich und ent-
hilt viele anregende Handlungsempfehlungen. Um das Verstdndnis zu
vertiefen, wird immer wieder der wissenschaftliche Hintergrund be-
trachtet und auf empirische Befunde verwiesen. Unterschiedlichen
Gruppen von Leser*innen bietet das Handbuch mit verschieden lan-
gen Textformaten ein differenziertes Angebot: Praxisberichte und
Artikel mit vertiefenden Begriindungen oder auch breiterer Darstel-
lung des zugrundliegenden hochschuldidaktischen Diskurses. Dane-
ben finden sich auch Artikel zu iibergreifenden Fragestellungen, die
aber stets die praktischen Umsetzungsperspektiven im Auge behalten.

Wie es im Impressum heiflt, wendet sich das ,,Neue Handbuch Hoch-
schullehre* zwar ,fachiibergreifend an Hochschullehrerinnen und
Hochschullehrer, aber auch ,,an alle hochschuldidaktischen Akteure,
die gestaltend auf den Bereich von Lehre und Studium einwirken. Es
liefert spannende Materialien fiir hochschuldidaktische Zentren eben-
so wie fiir das hochschulinterne Qualitdtsmanagement, es spricht die
mit strategischen Fragen beschiftigte Hochschulleitung ebenso an wie
die mit Konzeption von Lehre und Studium {iibergreifend befassten
Stibe und administrativen Abteilungen®. Der Gebrauchswert des
,»Neuen Handbuchs Hochschullehre* zeigt sich auch darin, dass Bei-
trige des Handbuchs immer wieder als Materialien in der hochschul-
didaktischen Weiterbildung und Beratung eingesetzt werden.

Dass der Verlag mit diesem Profil einen Erfolgskurs eingeschlagen
hat, zeigt die Entwicklung des Handbuchs selbst. Zwar sank nach
einem rasanten Abonnementwachstum in der Startphase die Zahl der
individuellen Abonnent*innen langsam, dafiir aber stieg die Zahl der
institutionellen Abnehmer. Zur Erinnerung: Wir reden hier noch im-
mer von vordigitalen Zeiten und dem mittlerweile fast ausgestorbenen
und doch sehr sperrigen Medium ,,Loseblattwerk®. Nachdem das
Handbuch im Printformat zundchst mit Kopiervorlagen und fiir den
Gebrauch des damals noch verbreiteten Overhead-Projektors mit Foli-
en bestiickt wurde, folgte es schrittweise in seinen medialen Angebo-
ten den Moglichkeiten einer zunehmenden Digitalisierung der Lehre.
So wurde der Printausgabe zundchst eine CD-ROM, spiter der Zugriff
auf eine Online-Bibliothek hinzugefiigt. Die Loseblattanmutung wur-
de zugunsten eines Journalformats aufgegeben (wenngleich die Lo-
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chung der Seiten an die Herkunft erinnert und Abonnent*innen, die
seit vielen Jahren ihre Ordner pflegen, die Mdoglichkeit eroffnet, dies
weiterhin zu tun). Im Jahr 2015 startete der Verlag ein neues Angebot,
das sich binnen kiirzester Zeit als voller Erfolg erweisen sollte: Mittels
Campus-Lizenzen konnen Hochschulen, Bibliotheken und andere
wissenschaftliche Einrichtungen sédmtliche Inhalte des ,,Neuen Hand-
buchs Hochschullehre* allen Angehorigen ihrer Institution unbegrenzt
zugdnglich machen. Der liberwiltigende Erfolg der Campus-Lizenzen
erweiterte die Reichweite des Handbuchs und seiner Inhalte nicht nur
dramatisch auf zusétzliche Zehntausende Lehrende, Studierende und
andere Hochschulangehdrige, sondern war auch fiir den digitalen Um-
bau des Verlages insgesamt wegweisend: Neben Campus-Lizenzen
fiir nahezu alle Verlagsprodukte (vom DUZ Magazin bis hin zu ande-
ren Fachjournalen) sind heute viele E-Books und Tagungsdokumenta-
tionen iiber Plattformen des Verlags Open Access zuginglich. Das
Handbuch wichst auch weiterhin mit der Welt der wissenschaftlichen
Kommunikation und triggert deren Impact fiir Lehre und Studium. Die
Marktdurchdringung in der Hochschullandschaft nimmt auch heute
noch kontinuierlich zu.

2. Das Neue Handbuch Hochschullehre — ein
Archiv der Entwicklungen in Lehre und
Studium und des wissenschaftsbasierten
Handlungswissens

Uber die Jahre hinweg hat sich im ,,Neuen Handbuch Hochschullehre*
ein reichhaltiger Fundus von Ideen, Reflexionen von Best Practices
und Handlungsvorschldgen zur Reform von Lehre und Studium ange-
sammelt. Lehrende und andere mit Lehre befasste Fachleute finden
dort vielféltiges Potenzial zur Anregung, zum Nachmachen und Wei-
terdenken. Wer die heutige Inhaltsiibersicht am Ende der vorliegenden
Jubildumsausgabe betrachtet, wird feststellen, dass die einzelnen Ka-
pitel recht unterschiedlich angewachsen sind. Dieser auf den ersten
Uberblick vielleicht etwas irritierende Befund hiingt mit der Eigenart
der Konzeption des ,,Neuen Handbuchs Hochschullehre® als Lose-
blattsammlung zusammen:

Im Unterschied zu iiblichen Handbiichern, die in der Regel darauf
angelegt sind, den Entwicklungsstand eines Fachgebiets zum Zeit-
punkt ihres Erscheinens zu reprisentieren, wichst eine Loseblatt-
sammlung mit ihrem Start nach und nach mit jeder weiteren Ergén-
zungslieferung an. Dieses Wachstum erfolgt jedoch nicht nach den
Gesichtspunkten einer einmal vorgegebenen Gliederung im Gleich-
schritt eines einmal definierten Kategoriensystems. Es mdéandriert
vielmehr nach Angebot und Akquise einzelner Beitrage und folgt da-
bei dem Strom der Entwicklungen in Studium und Lehre, der sich

Wachstum entlang der
Entwicklungen in
Studium und Lehre
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Das NHHL als Archiv der
Entwicklungen in Lehre
und Studium

unter den Bedingungen der Hochschullandschaft sein eigenes Bett
schafft.

Bei der Steuerung des Beitragsaufkommens spielen zwar die Heraus-
geber*innen eine maligebliche Rolle. Aber auch sie hingen dabei
immer von dem Angebot bzw. der Bereitschaft der Autor*innen aus
der Szene von Lehre und Studium ab, die einerseits der Kontinuitét
der eigenen Erfahrungen und ihrem kreativen Erfindungsreichtum
folgen, andererseits aber auch den schwankenden Einfliissen des Zeit-
geistes bzw. verdnderten Prioritdten der Hochschulpolitik bzw. der
Hochschulbildung unterliegen.

Davon sind auch die Herausgeber*innen nicht frei, die ja selbst dieser
Szene entstammen und bemiiht sind, langfristig wirkende und auch
aktuell relevante Themen zu identifizieren. Im Riickblick stellt sich
die thematische Entwicklung des Neuen Handbuchs insofern als eine
Art Archiv der Entwicklungen in Lehre und Studium dar. Es lohnt
sich daher, nicht nur Querschnitte durch das Oeuvre des Handbuchs
als Ganzes zu ziehen, sondern — was hier nur ausschnittsweise ge-
schehen kann — diachrone ,,Probebohrungen® durch die Sedimentabla-
gerungen der aufeinanderfolgenden Ausgaben (zu Loseblattzeiten
,Erganzungslieferungen® genannt) vorzunehmen.

Wenn man dabei bis auf den Grund der 1. Ergénzungslieferung vor-
dringt, sto8t man schon auf zentrale Themen aus Lehre und Studium:
Veranstaltungsplanung, Projektstudium, Gruppenprozesse, Priifung
und hochschuldidaktische Weiterbildung. Unter anderem diese The-
men ziehen sich durch spitere Ergidnzungslieferungen hindurch und
unterliegen dabei selbst Differenzierungen und Umwandlungen, die
sich aus Erkenntnissen und Erfahrungen ergeben. Dies zeigen mehr
oder wenig zufillig herausgegriffene Ausgaben, wie z.B. die 50. Er-
ginzungslieferung (Ende 2011). Dort beziehen sich Beitrage etwa auf
methodische Aspekte des Lehrens und Lernens wie ,,Instruieren, Ar-
rangieren, Motivieren®, ,,Lernwege und Metakognition®, ,,Gruppen-
Puzzle* sowie didaktische Probleme von Veranstaltungsformen, etwa
,Grundlagenveranstaltungen® und ,,Vorlesungen®. Uberdies tauchen
aber auch neue Fragen auf, wie etwa die ,,Promotion* — hier verbun-
den mit ihrer Verfertigung im Internet.

Um den gednderten medialen Moglichkeiten und Nutzungsgewohn-
heiten gerecht zu werden, wurden anldsslich des zweiten kleineren
Relaunchs im Jahr 2014 aus damaliger Sicht reprisentative Beitridge
fiir ein Basisjournal ausgewdhlt, das neue Abonnent*innen an Stelle
der bisherigen Loseblattordner und CD-ROMs erhielten und in Ver-
bindung mit dem Zugriff auf die Online-Bibliothek nutzen konnten.
Auch in dieser Zwischenbilanz finden sich schon bekannte Themen
(Instruktion, Vorlesungen, Tutorenarbeit, Priifen, Weiterbildung), in
der Studienreform aufgenommene neue Fragen, z.B. ,,Diversity in der
Aufgabenkultur®, ,Portfolioarbeit”, ,Lernprozessorientiertes Priifen
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im Constructive Alignment®, und unter internationalen Aspekten die
Bewegung des ,,Scholarship of Teaching®. Hinzugefiigt ist zudem ein
Blick auf die ,,Architektur des Wissensgebietes der Hochschuldidak-
tik*, um die Zusammenhédnge der einzelnen Themen iiberschaubar zu
machen. In der 99. und bislang letzten Ausgabe (Februar 2021) domi-
nieren Themen, die heute auf der Tagesordnung stehen: digitale Di-
daktik (,,Remote Exams®, ,,ePortfolios*), gesellschaftspolitische Vor-
zeichen im ,,Umgang mit Ausgrenzung und Radikalismus* in der
Weiterbildung, die ErschlieBung von neuen Handlungsfeldern wie die
Entwicklung von Lehrqualitit durch ,,Beratung in der Studiengang-
entwicklung®. Hinzu kommt die ,,Bewertung von Lehrkompetenz in
Berufungsverfahren® als Thema, das die zunehmende hochschulpoliti-
sche Bedeutung von Lehrkompetenz betrifft.

Ein Eklektizismus einzelner Themen ist allerdings kaum geeignet, die
Komplexitdt des Handbuchs als Ganzes zu erfassen. Auch die aktuel-
len Beitrdge stehen in vielfachen thematischen Kontinuititen, auch
wenn sie auf verdnderte Konstellationen reagieren. So {iberrascht es
nicht, dass in den letzten Ergénzungslieferungen Beitrige zum virtuel-
len Lehren und Lernen unter Corona-Bedingungen zugenommen ha-
ben. Diese Beobachtung liegt aber in dem Trend, dass die Rubrik
,Medieneinsatz“ mittlerweile zahlenmaBig die Kapitel zu ,,Aktivem
Lernen* iiberfliigelt und zu ,,Lehrveranstaltungsformen® fast erreicht
hat. Ein solcher Vergleich belegt nicht nur die Konjunkturabhédngig-
keit der Textproduktion, sondern offenbart bei genauerem Hinsehen
auch vielfiltige Uberschneidungen.

Dies im Hinterkopf, lohnt sich auch eine Betrachtung einzelner The-
men im diachronen Liangsschnitt. Eine solche Perspektive erscheint
besonders deshalb interessant, weil sie die Umstdnde und Dynamiken
der Konzeptentwicklung sichtbar macht. Erkennbar werden nicht nur
die Konjunkturen einzelner Themen, sondern auch ihre Differenzie-
rung und Verkniipfung mit den Entwicklungen im Feld der Hoch-
schulbildung. Ob diese Entwicklungen mit einem hochschuldidakti-
schen Fortschritt verbunden sind, mag der Urteilskraft der Le-
ser*innen iiberlassen bleiben. Diesem Gedankengang soll im Folgen-
den an drei Beispielen nachgegangen werden:

1. der Mediendidaktik, die gerade jetzt unter Corona-Bedingungen
eine besondere Aufmerksamkeit verdient,

2. dem ,Forschenden Lernen, das eine prominente Rolle im hoch-
schuldidaktischen Diskurs der vergangenen Jahrzehnte gespielt hat,
und schlieflich

3. der Entwicklung der Hochschuldidaktik in ihren vielfaltigen Orga-
nisationsformen und Angebotsprofilen, die der soziale Ort sind, an
dem sich die vielen Themen, Zuginge und Perspektiven kreuzen,
die das Universum des ,,Neuen Handbuchs Hochschullehre® um-
schlief3t.

Beitrdage stehen in viel-
fachen thematischen
Kontinuitaten

Betrachtung einzelner
Themen im diachronen
Langsschnitt
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,»Elektronische Medien*

3. Hochschuldidaktik im Langsschnitt

3.1 Medien in der Lehre

,,Damit schlechte Folien kein Thema mehr sind...

Die Geschichte des ,,Neuen Handbuchs Hochschullehre* fallt zusam-
men mit dem Ubergang von Medien wie Tafeln, Flipcharts, Pinnwn-
de, Paper, Umdrucke etc., die noch ,,ohne Stecker* auskamen oder die
klassischen Massenmedien wie Film, Fernsehen und Video iiber Me-
dienzentren organisierten, und den ,,Neuen* Medien, die in die heutige
digitale Welt der Hochschulbildung gefiihrt haben. So waren zunéchst
Folien, Poster, Flipcharts und die Gestaltung von Lehrbiichern in den
2000er Jahren Gegenstand von Uberlegungen und Konzeptionen in
der Hochschullehre (z.B. Gorts, Marks & Stary 2002, D 1.1, Grund-
werk). Erst knapp zehn Jahre spéter bildete sich im Kapitel ,,Klassi-
sche Medien® des ,,Neuen Handbuchs Hochschullehre* dieses Interes-
se von Lehrenden mit Beitrdgen ab, die sich auch mit der Frage be-
fassten, wie Poster als Priifungsform zu gestalten und handzuhaben
seien (Jordan & Kohler 2011, D 1.2, 47. Ausgabe). Zu diesem Zeit-
punkt wurden alternative Priifungsformen insgesamt interessant und
ihre Entwicklung notwendig. Und erst 2018 sollte ein Beitrag folgen,
der das juristische Lehrbuch zum Gegenstand hatte (Eickelberg 2018,
D 1.3, 84. Ausgabe).

Weitaus prominenter war zeitgleich — gerechnet nach Einreichungen
und Verdffentlichungen — das Kapitel ,,Elektronische Medien: Bea-
mer, PowerPoint und elektronische Tafeln wurden vermehrt zum Ge-
genstand von Lehrplanung und -gestaltung, denn ,,Der computerge-
stiitzten Visualisierung von Vortrdgen gehort auch an den Hochschu-
len die Zukunft (Watzin 2002, D 2.1, Grundwerk). Tabletgestiitztes
Lernen und Lehrvideos sollten bis 2020 (z.B. Bruckermann, Mahler &
Rothermund 2020, D 2.13, 97. Ausgabe) durchgehend Thema von
Beitragen bleiben und den lernforderlichen Einsatz diskutieren, be-
schreiben und erweitern.

Online-Lehre, E-Learning, Blended Learning: Leitfiden zur Planung
virtueller Lehrveranstaltungen und die komplexen Probleme im Zu-
sammenhang mit der Auswahl und Einfithrung ,,sogenannter Lern-
plattformen fiir E-Learning-Vorhaben* (Albrecht & Neumann 2002,
D 3.2, 4. Ausgabe) wurden aus hochschuldidaktischer Perspektive im
Kapitel ,,Netzbasiertes Lehren und Lernen™ betrachtet. Didaktische
Variablen in virtuellen Lernumgebungen waren 2005 Thema einer
Online-Piddagogik (Heiner, Schneckenberg & Wildt 2005, D 3.9, 16.
Ausgabe). ,,E oder nicht e?* (Mattison 2008, D 3.12, 34. Ausgabe)
war 2008 die Frage, weil viele Hochschullehrende das E-Learning
noch nicht im Alltag einsetzen mochten. Aus den Erkenntnissen des
Shift from Teaching to Learning und vor dem Hintergrund der For-
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schung zum Wissensmanagement und zur Gestaltung soziotechnischer
Systeme entstand 2009 die neue Perspektive der digitalen Didaktik
(Jahnke 2009, D 3.14, 39. Ausgabe). Das Web 2.0 war geboren. Bis
2020 sollten Break-out-Sessions und Chats die virtuelle Lehre weiter
anreichern — angesichts der Entwicklungen in den Jahren zuvor, die
das ,,Neue Handbuch Hochschullehr®e abbildete. Unter den Pande-
miebedingungen richtete sich neuerdings der Fokus auf Lehrformate,
in denen klassische Présenzlehre — wie z. B. die Arbeit mit Schau-
spielpatienten in der medizinischen Ausbildung (Bergedicket al.
2020, D 4.4, 97. Ausgabe) — in den digitalen Modus umgeformt wur-
de. Zukiinftig stellt sich angesichts des digitalen Transformations-
schubs im Sinne des Wissenschaftsrats (2021) die Aufgabe, das ,,Bes-
te aus zwei Welten™ zusammenzufiihren.

3.2 Forschendes Lernen

Das ,,Neue Handbuch Hochschullehre* kann fiir sich in Anspruch
nehmen, den allméhlichen Bedeutungszuwachs des ,,Forschenden
Lernens* seit den frithen Ergénzungslieferungen mit vollzogen und
zugleich befordert zu haben. Die Anfiange reichen nicht zufillig in die
initiale Phase des Bologna-Prozesses zuriick, der in der Folgezeit kon-
tinuierlich begleitet bzw. dokumentiert wurde. Das Konzept des ,,For-
schenden Lernens® der Bundesassistentenkonferenz (1970), dessen
Diskussion ganz am Anfang der hochschuldidaktischen Griinderzeit
Furore gemacht hatte, verschwand schon bald von der Bildfliche der
Studienreform. Erst ein Vierteljahrhundert spéter gewann es langsam
wieder an Fahrt. Die geschah in theoretischen Disputen der ausgehen-
den 1990er Jahre, fand aber zunédchst kaum Eingang in die Lehr- und
Studienpraxis.

Ende der 1990er Jahre verdnderte sich dies langsam. Dies mag seine
Bewandtnis darin haben, dass mit dem Bologna-Prozess unter der
Flagge der ,,Employabilty* die Berufspraxisorientierung der Hoch-
schulbildung ihren Siegeszug antrat. Je stdrker diese Entwicklung
wahrgenommen wurde, um so vehementer traten den ,,.Bolognesern*
als deren Verfechter die ,,Humboldtianer* (vgl. dazu Schimank 2010)
entgegen, die sich als Verteidiger der Idee einer Bildung durch Wis-
senschaft in der neuhumanistischen Tradition des Hochschulwesens
gegen das Bologna-Regime in Stellung brachten. ,,Forschendes Ler-
nen* avancierte in dieser Konstellation zu einem Rettungsanker fiir
eine wissenschaftliche Hochschulbildung.

Die Diskussion erreichte schlieBlich den Wissenschaftsrat, der in ei-
nem Gutachten (Wissenschaftsrat 2001) sein Augenmerk auf einen
forschenden Habitus und hier interessanterweise zuerst auf die Leh-
rer*innenbildung richtete. Gerade hier erhielt die Diskussion in der
zweiten Hilfte der 1990er Jahre Beachtung im Reformdiskurs, weil
Forschendes Lernen mit seiner Wissenschaftsorientierung die Integra-

Bedeutungszuwachs
seit Ende der
1990er Jahre

Zentrale Rolle der
Lehrer*innenbildung
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tion der Lehrer*innenbildung in die Universitdten legitimierte. Der
erste diesbeziigliche Beitrag im ,,Neuen Handbuch Hochschullehre*
betrifft deshalb wohl kaum zufiéllig diesen Diskussionshintergrund. Er
berichtet iiber ein Projekt in der Lehrer*innenbildung, mit dem in
Umsetzung der genannten Reformempfehlungen die ,,Praxisbeziige im
Modellprojekt zum berufspraktischen Halbjahr* (Schneider & Wildt
2002, G 3.1, 2. Ausgabe) hochschuldidaktisch wie eine Reihe ver-
gleichbarer Projekte in der Lehrer*innenbildung zu dieser Zeit als
,Forschendes Lernen* strukturiert wurden.

Im Gefolge dieser ersten Dokumentationen praktischer Reforminitia-
tiven intensivierte sich die Auseinandersetzung. Sie miindete in einen
breiteren Diskurs iiber Reformkonzeptionen aus unterschiedlichen
Perspektiven, der auch im ,,Neuen Handbuch Hochschullehre* aufge-
nommen und aufgefichert wurde. Die Wiederbelebung des ,,For-
schenden Lernens® erfasste dann in den 2000er Jahren einen breiteren
Kranz von Studiengéingen, in denen Experimente zur praktischen Um-
setzung stattfanden.

Auch das ,,Neue Handbuch Hochschullehre® berichtet iiber Reform-
experimente von besonderem Interesse aus diesen Jahren: Zum einen
iiber das Projekt zur Edition einer mittelalterlichen Handschrift, das
nicht nur hervorzuheben ist, weil es mit der Geschichtswissenschaft
aus einer typischen Geisteswissenschaft stammt, sondern auch mit
einem Lehrpreis ausgezeichnet worden ist (Battaglia & Bihrer 2010,
C2.16, 41. Ausgabe). Zum anderen wird ein Projekt vorgestellt, das
das hochschuldidaktische Repertoire iiber den FEinsatz von For-
schungsmethoden ausweitet und mit einer Wissenschaftskonferenz als
wissenschaftlichem Kommunikationsformat abschlieBt (Buchner &
Penz 2010, G 5.14, 45. Ausgabe). Auch in nicht primir zu Forschen-
dem Lernen konzipierten Beitrdgen fiir das Handbuch werden Aspekte
dieses Lehr-Lern-Formats behandelt (vgl. z.B. Wildt & Wildt 2011
zum Thema ,,Lernprozessintegriertes Priifen im ,Constructive Align-
ment‘“, H 6.1, 50. Ausgabe).

Nicht zuletzt angetrieben durch die Férderung aus Mitteln des Quali-
tatspakt Lehre, ist im vergangenen Jahrzehnt ein regelrechter Boom
»Forschenden Lernens* zu beobachten. Dabei dringt diese Idee nicht
nur in immer weitere Fachgebiete ein, sondern entfaltet auch Erfin-
dungsreichtum in der thematischen Ausrichtung und hochschuldidak-
tischen Gestaltung. Einzelne theoretische und hochschuldidaktische
Aspekte werden ausgearbeitet und systematisiert. Kontext und Umset-
zung des Konzepts in der Praxis werden zum Gegenstand von (Be-
gleit-)Forschung.

Die hier aufgezeigte Entwicklung der letzten beiden Jahrzehnte fiihrt
zu dem Punkt, an dem nun der systematische Ertrag zum Konzept des
Forschenden Lernens auf der Tagesordnung steht. Auch im ,,Neuen
Handbuch Hochschullehre* ist im vergangenen Jahrzehnt die Zahl der
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Beitrdge zum Forschenden Lernen stark angestiegen. Dazu zdhlen
Beitrdge zu facherbezogenen Projekten z.B. in Informatik (Budde et
al. 2016, A 3.19, 74. Ausgabe), Sozialwissenschaften (Hil3 & Schulte
2016, A. 3.21, 77. Ausgabe), Sozialarbeit (Farrokhzad & Hand 2016,
C. 2.35, 74. Ausgabe), Ingenieurwissenschaften (Bartz-Beilenstein
2016, C. 2.36, 75. Ausgabe) und Literaturwissenschaften (Elsner
2015, C 2.34, 73. Ausgabe).

Wie das Neue Handbuch Hochschullehre auch in den letzten Jahren
zur konzeptionellen Ausdifferenzierung des Diskurses zum Forschen-
den Lernen beigetragen hat, l4sst sich anhand von Arbeiten zu wichti-
gen Aspekten des Forschenden Lernens nachzeichnen:

* Da ist zundchst die Analyse des Konzepts aus kognitions- und mo-
tivationspsychologischer Sicht von Scholkmann (2016, A 3.17, 74.
Ausgabe).

* Die fiir die wissenschaftliche Begriindung und empirische Erfor-
schung Forschenden Lernens relevanten Ausfiihrungen werden
durch forschungsstrategisch weiterfithrende Kompetenzmodellie-
rungen (Bottcher & Thiel 2016, 12.11, 78. Ausgabe) und

* die Entwicklungen von darauf bezogenen Erhebungsinstrumenten
(Thiel & Béttcher 2018, 12.12, 84. Ausgabe) ergéinzt.

* Besonderes Gewicht liegt der Intention des Neuen Handbuchs
Hochschullehre folgend auf der Ausarbeitung von Aspekten hoch-
schuldidaktischer Gestaltung. Dies betrifft die virulenten Fragen
nach interdisziplindrer Zusammenarbeit im Team (Rohr et al. 2015,
C 2.32, 72. Ausgabe, sowie Clavel et al. 2015, E 1.11, 72. Ausga-
be), dem Aufbau forschungsorientierter Lernumgebungen (Thiel &
Bottcher 2014, 1 2.10, 67. Ausgabe), nach der Entstehung von
Angst unter den Bedingungen der extrem offenen Lernsituation
(Mucha & Decker 2017, A 2.10, 80. Ausgabe) oder nach den Po-
tenzialen eines schreibdidaktischen Ansatzes (Gottschalk & Ruppel
2019, G 4.17, 92. Ausgabe) zur Strukturierung der Lernprozesse in
Projekten Forschenden Lernens

* Wihrend sich diese Beitrdge vorwiegend auf der mikrodidakti-
schen Ebene bewegen, sind andere Beitrige stirker auf die curricu-
lare und institutionelle Ebene ausgerichtet. So ist der Beitrag zum
»~Forschenden Lernen* von Elsner (2015, C 2.34., 73. Ausgabe,
vgl. dazu auch der Beitrag von Bartz-Beilenstein 2016, C 2.36, 75.
Ausgabe, zu den Ingenieurwissenschaften) als Konstruktionsprin-
zip der Studiengangentwicklung angelegt; dagegen betrachten
Beyerlin, Klink & Diez (2014, A 3.13, 66. Ausgabe) dessen Im-
plementation im Rahmen der Entwicklung einer Hochschule als
Organisation.

Beitrag zur konzeptio-
nellen Ausdifferenzie-
rung des Diskurses
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3.3 Zu Entwicklungen in der Hochschuldidaktik

Die Entwicklungslinien in der Mediendidaktik und im Forschenden
Lernen sind zwei prominente Beispiele, die zeigen, wie zentrale The-
men der Hochschuldidaktik im Léngsschnitt der letzten Jahrzehnte im
Laufe der Zeit verdnderte Bedingungskonstellationen aufnehmen,
neue Impulse erhalten, Erfahrungen reflektieren bzw. verarbeiten und
sich ausdifferenzieren. Diese Linien zeichnen auch Konturen der
Hochschuldidaktik, in der die Themen von Lehre und Studium, wie
sie im Handbuch insgesamt représentiert sind, untersucht, reflektiert
und gestaltet werden. In einem dritten Léngsschnitt soll deshalb ein
Blick auf die Hochschuldidaktik als Organisation und die Handlungs-
felder, in denen sie tétig ist, im Spiegel des Handbuchs geworfen wer-
den.

Das Intro lieferte bereits in der 2. Ergdnzungslieferung als Mitheraus-
geberin des Handbuchs Brigitte Berendt mit einem nationalen und
internationalen Uberblick iiber ,,Academic Staff Development (ASD)
als Bestandteil von Qualitdtssicherung und -entwicklung — zum aktu-
ellen Stand hochschuldidaktischer Aus- und Weiterbildung* (2002,
L 2.1), der von ihr in der Folgezeit zuverldssig etwa in der 18. (2005,
L 2.2) und 50. Ausgabe (2011, L.2.7) und im Basisjournal 2014 aktua-
lisiert wurde. Hier spiegelt sich neben der programmatischen Ausrich-
tung die Vielfalt der Institutionalisierungsformen hochschuldidakti-
scher Einrichtungen in zentralen wissenschaftlichen Zentren, Be-
triebseinheiten und Projektgruppen, die schon in der Griindungsphase
der Hochschuldidaktik in den 1970er Jahren charakteristisch war, und
ihr Zusammenwirken in der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldi-
daktik (dghd, vormals bis 2007 ,,Arbeitsgemeinschaft fiir Hochschul-
didaktik* (AHD)). Schon in der Abfolge dieser Berichterstattung
kommt friih ein Trend zum Ausdruck, der die organisierte Hochschul-
didaktik seit Beginn des Bologna-Prozesses kennzeichnet.

Protagonist dafiir ist das 2001 gegriindet Hochschuldidaktikzentrum
(HDZ) Baden-Wiirttemberg, dessen Netzwerkstruktur zwischen hoch-
schuldidaktischen Einrichtungen der sieben Landesuniversititen San-
tina Battaglia in der 27. Ergénzungslieferung (2007, L 2.3) und dessen
weiterentwickeltes Zertifikatsprogramm Petra Eggensperger, Melanie
Klinger, Tanja Ottenbacher und Silke WeiB} in der 77. Ausgabe (2016,
L 1.29) dargestellt haben und das eine Modellfunktion fiir bundeswei-
te Universititsnetzwerke, z.B. Nordrhein-Westfalen als selbstorgani-
sierter Zusammenschluss oder Sachsen (auf heutigem Stand vgl. Lau-
ra Kaden 2019 in der 90. Ausgabe, L 1.41), iibernehmen sollte. Eine
Vorlduferrolle hatte auf Fachhochschulebene die hochschuldidakti-
sche Weiterbildung in Nordrhein-Westfalen, die Tobina Brinker in der
36. Ergidnzungslieferung (2009, L 2.5) portraitiert hat. Hier wird ein
Kranz von Zweigstellen durch eine Koordinationsstelle an einer Fach-
hochschule zusammengeschlossen, dhnlich wie in Bayern das dortige
Didaktische Zentrum (DIZ) in Ingolstadt (vgl. Franz Waldherr 2009 in
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der 38. Ausgabe, L 1.14) oder in Baden-Wiirttemberg die Studien-
kommission in Karlsruhe fiir die Fachhochschulen des Landes zustén-
dig sind. Hier wie auch in Niedersachsen mit seinem Kompetenzzent-
rum (vgl. Stefanie Hartz, Sabine Marx, Jochen Spielmann und Volker
Vogt 2018 in der 84. Ausgabe, L 1.36), mit einer Zentralstelle in
Braunschweig, oder das Berliner Zentrum fiir Hochschullehre (BLZ),
dessen bewegte Geschichte von Sabine Brendel in der 53. Ergin-
zungslieferung (2012, L 2.8) und neuerdings von Bjorn Kiehne und
Martina Morth (2019, L 1.42) in der 91. Ausgabe reflektiert wurde,
besitzen sie eine Zentralstelle, von der aus verschiedene Hochschulen
bedient werden. In den meisten dieser Netzwerke haben sich aber
mittlerweile auch an den Knoten einzelner Hochschulen selbststindige
Aktionseinheiten institutionalisiert.

Nimmt man noch die Berichte {iber Zentren bzw. die Arbeitspro-
gramme an einzelnen Hochschulen hinzu — Monika Rummler fiir die
TU Berlin, zuletzt aktualisiert 2016 in der 76. Ausgabe (L 1.28);
Christiane Borchard iiber das Service Center Lehre an der Universitit
Kassel in der 50. Ausgabe (2011, L 1.16), Bettina Jansen-Schulz und
Till Tantau tiber das Liibecker Modell an der dortigen Medizinischen
Hochschule in der 78. Ausgabe (2016, L 1.31), Andreas Fleischmann
2012 in der 53. Ausgabe iiber die Entwicklung der Hochschuldidaktik
der Technischen Universitdt Miinchen (L 2.9), neuerdings auch iiber
die Hochschule fiir Polizei und 6ffentliche Verwaltung Nordrhein-
Westfalen in der 98. EL von Maria Fliick, Nadine Kwelik, Angie
Lammerhirt und Bettina Rohwetter 2020 (L 1.44) —, so wird zwar nur
ein Ausschnitt aus der Entwicklung der Hochschuldidaktik erfasst.
Insgesamt kann dieser Ausschnitt jedoch als durchaus reprisentativ
fiir die Entwicklung und Lage der Hochschuldidaktik in Deutschland
gelten, die — wie der Uberblick der dghd als zustindiger Fachgesell-
schaft zeigt (vgl. Website der dghd) — im Laufe der beiden letzten
Jahrzehnte eine flichendeckende Versorgung der Hochschulen mit
hochschuldidaktischer Dienstleistung erreicht hat.

Der Uberblick zeigt auch, dass dabei die hochschuldidaktische Wei-
terbildung das Kerngeschift bildet. Bemerkenswert erscheint, dass
immer wieder auf die Standards Bezug genommen wird, auf die sich
die dghd seit ihrer Konvention wechselseitiger Anerkennung 2005
verstidndigt hat. Das bedeutet allerdings nicht, dass diese Standardbil-
dung zu einem starren Kanon gefiihrt hat. Wie die Leser*innen sich
leicht durch Stichproben in allen Ausgaben iiberzeugen konnen, sind
die dort behandelten Themen zum weitaus iiberwiegenden Teil mogli-
che Ausformungen fiir Komponenten des in der Hochschuldidaktik
bundesweit konsentierten Modulsystems.

Das ,,Neue Handbuch Hochschullehre* gibt dariiber hinaus auch di-
rekt viele Anregungen fiir neue Themen hochschuldidaktischer Wei-
terbildung, wie z.B. besonders aktuell zu ,,Weltoffenheit und Toleranz
— kritische Auseinandersetzung mit gruppenbezogener Menschen-

Uberblick iiber Entwick-
lung der Hochschuldi-
daktik in Deutschland
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feindlichkeit in der universitiren Hochschullehre* (Caroline Grosch-
ner 2020 in der 98 Ausgabe, E 1.19) und Umgang mit Ausgrenzung
und Radikalismus (Claudia Bade und Malte Schophaus 2021 in der
99. Ausgabe, J 3.16). Konzepte und Erfahrungen zur Entwicklung
internationaler Lehrkompetenz werden von Bjorn Kiehne und Martina
Morth in der 88. Ausgabe 2018 zur Diskussion gestellt (L 1.40). Es
werden neue Zielgruppen fiir die Lehrpraxis erschlossen, wie z.B.
Lehrbeauftragte durch Cornelia Révekamp und Anja von Richthofen
2015 in der 70. Ausgabe (L 1.23).

Langst hat die Hochschuldidaktik die vorherrschende Zentrierung auf
das klassische Workshop-Modell im Pridsenzmodus {iiberschritten.
Dies gilt keineswegs allein fiir die Integration von Formaten virtueller
Lehre, wie sie unter 3.1 beschrieben worden sind, sondern auch fiir die
hochschuldidaktische Weiterbildung. Weiterbildung umschlie3t nicht
nur eigene Projektarbeit der Lehrenden, sondern auch Beratung,
Coaching und Supervision, fiir die in der Gliederung eine eigene Sys-
temstelle mit mehr als einem Dutzend Eintrdgen (vgl. L 3) ausgewie-
sen ist, welche die Entwicklung seit der ersten Hélfte der Nullerjahre
bis heute dokumentieren. Auch die Curriculumentwicklung wird als
Medium der Weiterbildung betrachtet (vgl. Thilo Hardt, Katharina
Hombach, Julia Kramer und Charlotte Pernhorst 2017 in der 80. Aus-
gabe, J 2.21). Zu der vorwiegend fachiibergreifenden Adressierung
der Hochschuldidaktik tritt mittlerweile auch eine fachbezogene
Hochschuldidaktik. Beispiel dafiir ist die Vorstellung des Kompetenz-
zentrums Hochschuldidaktik Mathematik durch Reinhard Hochmuth,
Michael Liebendorfer, Rolf Biehler und Andreas Eichler 2020 in der
95. Ausgabe (L 2.14). SchlieBlich werden die Hochschuldidaktischen
Leistungen auch zum Gegenstand der Evaluation, z.B. beschrieben
durch Katrin Thumser-Dauth 2008 in der 31. Ausgabe (L 1.11) oder
Iris JanBen und Theresa Valentin 2017 in der 79. Ausgabe (L 1.32).

4. Der ,Shift from Teaching to Learning* —
eine hochschuldidaktische ,,Philosophie*
des ,,Neuen Handbuchs Hochschullehre“?

Die Charakteristiken der Textsorte mit ihrer ausgepragten Praxisorien-
tierung, die Vielfalt der Perspektiven von Autor*innen und Le-
ser*innen, die Breite und Mannigfaltigkeit der Themen, nicht zuletzt
auch die Konkordanz der Entwicklungslinien mit dem Wandel in den
Lernkulturen zeigen eine bemerkenswerte Resonanz des ,,Neuen
Handbuchs Hochschullehre® auf die Umgebungsbedingungen, in de-
nen es sich bewegt, und seine Aufnahmefdhigkeit fiir Verdnderungen
in diesem Bereich. Das Handbuch erschopft sich aber keineswegs in
der Funktion eines Sensoriums und der Fahigkeit zu agiler Reaktions-
bereitschaft nach auBlen. Die Offenheit fiir divergierende Interessen
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bewahrt es vor einer einseitigen Fixierung auf einzelne Strdomungen in
der Reform von Studium und Lehre. Dem widerspricht nicht, dass das
Handbuch von Grundiiberzeugungen getragen wird, die in Anlage und
Auswabhl der Beitrdge zum Ausdruck kommen. Dazu z&hlt nicht zu-
letzt der ,,Shift from Teaching to Learning® mit dem Ziel, das Lehren
vom Lernen der Studierenden aus neu zu denken und zu gestalten.

Im Unterschied zu manchen Kritiker*innen, die dem entgegenhalten,
dass mit dem ,,Shift from Teaching to Learning™ die grundlegende
didaktische Funktion der Lehre aus dem Blick zu geraten drohe bzw.
einem radikalen Konstruktivismus zum Opfer falle, stellt das ,,Neue
Handbuch Hochschullehre als Ganzes ein Plidoyer dar, die Lehre zu
starken. Allerdings bindet die didaktische Perspektive die Lehre an die
Verantwortung der Studierenden fiir ihren Lernprozess. Studieren als
,Sich aus eigenem Eifer einer Sache zu widmen* wird dadurch zur
entscheidenden Bezugsgrofle. Die Beitrdge des Handbuchs dienen in
diesem Sinne der Erweiterung und Vertiefung des hochschuldidakti-
sche Repertoires. So steht das Handbuch in besten Traditionen der
Hochschulbildung, die bereits Humboldt (1809) in seinem Organisati-
onsplan fiir eine Universitdt in Berlin auf den Punkt gebracht hat: Da-
nach handelt Wissenschaft immer von noch nicht geldsten Problemen.
Lehrende und Lernende seien beide fiir die Wissenschaft da, wenn
auch in unterschiedlichen Funktionen.

Wie jedoch Lehre und Studium im Dreieck von Wissenschaft, Leh-
renden und Lernenden zueinander in Beziehung gesetzt und ausgestal-
tet werden konnen, ist das einigende Band der bislang 100 Ausgaben
des ,,Neuen Handbuchs Hochschullehre®. Diese Grundgedanken wer-
den nicht nur in einigen Beitrdgen entfaltet (z.B. A 1.1. ,,Vom Lehren
zum Lernen® oder A 2.1. ,,Aktives Lernen im Team*) und ins Ver-
hidltnis zu Moglichkeiten, Lernprozesse mit Instruktionsmethoden
sinnvoll zu gestalten, gesetzt. Sie pragen auch den Geist vieler Beitré-
ge und durchziehen — wie am Beispiel des Forschenden Lernens ge-
zeigt — die Entwicklung der Themenstringe. Sie entlassen die Lehren-
den aber nicht aus ihrer Verantwortung fiir die Lehre. Dies gilt nicht
nur in den Veranstaltungen, sondern auch fiir die Beitrdge zur ,,Veran-
staltungsplanung® (z.B. B 1.2): da ,,Gut geplant ...halb gewonnen
(ist)“ (B 1.1).

Lehrende und Lernende
sind beide fiir die
Wissenschaft da
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Heterogenes und pra-
xiserfahrenes Heraus-
geber*innenteam

Heranfiihrung an die
spezielle Textsorte

5. Was die Autor*innen und Leser*innen von
den Herausgeber*innen erwarten kdnnen:

Garant fiir die Offenheit gegeniiber der Praxis in Lehre und Studium
auf wissenschaftlicher Grundlage sind die Herausgeberinnen und Her-
ausgeber des ,,Neuen Handbuchs Hochschullehre* in Zusammenarbeit
mit einem kompetenten Management des Verlages. Alle bisherigen
und heutigen Herausgeberinnen und Herausgeber kommen bzw. ka-
men aus einer beruflichen Tétigkeit in Hochschuldidaktik und Studi-
enreform. Sie verfiigen bzw. verfiigten tiber umfangreiche praktische
Erfahrungen und wissenschaftliche Expertise. Die Professionalitit und
Perspektivenvielfalt des Handbuchs wird durch die heterogene Zu-
sammensetzung des Teams gesichert. Es rekrutiert sich aus unter-
schiedlichen Bezugswissenschaften der Hochschuldidaktik: Erzie-
hungswissenschaft, Psychologie, Soziologie und Philosophie. Es re-
prisentiert ein fachliches Herkunftsspektrum aus Rechtwissenschaf-
ten, Ingenieurwissenschaften, Lehrerbildung und Sozialpddagogik.
Vertreten sind sowohl Frauen als auch Ménner und die Statusgruppen
mit Forschungs-, Lehr- und Dienstleistungserfahrungen des wissen-
schaftlichen Mittelbaus und der Hochschullehrenden. Seine Mitglieder
sind in unterschiedlichem Umfang in hochschuldidaktische For-
schung, Weiterbildung und Beratung, aber auch in Studienreformpro-
zesse auf unterschiedlichen Handlungsebenen eingebunden. lhre Ar-
beitsplédtze befinden bzw. befanden sich in Fachbereichen, zentralen
wissenschaftlichen Einrichtungen oder Stabsstellen an Universititen
und Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften. Unter all diesen
Aspekten sind sie aufs engste mit dem weitverzweigten System der
Hochschulbildung vernetzt.

Die Akquise von Beitrdgen fiir das NHHL verlangt zudem eine gute
Vernetzung in der Community of Practice von Hochschuldidaktik und
Studienreform. Dies erfordert Prisenz nicht nur in den eigenen Hoch-
schulen, sondern auf Kongressen, Workshops, in Fachverbdnden, Ar-
beitsgruppen und Projekten, aber auch vermehrt die Pflege internatio-
naler Kontakte. Um geeignete Beitrdge einzuwerben, bedarf es zudem
einer wachen Agilitdt und aktiven Kommunikation mit potenziellen
Autor*innen. Zwar zdhlen mittlerweile auch zunehmend hochschuldi-
daktische Publikationen und Projekte in Bewerbungs- bzw. Beru-
fungsverfahren; will man jedoch Autor*innen aus den Studiengéngen
bzw. Fachbereichen gewinnen, so gelingt das nicht ohne Empathie
und Motivationshilfen. Spiirbar ist nach wie vor das geringere Ge-
wicht der Lehre in Konkurrenz mit anderen Hochschulaufgaben. Al-
lerdings ldsst sich aus den Erfahrungen aus langjéhriger Herausge-
ber*innentétigkeit eine deutliche Zunahme von spontanen Beitragsan-
geboten verzeichnen — ein weiteres Indiz fiir die noch immer wach-
sende Akzeptanz des Handbuchs.

Lektoratsaufgaben bleiben aber auch in diesem Fall erhalten. Es ist
nicht immer einfach, Verstdndnis fiir den spezifischen Charakter der
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Textsorte von Handbuchbeitrdgen und die entsprechenden Formatvor-
gaben zu erwecken, die sich von der Verdffentlichungspraxis in den
meisten Fachkulturen doch erheblich unterscheiden. Dabei wird nicht
selten eine Spannung zwischen wissenschaftlichem Anspruchsniveau
und praktischer Handlungsorientierung fiihlbar. Auch wenn professio-
nelle Hochschuldidaktiker*innen oder Studienreformer*innen schrei-
ben, ist es oft vonndten, den einschldagigen Fachjargon des eigenen
Metiers zu vermeiden und die oft willkommene Motivation zu publi-
zieren auf das Format eines Handbuchbeitrags auszurichten.

Das gilt nicht zuletzt auch fiir Beitrdge der Herausgeber*innen selbst.
Das sind zwar weniger als 10 Prozent der Beitrdge. Neben Darstellun-
gen der Ergebnisse und Schlussfolgerungen von Lehrprojekten, an
denen die Herausgeber*innen in ihrer professionellen Praxis wie ande-
re Autor*innen auch beteiligt waren, befinden sich darunter ver-
gleichsweise mehr grundlagenbezogene Diskurse. Aber die Frage
nach der Einhaltung von Layout-Vorgaben und der Anwendungsnéhe
stellt sich auch diesen Texten bzw. Autor*innen.

Die 100. Ausgabe ist als Ausgabe des Herausgeber*innenteams kon-
zipiert. Hier erhalten die derzeitigen Herausgeber*innen Gelegenheit,
einen Beitrag nach eigener Wahl und Sicht zu verfassen, der eine be-
sondere Relevanz fiir den augenblicklichen hochschuldidaktischen
Diskurs besitzt. Um eine zu idiosynkratische Sicht zu verhindern, wird
der jeweilige Beitrag mit einem Koautor bzw. einer Koautorin ge-
meinsam verfasst. Auerdem wird der Darstellungsraum erweitert und
die Moglichkeit gegeben, theoretisch mehr in die Tiefe zu gehen.
Zwar schliefit auch dies eine praktische Handlungsorientierung ein.
Sie ist jedoch nicht immer eng an die unmittelbare Umsetzbarkeit in
der Lehr- bzw. Studienpraxis gebunden, sondern kann sich auch per-
spektivisch auf zukiinftige Gestaltungsoptionen beziehen. In diesem
Sinne mochten die Herausgeber*innen das Interesse ihrer Leser*innen
fiir folgende Themenstellungen wecken:

* Schon seit vielen Jahren befindet sich die Hochschullehre im digi-
talen Wandel (von der Folienprisentation wie PowerPoint iiber
Lernmanagementsysteme wie Moodle bis hin zu Interaktionstools
wie Tweedback), der in den vergangenen zwei Semestern durch die
coronabedingte Transformation weiter Teile der Hochschullehre in
Onlinelehre in beispielloser Weise verstirkt wurde. Welche der di-
gitalen Formate werden nach Corona bestehen bleiben, wie wird
die Hochschullehre sich in den kommenden Jahren weiterentwi-
ckeln? Und welche der didaktischen Gestaltungsprinzipien und
Lehrkompetenzen miissen an neue Lehrformen angepasst werden?
In ihrem Beitrag ,,Hochschullehre im digitalen Wandel. Uberle-
gungen zur didaktischen Gestaltung von Prisenz- und Onlinelehre*
versuchen Cornelia Entner, Andreas Fleischmann und Alexandra
Strasser erste Antworten auf diese Fragen zu geben. Wohl wis-
send, dass es noch zu friih ist, die genauen Entwicklungswege der

Nummer 100: Die
Ausgabe des Heraus-
geber*innenteams

Hochschullehre im
digitalen Wandel (A 3.30)
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Threshold Concepts
(A 3.31)

Auf dem Weg zu beruf-
lich-wissenschaftlicher
Bildung (A 3.32)

kommenden Hochschullehre vorherzusagen, bieten sie doch erste
Impulse und Abschitzungen. Sie erkldren, warum sie glauben, dass
hybride Lehrformen die klassische Prisenzlehre in Zukunft ergén-
zen werden, und welche neuen Anforderungen an die Lehrkompe-
tenzen und Digitalkompetenzen der Lehrenden damit verbunden
sind. 2> A 3.30

Die Auseinandersetzung mit (Alltags-)Vorstellungen und Konzep-
ten, die Studierende in ihr Studium mitbringen, und deren lernfor-
derlichen und, vor allem, lernhinderlichen Aspekte hat im For-
schungsfeld ,,Conceptual Change* schon eine ldngere Entwick-
lungslinie. Mit den sogenannten Threshold Concepts, die Anne
Cornelia Kenneweg und Matthias Wiemer in ihrem Beitrag erdr-
tern, brachten Jan H.F. Meyer und Ray Land vor nunmehr fast
zwanzig Jahren einen weiteren Ansatz in die Diskussion um das
Lehren und Lernen an Hochschulen, der im deutschsprachigen
Raum noch weniger verbreitet ist. Der Ansatz verbindet den Blick
auf subjektive Lern- und Verdnderungsprozesse mit dem Ver-
stdndnis disziplindrer Wissensstrukturen. Im Fokus stehen dabei
konzeptuelle Verinderungen, die als Ubergangsprozesse und -
phédnomene einen welt- und perspektivenerschlieBenden Impuls im
jeweiligen Fachgebiet ermdglichen und sich in neuen fachlichen
aber auch individuell gepridgten Denk- und Arbeitsweisen nieder-
schlagen. Im Beitrag werden Charakteristika von Threshold Con-
cepts aufgezeigt und didaktische Einsatzmoglichkeiten sowie Re-
flexionsanldsse vorgestellt. > A 3.31

Zu den groflen Herausforderungen der Hochschulbildung gehort es
heutzutage, ihren Bezug zur beruflichen und gesellschaftlichen
Praxis neu zu konzeptionalisieren. Von strategischer Bedeutung ist
es dazu, das Schisma zwischen wissenschaftlicher und beruflicher
Bildung  durch ein  innovatives  Konzept  beruflich-
wissenschaftlicher Bildung zu iiberwinden. In einem diachronen
Riickblick auf Wendepunkte in der Entwicklung und eine systema-
tischen Betrachtung von Strukturproblemen, die aus der fachlichen
Ausdifferenzierung des Studiengangsystems, der Relationierung
von Theorie und Praxis und einem bildungstheoretisch unzu-
reichend entwickelten Kompetenzverstindnis entstehen, werden
von Johannes Wildt und Volker Rein der Drift zwischen wissen-
schaftlicher und beruflicher Bildung innerhalb der Hochschulbil-
dung sowie zwischen den beiden Bereichen des Bildungssystems,
aber auch Ansatzpunkte zu ihrer Integration aufgezeigt. Solche
Ansatzpunkte werden in der Entwicklung des Wissenschaftssys-
tems zu mehr Inter- und Transdisziplinaritdt gesehen. Dabei geht es
auf der Makro-, Meso- und Mikroebene von Hochschuldidaktik
und Studienreform um die Neugestaltung der Beziige zwischen
Studiengangsystemen und gesellschaftlicher einschlieBlich berufli-
cher Praxis, eine partizipatorische und integrative Curriculumrevi-
sion und die lernerzentrierte Gestaltung von Lehr- und Lernprozes-

18

NHHL | Ausgabe 100 | Mai 2021



100 Ausgaben NHHL Geleitwort der Herausgeber*innen

se in Lehrveranstaltungen und Lernsituationen. Eine darauf basie-
rende beruflich-wissenschaftliche Bildung bildet angesichts des
Bedarfs an sozial-6kologischem, politischem und kulturellem
Wandel die Grundlage zu einem transformationswissenschaftlich
begriindeten transformativen Lernen. > A 3.32

* Das Priifen allgemein, insbesondere aber die Gestaltung des Prii- Kompetenzorientiertes
fens als kompetenzorientiertes Format, stellt fiir Lehrende nach wie Priifen (H 6.8)
vor eine groB3e Herausforderung dar. Vielerorts wird beklagt, dass
das Priifen von Lernleistungen im Studium oftmals nur wenig pro-
fessionell und nur als formales Element des Lehrprozesses betrach-
tet und gehandhabt wird, sodass dieser Teil der Lehre weder diag-
nostisch noch didaktisch angemessen gestaltet und behandelt wird.
Besondere Herausforderungen bei der Konzeption und Umsetzung
von kompetenzorientierten Priifungen liegen einerseits darin, dass
den Lehrenden die valide und anforderungsangemessene Operatio-
nalisierung von Kompetenzen sowie ihrer Facetten und Kompe-
tenzniveaus bei Priifungsaufgaben sehr schwer fillt. Andererseits
gelingt es den Lehrenden auch in vielen Féllen nur ansatzweise,
kompetenzorientierte Priifungselemente in den Kompetenzerwerb
im Rahmen eines Moduls oder iiber den gesamten Studiumsverlauf
lernforderlich zu integrieren. Vor dem Hintergrund dieser Anforde-
rungen und Problemlagen wird im Beitrag von Niclas Schaper und
Chantal Soyka versucht, einen Uberblick iiber zentrale Konzepte
und Anforderungen des kompetenzorientierten Priifens zu geben.
Einleitend wird dazu zunichst das Kompetenzkonzept hinsichtlich
seines grundlegenden Verstindnisses insbesondere fiir den Kompe-
tenzerwerb in wissenschaftlich-akademischen Ausbildungsgingen
analysiert. Auf dieser Grundlage wird der Constructive-Alignment-
Ansatz als zentrales didaktisches Prinzip einer kompetenzorientier-
ten Didaktik vorgestellt und die Konsequenzen fiir das Vorgehen
bei der Planung der Lehre abgeleitet. Anschliefend werden Forma-
te des kompetenzorientierten Priifens erortert, wobei insbesondere
auf digital gestiitzte Formate des kompetenzorientierten Priifens
eingegangen wird. Hieran schliet die Darstellung von Prinzipien
und Methoden einer kompetenzorientierten Bewertung von Prii-
fungsleistungen sowie der lernforderlichen Gestaltung von Priifun-
gen durch Feedback und formative Priifungsformate an. Abschlie-
Bend wird schlie8lich auch darauf eigegangen, welche Qualitétskri-
terien bei der Umsetzung kompetenzorientierter Priifungsformate
zu beriicksichtigen sind, bevor ein kurzes Fazit im Hinblick auf die
Umsetzung der vorgestellten Aspekte in der Lehre gezogen wird.
2> H6.8

* Scholarship of Teaching and Learning, (abgekiirzt: SoTL), aufge-  Scholarship of Teaching
griffen und ausgefiihrt von Miriam Barnat und Birgit Szczyrba, be- and Learning (J 3.18)
zeichnet die wissenschaftliche Befassung von Hochschullehrenden
in den Fachwissenschaften mit ihrer Lehre und dem Lernen der
Studierenden im eigenen Fachgebiet. Diese Befassung zeigt sich in
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Jubilaumsausgabe Open
Access verfuigbar — bitte
weitersagen!

Untersuchungen und systematischen Reflexionen. Damit einher
geht, dass die Erkenntnisse und Ergebnisse verdffentlicht und so
dem Erfahrungsaustausch und dem wissenschaftlichen Diskurs zu-
ginglich gemacht werden. Wéhrend in Landern wie den USA,
Grofbritannien und Schweden Lehrende in den 1990er Jahren in
Sachen SoTL aktiv wurden und es institutionalisierten, wachst die
Zahl der Lehrenden in Deutschland, die SoTL betreiben, erst seit
den 2000er Jahren langsam an. Nachdem SoTL in Deutschland
lange die Sache einzelner interessierter und engagierter Lehrender
war, mehren sich in jlingerer Zeit Beispiele fiir die systematische
und institutionell intendierte Férderung von SoTL an einigen Uni-
versitditen und Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften.
SoTL-Forschende verdffentlichen ihre Erhebungen und Erkennt-
nisse liber ihre Lehre und/oder das Lernen ihrer Studierenden und
machen sie anderen Lehrenden zugénglich. Sie setzen sich intensiv
mit der disziplindren Bildungsforschung und der facheriibergrei-
fenden Hochschuldidaktikforschung auseinander. Neben der Pro-
fessionalisierung der eigenen Lehre erweitern sie damit ihre wis-
senschaftlichen Erfahrungsbereiche. Der Beitrag beschreibt, wa-
rum Hochschullehre einer bestindigen wissenschaftlichen Reflexi-
on bedarf, thematisiert Entwicklung und Grundziige des SoTL,
diskutiert die Chancen, die SoTL fiir die Weiterentwicklung der
Hochschullehre bietet, und berichtet von Beispielen der Institutio-
nalisierung, der Netzwerkbildung und der Entstehung eines ,,Ge-
meinguts aller Lehrenden®”, wie Ludwig Huber den Ertrag von
SoTL nennt. > J 3.18

Mit dieser Jubildumsausgabe, einerseits eine Standortbestimmung
nach 100 Ausgaben, andererseits ein Ausblick auf (mindestens!) 100
weitere, hoffen wir, anregende Impulse zu vermitteln und gerade auch
Neueinsteier*innen einen Uberblick iiber den Stand und die Perspek-
tiven der Hochschullehre (und des ,,Neuen Handbuchs Hochschulleh-
re”) zu geben. Daher ist diese Ausgabe auch noch in einer weiteren
Hinsicht eine besondere: Auf www.duz-open.de, der Open-Access-
Plattform des DUZ Medienhauses, steht die digitale Fassung zum
kostenfreien Download bereit. Weitersagen ausdriicklich erwiinscht!

Haben Sie Wiinsche, Anregungen oder sonstiges Feedback an Her-
ausgeber*innen oder Verlag? Schreiben Sie uns einfach eine E-Mail
an nhhl@duz-medienhaus.de. Wir freuen uns, von Ihnen zu horen.

Es griilen Sie herzlich

Brigitte Berendt, Andreas Fleischmann, Niclas Schaper,
Birgit Szczyrba, Matthias Wiemer & Johannes Wildt
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A 3.30
Hochschullehre im digitalen Wandel

Uberlegungen zur didaktischen Gestaltung von Prisenz- und
Onlinelehre

Cornelia Entner %
Andreas Fleischmann
Alexandra Strasser

In den digitalen Semestern 2020 und 2021 haben zehntausende von Lehrenden in einem einzigarti-
gen Kraftakt die Prasenzlehre an den Hochschulen in Onlinelehre iiberfiihrt. In einer steilen Lern-
kurve wurden neue Kompetenzen aufgebaut, Erfahrungen gesammelt und durch den Entzug der
Priasenzlehre der didaktische Blick auf das Potenzial von Onlinelehre und den besonderen Wert von
Priasenzlehre geschirft; diese Erkenntnisse werden bleiben und die zukiinftige Hochschullehre ver-
andern. Und was zunichst oft als Emergency Remote Teaching begann, hat inzwischen viele hoch-
wertige Onlinelehreinheiten hervorgebracht, die nach der Coronapandemie in hybriden Lehrszena-
rien weiterwirken werden. Wie konnte die zukiinftige Hochschullehre aussehen? Inwieweit kénnen
bewihrte didaktische Gestaltungsprinzipien noch auf die neuen Formate angewendet werden? Wel-
che Kompetenzen bendtigen Lehrende fiir die neuen Lehrsettings? Diese Fragen werden uns noch
lange begleiten. In diesem Artikel geben wir erste pragmatische Antworten aus der Praxis.
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Einordnung des Beitrags auf der Webseite und fiir die weitere Nutzung des Loseblattwerks

Signatur: A 3.30

Hauptkapitel A: Hochschuldidaktische Grundlagen / Unterkapitel A 3: Neue Lehr- und Lernkonzepte

Die PDF-Fassung des Beitrags finden Sie mit Hilfe dieser Angaben unter www.nhhl-bibliothek.de.

Kunden, die das Handbuch als Loseblattwerk nutzen, entnehmen bitte den kompletten Beitrag und fiigen ihn
unter oben genannten Angaben ein.
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Hochschuldidaktische Grundlagen

Neue Lehr- und Lernkonzepte

Mehrheit der Lehrenden
wiinscht keine Riickkehr
zur reinen Prasenzlehre

1. Ausgangssituation

Seit dem Ausbruch der Coronakrise im Mérz 2020 hat sich die Hoch-
schullehre grundlegend verdndert. In einem einzigartigen Kraftakt
wurde innerhalb kiirzester Zeit die Présenzlehre an den Hochschulen
flichendeckend in Onlinelehre {iberfiihrt; im vergangenen Winterse-
mester 2020/21 mussten nur noch knapp ein Prozent aller Lehrveran-
staltungen ausfallen, der Rest konnte online stattfinden (Berghoff et
al. 2021). Asynchrone Lehrvideos und synchrone Livestreams sind in
den vergangenen Monaten zum selbstverstindlichen Bestandteil der
Hochschullehre geworden.

Die Qualitdt der Onlinelehrangebote mag zunichst aufgrund des ho-
hen Zeitdrucks und der geringen Vorerfahrung gelitten haben. Aber in
einer steilen Lernkurve wurden neue Kompetenzen aufgebaut, Erfah-
rungen gesammelt, professionelle Infrastrukturen und Unterstiitzungs-
angebote aufgebaut, und was zundchst als Emergency Remote
Teaching (Fleischmann 2020) begann, hat inzwischen viele hochwer-
tige Onlinelehreinheiten hervorgebracht. Was davon wird bleiben,
wenn die Coronakrise tiberstanden ist?

Laut einer aktuellen Umfrage wiinschen sich nur 20 Prozent der
Hochschullehrenden eine Riickkehr zu reinen Prasenzveranstaltungen.
Die grofle Mehrheit will, dass digitale Lehrelemente weiterhin mit
eingebunden werden und Prisenzveranstaltungen ergénzen (Berghoff
et al. 2021).

Wir gehen daher davon aus, dass sich die Hochschullehre verdndern
wird: Zum einen werden neue Lehrformate entstehen. Zum anderen
wurde der didaktische Blick auf das Potenzial von Onlinelehre und
den besonderen Wert von Prasenzlehre geschérft, und diese Erkennt-
nisse werden in der Weiterentwicklung der Prasenzlehre weiterwirken.

Welche Auswirkung wird dies auf die Didaktik haben? Brauchen wir
fiir die neuen hybriden und online Lehrformate auch neue didaktische
Gestaltungsprinzipien? In diesem Artikel werfen wir einen Blick auf
die neuen Lehrsettings und analysieren die damit verbundenen Anfor-
derungen. Wir priifen gidngige didaktische Gestaltungsprinzipien fiir
die Hochschullehre auf ihre Anwendbarkeit auf die neuen Settings,
und wir zeigen, wo Anderungen, Erginzungen oder neue Gewichtun-
gen ndtig sind. Die Gestaltungsprinzipien bleiben weitgehend gleich —
aber ihre praktische Umsetzung erfordert neue Strategien und neue
Kompetenzen; diese werden wir im letzten Teil des Artikels beschrei-
ben.

Unsere Erfahrungen sind geprdgt vom Lehrbetrieb einer gro3en tech-
nischen Universitit, aber wir sind zuversichtlich, dass sich unsere
Erkenntnisse zumindest in groben Ziigen auch auf andere Hochschu-
len tibertragen lassen.
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2. Neue Lehrformen und ihre Anforderungen

Die Kapiteliiberschrift ,,neue Lehrformen® ist zunichst einmal nicht
ganz korrekt. Denn alle neuen Lehrformen, {iber die zurzeit gespro-
chen wird, sind nicht wirklich neu. Das Konzept ,,.Blended Learning*
beispielsweise ist weit iiber zwanzig Jahre alt, der erste ,,Massive
Open Online Course* wurde vor iiber zehn Jahren angeboten. Und
auch das ,,HyFlex* Konzept (Milman et al. 2020), auf das wir spéter
eingehen werden (Abschnitt 2.4) und das zurzeit kontrovers als mogli-
ches Zukunftsmodell fiir die Hochschullehre diskutiert wird, ist iber
zehn Jahre alt.

Neu hingegen ist, dass diese Lehrformen nun nicht mehr nur von ver-
hiltnisméBig wenigen engagierten, technikaffinen und experimentier-
freudigen Lehrenden praktiziert werden, sondern breit in der Hoch-
schullandschaft angewandt und diskutiert werden. Dadurch gewinnt
der Diskurs um die zukiinftige Hochschullehre eine Dynamik und eine
Bedeutung, die noch vor einem Jahr schwer vorstellbar waren.

Im Diskurs iiber die neuen Lehrformen werden unterschiedliche Be-
griffe mit unterschiedlichen Bedeutungen verwendet. Manchmal wird
Blended Learning und Hybrid Learning synonym verwendet, manch-
mal wird es voneinander abgegrenzt. Manchmal wird unter Prdsenz-
lehre die Lehre vor Ort auf dem Campus verstanden, manchmal wird
virtuelle und physische Prisenz zusammengedacht und Prédsenzlehre
wird dann synonym zu synchroner Lehre verwendet.

Auch die Ordnungssysteme unterscheiden sich. Oft wird eingeteilt in
Priasenz-, Hybrid- und Onlinelehre. Es gibt aber auch die Aufteilung in
On-Campus- und Off-Campus-Lehre, oder in asynchrone und syn-
chrone Lehre, oder die Unterscheidung von analoger, digital gestiitzter
und digitaler Lehre.

Alle diese Begriffsdefinitionen und Ordnungssysteme haben ihre Lo-
gik und Berechtigung; welche sich im Lehralltag als die niitzlichsten
erweisen werden, ist noch offen. Wir verwenden fiir unsere Praxis die
folgende zweidimensionale Kategorisierung:

Neue Lehr- und Lernkonzepte

Nicht die Formate sind
neu, sondern ihre
Dynamik

Synchron Asynchron

(Offline)

Physischer Raum | z.B. Vorlesung im Hoérsaal z.B. Vorlesungsskript

z.B. Tutorlibung im Kleingruppenraum | z.B. Aufgabenblatter

(Online)

Virtueller Raum z.B. Vorlesung im Live-Stream z.B. Vorlesungsaufzeichnung

z.B. Chat zu Ubungsaufgaben z.B. Diskussions-Forum zu Ubungen

Tab. A 3.30-1 Zweidimensionale Kategorisierung von Lehrformen
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Neue Lehr- und Lernkonzepte

Synchrone Prasenzlehre
und Material zum asyn-
chronen Lernen

Gestaltung der asyn-
chronen Phase

Wir empfinden diese beiden Unterscheidungen am bedeutsamsten fiir
unsere hochschuldidaktische Arbeit, und mit diesem Raster lassen sich
die wesentlichen Charakteristika verschiedener Lehrformen prégnant
beschreiben. Fiir andere Zielsetzungen (zum Beispiel die rdumliche
Gestaltung eines Campus) mdgen andere Charakteristika (zum Bei-
spiel On-Campus und Off-Campus) wichtiger sein und sich daher
andere Ordnungssysteme anbieten.

Im Folgenden beschreiben wir zunichst einige Lehrformen, iiber de-
ren Zukunft es sich lohnt nachzudenken (Abschnitte 2.1 bis 2.5), und
benennen dann die aus unserer Sicht vielversprechendsten, umsetz-
barsten und damit wahrscheinlichsten Formen zukiinftiger Hochschul-
lehre (Abschnitt 2.6).

2.1 Prasenzlehre

Klassische synchrone Priasenzlehre findet i.d.R. auf dem Campus statt
(z.B. eine Vorlesungsstunde, eine Seminarsitzung, eine Kleingruppen-
iibung). Parallel dazu gibt es i.d.R. Material zum asynchronen Lernen
(z.B. ein Vorlesungsskript, eine Artikelsammlung, ein Lehrbuch oder
ein Semesterapparat, wochentliche Aufgabenzettel).

Es mag zwar sein, dass auch der virtuelle Raum genutzt wird. So kann
z.B. asynchrones Material iiber eine Lernplattform zum Download
angeboten werden, oder Studierende konnen iiber Social Media oder
Messenger wie z.B. WhatsApp beim Lernen miteinander im Kontakt
stehen. Damit sind wir hier bereits an der Schnittstelle zum Blended
Learning; aber solange das Materialangebot sich lediglich auf Down-
loads beschrinkt und die Onlinekooperation der Studierenden nicht
systematisch in die Lehre eingebettet ist, wiirden wir noch nicht von
Blended Learning sprechen.

2.2 Blended Learning

Blended Learning beschreibt das Mischen (engl. ,,to blend*) von Pra-
senzlehre und Onlinelehre. Diese Definition erlaubt einen groflen In-
terpretationsspielraum. In der Regel aber wird unter Blended Learning
eine klassische synchrone Prisenzveranstaltung — wie oben beschrie-
ben — verstanden, in der die asynchrone Lernphase durch Onlinemate-
rial und Onlineaktivititen begleitet, gesteuert und unterstiitzt sowie
bewusst mit der Pridsenzphase verkniipft und dort aufgegriffen wird.

Es gibt eine Vielfalt von moglichen Onlinematerialien und Onlineak-
tivitdten, die bei Blended Learning zum Einsatz kommen kénnen. Am
hdufigsten eingesetzt werden:
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* Lernmaterialien, die weitgehend statische Informationen zur Ver-
figung stellen — wie z.B. Skripte, E-Biicher, Glossare, Grafiken,
Videos (sowohl direkt als auch indirekt {iber Links zu Internetres-
sourcen aullerhalb der eigenen Lehrveranstaltung);

* Aktivititen, in denen die Studierende mit dem Computer interagie-
ren — wie z.B. elektronische Aufgaben oder Quizze mit automati-
schem Feedback, Simulatoren bis hin zu Onlinespielen und adapti-
ven Lernassistenten;

¢ Aktivitdten, in denen Studierende miteinander oder mit den Leh-
renden interagieren — wie z.B. Foren, Chats, Peer-Feedback bis hin
zu kollaborativen Elementen wie Wikis oder digitale Whiteboards.

Diese Onlineaktivititen werden i.d.R. {iber ein Lernmanagementsys-
tem wie Moodle oder Illias bereitgestellt. Sie konnen aber auch iiber
Apps zur Verfiigung gestellt werden, die mobiles Lernen ermoglichen
(z.B. Podcasts, die die Studierenden auf Fahrten nutzen konnen) oder
die aktuelle Umgebung miteinbeziehen (z.B. Augmented Reality).

Auch wenn bislang ein gewisser Trend besteht, die asynchronen Pha-
sen lberwiegend bis vollstindig digital zu unterstiitzen, konnen
grundsatzlich auch bei Blended Learning die asynchronen Lernphasen
mit physischen Materialien wie Biichern, Skripten, Aufgabenzetteln
und mit physischen Aktivititen wie Kleingruppenarbeit in Seminar-
rdumen unterstiitzt werden.

Der synchrone Anteil von Blended Learning hat verschiedene Aufga-
ben. Bei der ersten synchronen Session steht meist Beziehungsautbau,
Orientierung, Motivation und Gruppendynamik im Mittelpunkt. Die
spateren synchronen Sessions greifen dann i.d.R. die asynchronen
Lernphasen auf und beinhalten beispielsweise Diskussion von Ergeb-
nissen, Vertiefung von Erkenntnissen, praktische Anwendung und das
Einiiben von Fertigkeiten.

Wir haben den Eindruck, dass der synchrone Anteil von Blended
Learning frither stark als klassische Prdsenzveranstaltung gedacht war.
Mit der inzwischen breiten Verfiigbarkeit von Videokonferenzsyste-
men wie Zoom konnen synchrone Einheiten auch gut im virtuellen
Raum nachgebildet werden. Es scheint, als ob inzwischen der Gegen-
satz zwischen synchron und asynchron oft als bedeutsamer empfunden
wird als der Gegensatz zwischen virtueller und physischer Prisenz.
Dennoch bekommen wir bei der physischen Prisenz neben dem be-
wusst gestalteten Lernprozess noch eine Reihe von unbewussten Be-
gleitprozessen geschenkt; diese haben positive Auswirkungen auf den
Lernprozess, die bei der Transformation in den virtuellen Raum leicht
verlorengehen konnen. Die Bedeutung dieser Begleitprozesse (z.B.
sozial eingebundenes Lernen; siehe auch Abschnitt 3) ist aus unserer

Neue Lehr- und Lernkonzepte

Gestaltung der
synchronen Phase
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Verkniipfung von syn-
chronen und asynchro-
nen Phasen

Inverted Classroom

Verschiedene konkurrie-
rende Definitionen

Sicht eine der wichtigsten Erkenntnisse iiber den Wert von Prédsenz-
lehre, die viele Lehrende in den Onlinesemestern gewonnen haben.

Es gibt viele verschiedene Varianten, wie man synchrone und asyn-
chrone Phasen miteinander verbinden kann. Oftmals startet der Lern-
prozess mit einer oder mehreren synchronen Prdsenzveranstaltungen
als Kick-Off, in deren Fokus optimalerweise didaktische Ziele wie
Beziehungsaufbau, Orientierung, Motivation und Gruppendynamik
stehen. Dem schlieBen sich asynchrone Lernphasen an, die dann in
synchronen Présenzveranstaltungen aufgegriffen werden (z.B. Diskus-
sion von Ergebnissen, Vertiefung von Erkenntnissen, praktische An-
wendung und das Einiiben von Fertigkeiten). Meist bildet sich so ein
Rhythmus von synchronen Présenzphasen und asynchronen Selbst-
lernphasen, aber es sind unendlich viele Mischungen moglich.

Eine Mischung, die in den letzten Jahren sehr an Bedeutung gewon-
nen hat, ist das Modell des Inverted Classroom. In dieser Unterrichts-
form werden die Lernaktivititen der Studierenden ,,umgedreht”. Das
heiB3t die Studierenden eignen sich zunéchst selbststidndig die von den
Lehrenden (meist digital) zur Verfiigung gestellten Inhalte an (z.B.
durch Videos, Skripte). In der Prdsenzveranstaltung wird dann in der
frei gewordenen Zeit — es miissen keine Inputblocks geliefert werden,
da diese vorgelagert waren — das Gelernte besprochen und diskutiert,
vertieft oder angewendet.

2.3 Hybride Lehre

Zurzeit sehen wir verschiedene miteinander konkurrierende Definitio-
nen von hybrider Lehre. So wird hybride Lehre oft als Synonym fiir
Blended Learning verwendet. Dies ist auch die Definition, die wir im
Folgenden verwenden werden. Wir folgen in diesem Punkt einem
Vorschlag von Gabi Reinmann, die hierzu schreibt:

»Aus dem Vergleich deutscher und englischer Klarungsversuche
lasst sich aus meiner Sicht folgern, dass es wenig erfolgverspre-
chend ist, eine Unterscheidung zwischen ,,blended* und ,,hybrid*
durchzusetzen und durchzuhalten: Da beides — hybrid und blen-
ded — wortlich eine Mischung oder Kombination bezeichnet, bleibt
letztlich immer offen, welche Mischungen bzw. Kombinationen
gemeint sind.“ (Reinmann 2021)

Auch wenn wir ,,hybrid* und ,,blended* synonym verwenden, ziehen
wir den Begriff ,,hybride Lehre* vor. Denn die im ,,Blended Learning®
traditionell starke Unterscheidung zwischen virtueller und physischer
Prisenz hat fiir uns in den vergangenen Monaten an Bedeutung verlo-
ren, und im moderneren Begriff ,,hybride Lehre* spiliren wir eine gro-
Bere Offenheit fiir breitere Interpretationen der Mischungen verschie-
dener Lehrformen.
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Nichtsdestotrotz weisen wir darauf hin, dass es alternative Verwen-
dungen von hybrider Lehre gibt. So wird beispielsweise mit hybrider
Lehre auch ein Lehrformat beschrieben, in dem synchrone Lehrphasen
zeitgleich virtuell und physisch stattfinden, sodass Studierende wahl-
weise vor Ort oder von zu Hause aus an derselben Veranstaltung teil-
nehmen konnen. Fiir dieses Lehrformat nutzen wir in diesem Artikel
die Bezeichnung ,,HyFlex* und gehen im folgenden Abschnitt ndher
darauf ein.

2.4 HyFlex

HyFlex ist ein Lehrformat, bei dem alle Lehreinheiten in dreifacher
Form angeboten werden:

1. als synchrone Prdsenzveranstaltung,
2. als synchrone Onlineveranstaltung,
3. als asynchrones Onlineelement.

Diese drei Formen sollen gleichwertig sein (d.h. egal welchen Kanal
Studierende wéhlen, sie erreichen die angestrebten Lernergebnisse),
sodass Studierende frei entscheiden konnen, an welcher Form sie teil-
nehmen mochten. Das soll zum einen den Lebensumstinden und
Lernpriferenzen der Studierenden entgegenkommen:

“Different learning modalities work better or worse for students
depending on disability, proximity to campus, work and family
commitments, and other factors. By providing multiple pathways
for students to access and participate in learning, HyFlex can sup-
port a diverse student community.” (Milman 2020)

Zum anderen soll dieses Modell durch die vielen unterschiedlichen
Vermittlungskandle auch die Unabhédngigkeit von Rahmenbedingun-
gen erhdhen (z.B. Pandemie, Schneesturm, Streik des oOffentlichen
Nahverkehrs).

In der Praxis wird man als Lehrende*r wohl meist versuchen, die bei-
den synchronen Angebote gleichzeitig durchzufiihren, um den eigenen
Arbeitsaufwand zu reduzieren. Das heifit man wird z.B. sein Seminar
am Campus im Seminarraum mit einer 360°-Kamera live streamen
und auf diese Art Studierenden die Teilnahme an Vortrdgen und Dis-
kussion vor Ort von zu Hause aus ermoglichen (wer sich davon ein
Bild machen mochte, kann z.B. nach MeetingOwl googeln). Aller-
dings ist die gute Gestaltung eines solchen Lehrsettings didaktisch und
technisch recht anspruchsvoll. Man riskiert, dass ein solches Lehrset-
ting fiir mindestens eine Zielgruppe (seien es die Studierende vor Ort
oder die Studierenden zuhause) unbefriedigend ist, wenn nicht sogar

Neue Lehr- und Lernkonzepte

Alle Lehreinheiten
werden in dreifacher
Form angeboten

Gleichzeitige Durchfiih-
rung beider synchroner
Angebote
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Betrachtlicher Aufwand
fiir Lehrende

Verzahnung synchroner
und asynchroner
Lehreinheiten

Funktionen der Prasenz-
lehre miissen in Online-
lehre nachgebaut wer-
den

fiir beide, da ein Entgegenkommen gegeniiber der einen Gruppe im-
mer einen Nachteil fiir die jeweils andere Gruppe bedeutet.

So reizvoll dieser Ansatz mit Blick auf Flexibilitdt und Multimodalitét
der Lernzugidnge sein mag — der Aufwand fiir die Lehrenden ist be-
trachtlich und das Verhéltnis zum Mehrwert fiir alle Studierenden-
gruppen zumindest zweifelhaft, sodass wir uns zurzeit noch schwer-
tun, unseren Lehrenden dieses Szenario als Standardmodell zu emp-
fehlen.

2.5 Onlinelehre

Onlinelehre besteht aus Lehr- und Lernaktivitidten, die vollstindig
online durchfiihrbar sind. Durch die Coronakrise ist zurzeit die Onli-
nelehre das dominante Lehrformat an den deutschen Hochschulen,
und in den vergangenen Monaten haben wir alle viele Erfahrungen mit
diesem Format gemacht. In der Praxis hat es sich bewéhrt, synchrone
und asynchrone Lehreinheiten miteinander zu verzahnen:

* Synchrone Lehreinheiten sind i.d.R. Videostreams — seien es unidi-
rektionale Vorlesungen der Lehrenden, oder bidirektionale Vorle-
sungen, in denen iiber verschiedene Kanile (z.B. Videogesprich,
Kommunikation im Chat, Abfragetools) eine Interaktion zwischen
Studierenden und Lehrenden stattfindet. Auch Seminarvortrige
und Diskussionen konnen so stattfinden, {iber Breakout-Rooms
kann synchrone Kleingruppenarbeit gestaltet werden, digitale Whi-
teboards mit vielen weiteren Funktionen (z.B. Mural oder Miro)
erleichtern gemeinschaftliches Arbeiten.

* Fiir die asynchronen Lehreinheiten steht das gesamte Repertoire
zur Verfiigung, das wir oben beim Thema Blended Learning vor-
gestellt haben, z.B. Lehrvideos, Foliensitze und Skripte, Tests und
Simulatoren.

In den vergangenen zwei Semestern hat sich gezeigt, dass erstaunlich
viel Hochschullehre als Onlinelehre realisierbar ist. Dank einer steilen
Lernkurve hat sich — zumindest in unserer Wahrnehmung an der
Technischen Universitdt Miinchen — die Qualitit der Onlinelehre er-
heblich verbessert. Zugleich ist deutlich geworden, dass die klassische
Prasenzlehre neben dem bewusst gestalteten Lernprozess noch eine
Reihe von unbewussten Begleitprozessen beinhaltet, die in der Onli-
nelehre zunédchst schmerzhaft fehlen. Wenn man sich dessen bewusst
wird, sind diese Begleitprozesse zumindest zum Teil ,,nachbaubar*:

* Stirken der sozialen Eingebundenheit durch Kleingruppenarbeit
(z.B. Breakout-Rooms in Zoom, das Videokonferenz-Tool Ga-
therTown), systematisches Peer-Feedback, systematische Kollabo-
ration (z.B. Chat, Forum, Wiki), Schaffen von gemeinsamen Er-
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lebnissen (z.B. Quests fiir Lerngruppen, Challenges und andere
Gamification-Elemente).

¢ Stirken des Kontakts zwischen Lehrenden und Studierenden durch
synchrone Elemente, z.T. verstiarkt durch informelle, humorvolle,
personliche, abwechslungsreiche Anteile, z.T. verstirkt durch
Kleingruppenformate.

Weil dieses ,,Nachbauen* zeitaufwéndig und anstrengend ist und oft
nicht dieselbe Wirkung erzielt wie echte Prisenzsessions und weil
sich wohl die meisten Hochschulen als Prasenzhochschule verstehen,
vermuten wir, dass reine Onlinelehre nach der Coronakrise weitge-
hend von hybrider Lehre verdriangt werden wird. Viele der bereits
entwickelten Onlinelehrelemente lassen sich gut in hybride Lehrset-
tings einbinden.

Dennoch wird es wohl auch nach Corona noch etliche reine Online-
veranstaltungen geben. Neben der Fortfiihrung von ,,Massive Open
Online Courses* sehen wir hier insbesondere campus- und hochschul-
iibergreifende Lehrveranstaltungen — beispielsweise im Rahmen der
European Universities Initiative, an der sich viele deutsche Hochschu-
len beteiligen.

2.6 Zwischenfazit: Die Zukunft der Hochschullehre

Die Sehnsucht nach der Prisenzlehre und einem lebendigen Campus
ist bei den meisten Studierenden und Lehrenden nach wie vor stark:
nach intensiven Diskussionen in Seminaren und gemeinsamem Arbei-
ten im Labor ebenso wie nach der konzentrierten Stille in der Biblio-
thek und dem Trubel in der Mensa. Dazu kommen Lehrformate, die
sich nur in Prdsenz ordentlich umsetzen lassen, wie z.B. Praktika,
Laborarbeiten, Bedside Teaching oder Skills Labs. Und schlieBlich
machen nicht nur Lehrveranstaltungen das Leben am Campus aus,
sondern ebenso die ungeplanten Begegnungen in der Mensa, im Uni-
kino oder beim Hochschulsport. Ein Studium besteht nicht nur aus
Wissens- und Kompetenzerwerb, sondern ist auch eine Gelegenheit,
als Mensch und Personlichkeit zu reifen, Kontakte zu kniipfen und
Netzwerke aufzubauen. Die deutschen Hochschulen werden, sobald es
geht, wieder zur Prasenzlehre zuriickkehren. Zugleich hat der Entzug
der Prisenz in den vergangenen Monaten das Bewusstsein geschirft,
was die eigentlichen Stirken von Prisenzlehre sind. Diese Erkenntnis-
se werden in der Weiterentwicklung der Pridsenzlehre weiterwirken.
Einige dieser Konsequenzen haben Frank Dellmann und Thilo Harth
(2020) unter dem Motto ,,Unter Pandemiebedingungen wird der Wert
der Préasenzlehre besonders sichtbar® sehr schon und kompakt zusam-
mengefasst.

Neue Lehr- und Lernkonzepte

Zukunft der reinen
Online-Lehre

Prasenzlehre wird
bleiben
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Hybride Lehre wird
wachsen

Reine Onlinelehre wird
ihre Nischen finden

Gleiche Prinzipien, aber
andere Umsetzung

Wie auch Berghoff et al. (2021) gehen wir davon aus, dass Priasenz-
lehre in den kommenden Jahren stirker und besser durch Onlineele-
mente erginzt werden wird, um Raum dafiir zu schaffen, die wertvolle
Kontaktzeit so effizient wie mdglich zu nutzen. Zwar werden bei wei-
tem nicht alle diese Mischformen aus Pridsenz- und Onlinelehre so
weit gehen, dass man von vollwertigem Blended Learning sprechen
konnte. Aber im vergangenen Jahr hat sich bei den Lehrenden an den
deutschen Hochschulen ein umfassendes Verstindnis fiir die Stirken
von Onlinelehre gebildet, zugleich hat sich das Verstindnis fiir die
Starken von Présenzlehre vertieft. Mit hybrider Lehre ldsst sich das
Beste aus diesen beiden Welten verbinden. Die Konzeption und
Durchfithrung von hybrider Lehre ist didaktisch durchaus anspruchs-
voll. Aber die technischen Hemmschwellen (z.B. aufgrund von man-
gelnden Kompetenzen und Erfahrungen), die den Trend zum Blended
Learning bislang so stark gebremst hat, wurden im vergangenen Jahr
wesentlich abgebaut. Dariiber hinaus existiert bereits digitales Lehr-
material und etliche Lehrende haben bereits erlebt, wie viel befriedi-
gender, interessanter und wirksamer Pridsenzlehre sein kann, wenn
man — durch Onlinelehre — mehr Raum fiir Interaktion hat. Daher
vermuten wir, dass die Hochschullehre in Zukunft hybrider werden
wird und hybride Lehre zur zweiten grofen Séule neben der Prasenz-
lehre wird. Vermutlich wird der Inverted Classroom die Leitform von
hybrider Lehre werden.

Reine Onlinelehrveranstaltungen werden an den Prdsenzhochschulen
vermutlich in Form von ,,Massive Open Online Courses* und hoch-
schuliibergreifenden Lehrveranstaltungen iiberleben.

3. Didaktische Gestaltungsprinzipien
moderner Lehre

Die klassischen didaktischen Grundprinzipien fiir die Gestaltung er-
folgreicher Prdsenzlehre gelten in virtuellen und hybriden Settings,
aber sie miissen im virtuellen Raum anders umgesetzt werden. Und
angesichts der spezifischen Rahmenbedingungen von hybrider und
virtueller Lehre spielen manche Erfolgsfaktoren dort eine kritischere
Rolle als in der Prisenzlehre und miissen daher besonders aufmerk-
sam verfolgt werden. Das ist auch deswegen der Fall, weil in der Pré-
senzlehre parallel zum bewusst gestalteten Lehr- und Lernprozess
weitere unbewusste Begleitprozesse ablaufen, die insbesondere in der
Gruppendynamik und auf der Beziehungsebene eine erhebliche lern-
forderliche Wirkung haben konnen. Im virtuellen Raum fallen diese
unbewussten Prozesse weg und miissen bewusst nachgebildet werden;
in hybriden Lehrsettings muss in den Prisenzphasen Raum geschaffen
werden, damit diese Begleitprozesse sich auch in der kompakteren
Kontaktzeit entfalten konnen.
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Im Folgenden werfen wir einen Blick auf die aus unserer Sicht wich-
tigsten didaktischen Gestaltungsprinzipien.

Da Wissen sich nicht einfach {ibertragen lésst (,, Trichter-Modell* oder
— moderner — ,,Sender-Empfianger-Modell*), sondern erst in der be-
deutungsvollen Verkniipfung mit bestehendem Vorwissen entsteht, ist
es essenziell, Vorwissen (einschlieBlich Erfahrungen, Vorurteilen,
Fehlkonzepten) zu reaktivieren und die neuen Informationen immer
wieder darauf zu beziechen (je nach Vorwissen mal aufbauend, mal
erweiternd, mal korrigierend). Dieses Prinzip ist im virtuellen Raum
ebenso wichtig wie im physischen Raum. Neben dem dialogischen
Aufwirmen des Vorwissens im Lehrgespriach und in Murmelgruppen
(z.B. Zoom Breakout Rooms mit Leitfragen) kann online auch mit
Quizzen, Videos oder Reflexionsaufgaben gearbeitet werden, bis hin
zur Integration in den Alltag (z.B. Studierenden die Vorbereitungsauf-
gabe geben, in ihrem Alltag auf bestimmte Phinomene zu achten und
diese mit dem Smartphone abzufotografieren oder zu filmen und in
ein Forum hochzuladen).

Um die Studierenden zum eigenstidndigen Lernen zu bewegen, ist es
wichtig, dass sie dazu motiviert sind. Zwar muss die Motivation pri-
mar von den Studierenden selbst kommen; es ist aber durchaus Auf-
gabe der Lehrenden, motivierende Rahmenbedingungen zu schaffen,
in denen die Motivation der Studierenden nicht zerstort wird, sondern
Anreize dafiir geliefert werden. So sollten Lehrende bspw. die Studie-
renden dabei unterstiitzen, die Bedeutsamkeit der ausgewéhlten
Lehrinhalte zu verstehen, oder ihnen durch Feedback ein Kompe-
tenzerlebnis ermoglichen. In der digitalen Lehre spielt zudem ein be-
stimmter Faktor eine groBere Rolle als in der Prdsenzlehre, da er im
virtuellen Raum bewusst emuliert werden muss (in der Prdsenzlehre
bekommt man ihn oft ,,geschenkt®): die individuelle Ansprache und
soziale Eingebundenheit in eine Lerngemeinschaft. Wenn es gelingt,
dass die Studierenden sich personlich angesprochen und einbezogen
fiihlen, sind sie oftmals motivierter und lernen deutlich besser. Dozie-
rende konnen dies fordern, sowohl durch ihren Lehrstil (z.B. Gestik,
Mimik, Sprache, Blickkontakt) als auch durch die Gestaltung der
Lernatmosphédre (z.B. Interaktion, Gruppenarbeiten, Wertschitzung,
Dialog auf Augenhdhe, Umgang mit Fehlern, sich personlich ,,Sicht-
barmachen®). Somit ist die Lernatmosphére neben gut strukturierten
und gut aufbereiteten Lehrinhalten ein wichtiger Bestandteil einer
Onlinelehrstrategie (,,sozial eingebundenes Lernen*). Der Prisenzteil
einer Vorlesung sorgt in der Regel mehr oder weniger automatisch fiir
eine Lernatmosphire, z.B. durch den Kontakt zur Lehrperson und
deren direkte Ansprache, durch das Gemeinschaftsgefiihl, durch den
rhythmisierenden und disziplinierenden  Effekt regelméBiger
Zusammenkiinfte, durch Interaktion und Feedbackschleifen zwischen
Studierenden und Lehrperson. Bei einer reinen Onlineveranstaltung
sollte man deshalb sorgfiltig darauf achten, diese Funktionen gleich-
wertig zu substituieren. Hier konnen z.B. direkte Ansprachen in Vi-
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Aktivierung

Struktur

deos, Kontakte im Diskussionsforum oder per E-Mail, Gemein-
schaftserlebnisse im Live-Chat, aber auch gut gepflegte Abschnitte im
Moodle-Kurs (,,Aktuelles®) hilfreich sein. Erfahrungen mit reinen
Onlinekursen (z.B. ,,Massive Open Online Courses) haben gezeigt,
dass dieser Aspekt essenziell fiir eine erfolgreiche Onlinelehrveran-
staltung ist. Zudem ist dieser Aspekt auch der Grund, warum synchro-
ne Elemente wie Live-Streaming so beliebt und (trotz ihrer techni-
schen und didaktischen Herausforderungen) so wichtig sind.

Da Tiefenwissen erst durch aktive Verarbeitung entsteht und gefestigt
werden kann, ist es essenziell, die Studierenden zum aktiven Nach-
denken anzuregen. Voraussetzung fiir diese Aktivierung ist, dass Leh-
rende Raum zum Nachdenken geben. Werden lediglich grofle Mengen
von Informationen vermittelt, regt das wenig zum Nachdenken an.
Aktivierung ldsst sich in asynchronen Lehrvideos beispielsweise
durch rhetorische Fragen anstoBen, gerne verkniipft mit einer kurzen
Nachdenkpause, in der die Lehrenden die Studierenden durch die Ka-
mera fragend ansehen. Auch gibt es iliber Software wie H5P die Mog-
lichkeit, Multiple-Choice-Fragen, Hyperlinks oder kleinere Texte
direkt in Videos zu integrieren. Aber auch E-Tests, Aufgaben und
Kleingruppenarbeit in Foren, Chats oder Breakout Rooms kénnen die
Studierenden aktiv miteinbeziechen. Im virtuellen Raum kann auch mit
Elementen der Gamification gearbeitet werden, um eine aktive Mitar-
beit der Studierenden zu fordern; zum Beispiel mit zeitlich befristeten
Aufgaben (,,Quests* oder ,,Challenges*), die mit einem Anreizsystem
verbunden sind. Als Anreizsystem werden oft virtuelle Punkte ge-
nutzt, die sich in Rankings (,,Scoreboards®) oder Auszeichnungen
(,,Badges®) fiir Einzelpersonen und Lerngruppen (,,Guilds®) ausdrii-
cken; aber auch Punkte zur Verbesserung des Klausurergebnisses
koénnen u.U. angeboten werden (z.B. Notenbonus). Unsere Erfahrung
zeigt, dass im virtuellen Raum noch stirker und repetitiver diese Akti-
vierung motiviert oder gar erzwungen werden muss, denn Studieren-
de, die zu Hause allein vor dem Rechner sitzen, sind mehr Ablenkun-
gen und Versuchungen ausgesetzt als im Horsaal oder Seminarraum.

Da es Erwachsenen leichter fillt, Inhalte in ihr bereits bestehendes
Netz von Vorwissen einzuordnen, wenn diese eine nachvollziehbare
Struktur haben, wird empfohlen, Lehrinhalte zu modularisieren und
strukturiert aufzubereiten; dies beinhaltet auch, die inneren Strukturen
der Lehrinhalte transparent zu machen und Querbeziige aufzuzeigen.
Interessanterweise kann ausgerechnet die Modularisierung von
Lehrinhalten auf Lernplattformen es den Studierenden erschweren, die
Gesamtzusammenhdnge zu erkennen; dem kann man bewusst entge-
genwirken, zum einen im Lernmaterial selbst (z.B. durch Gliederun-
gen, Ubersichten, Querbeziige, Mindmaps, Advance Organizer), zum
anderen aber, indem man insbesondere in den synchronen Phasen die
einzelnen Erkenntnisse und Inhalte wieder in ein Gesamtbild zusam-
menfiihrt.
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Feedback ist ein wichtiger Erfolgsfaktor fiir gute Lehre: Zum einen
hilft das Feedback, das die Lehrenden von ihren Studierenden be-
kommen, die Lehre an den Lernfortschritt der Studierenden anzupas-
sen. Bei Onlinelehre ist das indirekte Feedback (Gesichter, Mitarbeit,
Fragen), das man sonst im Hoérsaal aufnimmt, oft nur sehr einge-
schrankt verfligbar; stattdessen aber kann man sich aktiv Feedback
einholen (z.B. durch Stimmungsbilder im Chat oder durch Abfrage-
tools wie Mentimeter) und die Studierenden in den Prozess der Gestal-
tung und Weiterentwicklung der Onlinelehre einbeziehen. Zum ande-
ren hilft den Studierenden das Feedback, das die Lehrenden geben,
dabei, ihren Lernfortschritt zu reflektieren, ggf. ihre Lernstrategien
anzupassen und sich nicht alleingelassen zu fiithlen. Daher sollte man
gerade im virtuellen Raum bewusst iiberlegen, zu welchen Anlidssen
man den Studierenden Feedback geben mochte und mit welchen Tools
dies erfolgen soll (anonym vs. personlich). Bei GroBveranstaltungen
kann man Feedback skalieren, z.B. indem man es automatisiert (E-
Tests) oder die Studierenden sich gegenseitig Feedback geben (Peer-
Feedback), z.B. anhand von Leitfragen, Feedbackregeln, Kriterienlis-
ten und/oder Musterldsungen.

Die genannten, in der Prdsenzlehre bewihrten didaktischen Gestal-
tungsprinzipien behalten im virtuellen Raum ihre Giiltigkeit. In der
konkreten Umsetzung aber miissen sie an die Onlinelehre oder
Hybridlehre angepasst werden. In der Prdsenz bekommt man eine
Reihe von Effekten ,,geschenkt®; in der Onlinelehre muss man diese
Effekte bewusst nachbauen. Wir haben zudem den Eindruck, dass
Onlinelehre das Vernachlidssigen der Gestaltungsprinzipien weniger
,,verzeiht als die Prasenzlehre und man daher fiir erfolgreiche Online-
lehre diese Gestaltungsprinzipien sorgfaltiger und bewusster adressie-
ren muss. Im ndchsten Abschnitt werden wir betrachten, welche neuen
Kompetenzen die Lehrenden benétigen, um diese didaktischen Gestal-
tungsprinzipien erfolgreich auf online und hybride Lehrsettings an-
wenden zu konnen.

4. Handwerkszeug fur moderne Lehre

Die Menge an Kompetenzen, iiber die Lehrende verfiigen miissen, um
gute Lehre zu gestalten, ist betrdchtlich. Vor einigen Jahren haben wir
diese in einem pragmatischen Kompetenzmodell fiir Hochschullehre
zusammengestellt und strukturiert (Fleischmann et al. 2014).

Die folgenden Kompetenzen, die wir beispielhaft auflisten, werden
auch in hybriden und online Lehrsettings bendtigt und miissen sich in
ihrer Ausprigung an diese Settings anpassen:

Neue Lehr- und Lernkonzepte

Feedback

Zwischenfazit:
Gestaltung moderner
Hochschullehre

Moderne Lehre
fordert bestehende
Lehrkompetenzen
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Orientierung geben: Den Studierenden die Lernergebnisse trans-
parent machen; das Priifungsformat vorstellen; die organisatori-
schen Rahmenbedingungen (inkl. techn. Voraussetzungen) und
Regeln der Veranstaltung klédren; die einzelnen Elemente der Ver-
anstaltung (z.B. Videos, Aufgaben, E-Test) und deren Zusammen-
wirken erkldren; das Lehrteam vorstellen und deren unterschiedli-
che Rollen verdeutlichen; einen Zeitplan vorstellen; eine zentrale
Anlaufstelle (z.B. ein Moodle-Kurs oder eine Kurs-Webseite) etab-
lieren.

Fachliche und organisatorische Nachfragen kliren: Den Studie-
renden die Gelegenheit zu geben, fachliche und organisatorische
Fragen zu kldren und Wissensliicken zu schlieen. In hybriden Set-
tings kann dies in den Prisenzphasen und Sprechstunden (live oder
online, z.B. in Zoom, indem man einen Breakout-Room fiir indivi-
duelle Gespriche nutzt und den Hauptraum als Warteraum) ge-
schehen, aber auch asynchron in Diskussionsforen oder FAQ-
Listen. Indem man bei Diskussionsforen den Studierenden die
Moglichkeit und Anreize gibt, gegenseitig Fragen zu beantworten,
oder studentische Hilfskrifte fiir die Beantwortung einfacherer
Fragen einsetzt und die schwierigen Fragen an sich berichten lésst,
kann man den eigenen Workload reduzieren.

Lernmotivation stirken: Studierende direkt ansprechen; Interesse
fiir das Thema verstdrken; Relevanz und Praxisbezug verdeutli-
chen; lernforderliche Gruppendynamik und Gemeinschaftsgefiihl
fordern; als Lehrpersonlichkeit sichtbar werden; Feedback geben,
um Kompetenzerleben zu erzeugen. Dies ist eine klassische Auf-
gabe der Priasenzphase, kann aber auch in Videokonferenzen um-
gesetzt werden. Gruppendynamik und Gemeinschaftserlebnisse
konnen durch wechselnde Breakout-Rooms gefordert werden (ver-
gleichbar mit der Murmelgruppe im Horsaal) oder auch durch das
gezielte Bilden und Fordern von kleinen Lerngruppen, die auch
iiber die synchrone Phase hinaus miteinander arbeiten konnen (z.B.
durch Aufgabenverteilung an Teams statt an Einzelpersonen).

Vorwissen einbeziehen: Vorwissen der Studierenden reaktivieren
und Ankniipfungspunkte schaffen, um sie auf die Aufnahme neuen
Wissens vorzubereiten; das Vorwissen der Studierenden erfassen,
um die Lehraktivitit darauf abzustimmen (in der extremsten Form:
Just-In-Time-Teaching). In hybriden Settings wird die Reaktivie-
rung des Vorwissens oft asynchron initiiert (z.B. Vorbereitungs-
aufgaben, E-Tests oder Quizze) und zu Beginn der synchronen
Phase aufgegriffen (z.B. Live-Abstimmungen).

Input geben: Den Studierenden einen Uberblick iiber das Thema
und eine Systematik an die Hand geben; dieses Geriist systema-
tisch fiillen; Wissen und Theorien vermitteln; anhand von Beispie-
len und Anwendungen verdeutlichen und vertiefen; Querbeziige
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herstellen; Wissen zusammenfassen (z.B. Take-Home-Messages,
Zusammenfassungen) und priorisieren. Inhalte vertiefen.

* Anwendung demonstrieren: Den Studierenden zeigen, wie das
vermittelte Wissen benutzt werden kann, um doménenspezifische
Probleme zu 16sen. Hierfiir konnen in der Hybrid- und Onlinelehre
beispielsweise asynchrone Screencasts eingesetzt werden. In man-
chen Féachern kénnen auch Live-Demonstrationen z.B. mit Twitch
eingesetzt werden, was beispielsweise Tobias Seidl in seinem Arti-
kel ,,Was wir von Game-Streamern lernen kdnnen. Inspirationen
aus dem Live-Game-Streaming fiir die eigene synchrone digitale
Lehre* (Seidl 2021) beschreibt.

* Studierende zum Verarbeiten des Inputs anregen: Den Studie-
renden wihrend und nach dem Input Fragen stellen oder sie dazu
bewegen, selbst Fragen zu stellen; mit den Studierenden Beispiele
und Gegenbeispiele suchen und diskutieren; den Studierenden
Aufgaben stellen und deren Losungsansitze diskutieren; anhand
von Leitfragen die Inhalte diskutieren und reflektieren.

* Studierende zum Vertiefen des Inputs anregen: Den Studieren-
den die Gelegenheit geben, unter fachkundiger Betreuung (z.B.
Feedback, Impulse, Ermutigung) das erworbene Wissen zu nutzen,
um eigenstindig domédnenspezifische Probleme zu 16sen und
Kompetenzen zu erwerben (Problemlosekompetenz umfasst i.d.R.
neben fachlicher Anwendung auch weitere Skills wie z.B. Hartna-
ckigkeit, Geduld, Adaptionsfdhigkeit, aus Fehlern lernen).

* Lernprozesse moderieren: Die Studierenden beim aktiven Lernen
begleiten und unterstiitzen, z.B. Diskussionen moderieren, struktu-
rieren und zusammenfassen, Diskussionsimpulse geben, Riickfra-
gen stellen, Rollen und Auftrige verteilen, Feedback geben, Peer-
Feedback initiieren, eigene Erfahrungen beisteuern, Fachbegriffe
ergianzen.

* Selbstlernen unterstiitzen: Den Studierenden systematisch Gele-
genheiten (z.B. Aufgaben, Gruppenarbeiten), Anreize und Res-
sourcen (z.B. Materialien, aber auch personlichen Support und
Feedback) zum Selbstlernen geben (alleine oder in Gruppen) und
deren Ergebnisse wieder in den eigenen Input einflieBen lassen
(Riickkopplung). Die Studierenden Inhalte erarbeiten, vertiefen
und présentieren lassen (z.B. Seminarvortrige, Projektberichte). In
der Hybrid- und Onlinelehre konnte man die Studierenden bspw.
unterstiitzen, indem man permanente Zoom-Meetings zu Verfii-
gung stellt, in denen sich die Studierenden auch ohne Lehrende
zum Lernen und Diskutieren der Inhalte treffen konnen.
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Moderne Lehre erfordert
neue Kompetenzen

Wihrend die oben genannten Kompetenzen graduell an die neuen
Lehrformate angepasst werden konnen, gibt es weitere Kompetenzen,
deren Anpassung so erheblich ist, dass sie fast schon zu neuen Kom-
petenzen werden. Mit ihnen riickt eine Reihe von Kompetenzen in den
Fokus, mit denen sich bislang noch nicht alle Lehrenden intensiv aus-
einandersetzen mussten. Wir sehen insbesondere die folgenden Kom-
petenzen an Bedeutung gewinnen:

Lehrstrategien entwickeln. In hybriden Lehrsettings muss die
Entscheidung getroffen werden, welche Beitrige zum Erreichen
der Lernziele in der synchronen und welche in der asynchronen
Phase angesiedelt werden. Ein erster Instinkt kdnnte sein, die Wis-
sensvermittlung eher asynchron anzulegen und den darauf aufbau-
enden Kompetenzerwerb eher synchron zu gestalten. Aber zum ei-
nen ist diese Trennung von Wissensvermittlung und Kompetenz-
erwerb oft nicht sinnvoll, zum anderen bieten interaktive und kol-
laborative Onlineelemente inzwischen auch ein gutes Repertoire
fiir Kompetenzerwerb. Die bewusste Verteilung von Lernaktivita-
ten auf die verschiedenen Phasen (Pridsenzphase oder Selbstlern-
phase, synchrone Phase oder asynchrone Phase) und die gezielte
Verkniipfung von solchermafen verteilten Lernaktivititen zu ei-
nem effektiven Lehr- und Lernformat erfordern ein didaktisch-
strategisches Denken, das in klassischen Lehrsettings oft nicht in
dieser Intensitét bendtigt wurde.

Selbstlernphasen gestalten. In hybriden Lehrsettings werden die
studentischen Selbstlernprozesse oft stirker gesteuert und begleitet
als das in der klassischen Présenzlehre iiblich war. Die Gestaltung
von Onlinelernpfaden (von stark vorstrukturierten Lernpfaden bis
hin zu explorativen Lernrdumen), die nur noch lose mit den ver-
trauten Lehrprozessen in Prdsenz gekoppelt sind, mag fiir etliche
Lehrende ungewohnt sein — ebenso wie der damit verbundene Rol-
lenwechsel zum Lernbegleiter und zur Designerin von Lerngele-
genheiten. Lehrende sind noch stérker als bisher gefordert, ihre ei-
gene Fachexpertise mit der Perspektive und den Bediirfnissen der
Studierenden wirksam zu verkniipfen.

Lehr- und Lernmaterial produzieren. Bereits in der Onlinelehre
sahen sich viele Lehrende gezwungen, Lehrvideos zu erstellen, und
mussten dafiir vielfdltige Kompetenzen aufbauen — wie z.B. das
Bedienen geeigneter Hardware (von einfachen Settings mit Com-
puter und Webcam bis hin zu anspruchsvolleren Settings mit Ring-
licht, Ansteckmikrophon und Teleprompter). Aber es sind nicht nur
Videos, die produziert werden miissen, auch die Gestaltung von in-
teraktiven Lernmaterialien erfordert spezifische Kompetenzen — bis
hin zur Bedienung von Autorentools wie Articulate oder Program-
mierkenntnissen.
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Neue Lehrwerkzeuge bedienen. Wihrend Prisentationstools wie
PowerPoint oder Prezi oder Abstimmungstools wie Pingo oder
Tweedback inzwischen schon zum vertrauten Repertoire von vielen
Lehrenden gehdren, kommen durch Onlinelehre und Hybridlehre
weitere Werkzeuge in den Lehralltag hinein, beispielsweise Video-
konferenzsysteme wie Zoom, digitale Whiteboards wie Miro oder
Mural. Die sachgerechte Konfiguration und Bedienung dieser
Werkzeuge wird zum Handwerkzeug von Hochschullehrenden
werden miissen.

Digital Literacy ausbauen. Durch die stirkere Digitalisierung der
Lehre gewinnen auch allgemeine digitale Kompetenzen an Bedeu-
tung. Zur Verdeutlichung seien drei Beispiele genannt. Zum einen
Datensicherung (Backup), denn man will sicherstellen, dass die
Arbeit, die man in digitale Lehrelemente investiert hat, nicht verlo-
rengeht. Zweitens der Schutz vor Viren- oder Hackerangriffen (Vi-
renscanner, Firewall), um die anvertrauten Daten der Studierenden
(und die eigenen Daten) zu schiitzen. Und als drittes Beispiel das
Wissen iliber Datenschutzregelungen, um Lehrtools datenschutz-
konform einzusetzen.

Educational Resources nutzen. Hochwertige Lehrmaterialien zu
erstellen ist aufwiandig. Wir vermuten, dass daher in Zukunft noch
stiarker auf externes Material zugegriffen oder hochschuliibergrei-
fend gemeinsam Material erstellt wird, was Grundwissen iiber Ur-
heberrecht, gingige Lizenzmodelle und Open Educational Re-
sources erfordert.

Sich abgrenzen. Gerade in der Onlinelehre (zurzeit noch verstarkt
durch hiufiges Homeoffice) kann eine Dynamik entstehen, welche
die Abgrenzung von Arbeit und Freizeit erschwert. Asynchrone
Elemente kénnen (und werden oft) rund um die Uhr von Studie-
renden bearbeitet werden, was dazu fiihrt, das Studierende rund um
die Uhr Fragen haben und in Kontakt treten wollen. Schnell kann
sich am Sonntagabend aus dem Beantworten einer Frage im Dis-
kussionsforum ein lidngerer, anstrengender Chat entwickeln. Ver-
starkt wird dieser Effekt noch, wenn Studierende in Lehrformaten
mehr Selbstverantwortung bekommen, bis hin zu ihrer Einbindung
als partnerschaftliche Co-Produzent*innen von Erkenntnissen (z.B.
Lernen durch Lehren, indem man gemeinschaftlich ein Wiki, ein
Glossar oder eine Aufgabensammlung erstellt).

Wir sind der Meinung, dass gute Hochschullehre von den Lehrenden

schon immer eine Reihe von hdchst anspruchsvollen Kompetenzen
abverlangt — und dass die neuen Lehrformate diese Liste von Lehr-

kompetenzen nochmals erheblich erweitern. Zwar fallen einige Kom-
petenzen auch weg (z.B. Erstellen eines Tafelbildes an einer Kreideta-

fel, Bedienen eines Overhead-Projektors, Techniken zum schnellen
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Kooperation bei der
Entwicklung von Lehr-
veranstaltungen

Reputationssteigerung
fur die Lehre durch ho-
here Sichtbarkeit

Tafelwischen), aber diese stehen hinsichtlich ihrer Komplexitit in
keinem Verhiltnis zu den neu hinzukommenden Anforderungen.

Andererseits treffen diese Anforderungen auf eine der hochqualifizier-
testen Personengruppen der Gesellschaft, die in den vergangenen Mo-
naten eindrucksvoll gezeigt hat, zu was sie fahig ist:

,»Die Wissenschaft hat [in der Coronazeit] eine Hochstleistung
nach der anderen vollbracht. Und damit meine ich nicht nur die
Impfstoffe, sondern die Art, wie sie uns als Gesellschaft begleitet
hat: als Wahrheitssucherin und Problemldserin. Und nebenbei ha-
ben die Hochschulen mit Bravour diesen enormen Digitalisie-
rungsschub in der Lehre bewiltigt. (Hamburgs Wissenschaftssen-
atorin Katharina Fegebank, in: Wiarda 2021)

Daher sind wir zuversichtlich, dass die Lehrenden auch die neuen
Lehrformate wirksam einsetzen konnen und werden. Und gliickli-
cherweise ist das nicht nur eine Notwendigkeit angesichts einer zu-
nehmend digitaler werdenden Welt, sondern erdffnet auch neue Zu-
ginge zu modernen, nachhaltigen und befriedigenden Lehr- und Lern-
formaten.

5. Ausblick

Wir sind davon iiberzeugt, dass sich in Zukunft Hybridlehre als weite-
res Lehrformat neben der Présenzlehre an den deutschen Hochschulen
etablieren und eine signifikante Rolle in der Hochschullehre spielen
wird. Ob dies aber auch tatsdchlich eintritt, ist zurzeit noch genauso
offen wie die Frage, welche langfristigen Effekte das haben wird.
Viele Effekte sind denkbar:

* Da hochwertige digitale Lehrelemente aufwéndig in der Erstellung
sind, konnte dies zu einer intensiveren Zusammenarbeit bei der
Konzeption und Durchfithrung von Lehrveranstaltungen fithren. So
konnten z.B. Mathematiker*innen an verschiedenen Universititen,
die sich bereits kennen (vielleicht aus einem regionalen Verbund,
vielleicht aus einem Forschungsprojekt, vielleicht aus einer ge-
meinsamen Promotionszeit), gemeinsam eine hybride Grundlagen-
vorlesung ,,Allgemeine Algebra 1 entwickeln und durchfithren
und sich dadurch den Aufwand fiir die Entwicklung der Onli-
neelemente aufteilen.

* Waihrend klassische Lehre normalerweise nur den Studierenden der
eigenen Hochschule zuginglich ist, konnen Onlineelemente welt-
weit sichtbar gemacht werden. Es ist durchaus denkbar, dass die
breite Sichtbarkeit von hochwertigen Lehreinheiten auch mit einem
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Reputationsgewinn fiir die Lehrenden verbunden ist, so wie es hin
und wieder mit Lehrbiichern, die sich zu Standards entwickelt ha-
ben, geschieht.

Neue Lehrformen stellen auch neue Anforderungen an die Archi-
tektur und Gestaltung von Hochschulgebduden. So wird z.B. an der
Technischen Universitit Miinchen im Projekt ,,From Halls to
Hubs* mit dem Riickbau von Hdrsdlen experimentiert, die zu fle-
xibleren Lernrdumen umgestaltet werden sollen, die nicht mehr nur
Vorlesungen, sondern auch andere Lernformen unterstiitzen.

Die vergangenen Coronasemester haben gezeigt, wie schwierig ein
Onlinestudium auch fiir die Studierenden ist. Lernkompetenzen
wie das Planen und Strukturieren der eigenen Lernprozesse,
Selbstmotivation und Selbstdisziplinierung waren stark gefordert,
beunruhigend hiufig wurde iiber Einsamkeit und Isolation berich-
tet. In hybriden Lehrszenarien haben die Lehrenden bessere Mog-
lichkeiten, hier einzugreifen und zu unterstiitzen — aber das dndert
nichts daran, dass hybride Lehrformate auch fiir Studierende
durchaus anspruchsvoll sind.

Vermutlich werden wir mindestens eineinhalb Jahre Onlinelehre er-
lebt haben, bevor wieder eine Riickkehr zur Normalitit moglich ist.
Ziemlich sicher wird das nicht die Normalitdt vor der Coronakrise
sein, sondern eine neue Normalitdt. Diese wird sich in den kommen-
den Jahren entfalten und wir sind sehr gespannt, wie weit unsere Ver-
mutungen sich bewahrheiten werden. Doch unabhingig, wie sich die
Zukunft der Hochschullehre entwickeln wird: Das Neue Handbuch
Hochschullehre wird diese Entwicklungen konstruktiv begleiten und
reflektieren.
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Hochschullehre und Hochschuldidaktik auf.
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Denk- und Arbeitswei-
sen in den Fachern

Potenziale des Ansatzes

1. Einleitung

Zu Beginn der 2000er-Jahre entwickelten Jan H. F. Meyer und Ray
Land im Rahmen eines Forschungs- und Entwicklungsprojektes zu
fachbezogenen Rahmenkonzepten fiir die Hochschullehre (ETL-
Projekt') und im direkten Austausch mit Lehrenden den Ansatz der
Threshold Concepts (Meyer & Land 2003). Im Projekt wurde exemp-
larisch anhand von ausgewihlten Fichern (Biologie, Okonomie, Ge-
schichte) untersucht, wie fachbezogene Denk- und Arbeitsweisen von
Studierenden angeeignet und in der Lehre adressiert werden. Der An-
satz wurde von Hochschuldidaktiker*innen und Lehrenden vielfach
aufgegriffen und weiterentwickelt. Inzwischen ist ein umfangreiches
Korpus an Literatur zu Threshold Concepts entstanden, das sowohl
theoretische und konzeptionelle Beitrdge als auch Anwendungsbei-
spiele in einer breiten Palette von Féchern und Kontexten umfasst.

Im Gegensatz etwa zu Conceptual-Change-Prozessen in der Lehre
(s.u.: Kasten zu ,,Conceptual Change”) oder dem Decoding-the-
Disciplines-Ansatz, einem etwa zeitgleich entwickelten und im weite-
ren Sinne vergleichbaren Konzept (s.u.: Kasten zu ,,Decoding the
Disciplines®), haben die Threshold Concepts im deutschsprachigen
Diskurs zu Hochschullehre und Hochschuldidaktik bisher jedoch recht
wenig Beachtung gefunden. In diesem Beitrag stellen wir die Grund-
lagen des Threshold-Concepts-Ansatzes dar und ordnen die Idee in
einen breiteren hochschuldidaktischen Zusammenhang ein (Kapitel 2),
um auf dieser Grundlage didaktische Einsatzmdglichkeiten zu be-
schreiben (Kapitel 3).

Eine Beschiftigung mit Threshold Concepts ist unseres Erachtens
lohnend, denn der Ansatz

- zeichnet sich durch eine grofBe Anschaulichkeit aus, die auf die
verwendeten Metaphern zuriickzufiihren ist;

- beachtet neben epistemischen auch damit verbundene emotional
und affektiv bedeutsame Aspekte von Erkenntnisgenerierung und
Lernprozessen;

- umfasst eine fachbezogen-intersubjektive und eine lernprozessbe-
zogen-subjektive Dimension;

- verbindet verschiedene Perspektiven auf das Lehren und Lernen an
Hochschulen und versteht Lehre als Gemeinschaftsaufgabe;

' Die Zwischenberichte und der Abschlussbericht, sowie weitere Publikationen
kénnen nach wie vor uber die Projekthomepage abgerufen werden:
http://www.etl.tla.ed.ac.uk. (Letzter Zugriff 11.4.2021)
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- weist eine konzeptionelle Offenheit u.a. wegen der ,,conceptually
eclectic nature” (Land et al. 2016, S. XII) des Ansatzes auf.

Dank der Fiille von Anschlussmoglichkeiten zu anderen Konzepten
kann der Ansatz konkret und praktisch die Lehrentwicklung an Hoch-
schulen inspirieren, wenn er einen Dialog zwischen Lehrenden, Stu-
dierenden und Hochschuldidaktiker*innen iiber akademisches Lernen,
die dabei auftretenden Hiirden, aber auch die Fortschritte, Durchbrii-
che und Erkenntnismomente befordert. Threshold Concepts kdnnen
zudem dabei helfen, Verstehensprozesse zu erfassen, die sich nur
schwer durch Lehrveranstaltungsplédne, Kompetenzzielformulierungen
oder Priifungsaufgaben umfassend darstellen und operationalisieren
lassen. Auf diesen gleichsam unverfiigbaren Rest des Lernens und
Lehrens wird dann angespielt, wenn darauf hingewiesen wird, dass
Threshold Concepts neue konzeptuelle Rdume erdffnen, im Lernpro-
zess verdnderte Sichtweisen ermoglichen und Verstehensprozesse
anregen, in denen vormals Unverbundenes ,.falls into place” (Cousin
2009, S. 203).

2. Threshold Concepts

<

Definition

Threshold Concepts werden von Meyer und Land vorgestellt als
»conceptual gateways’ or ‘portals’ that lead to a previously inac-
cessible, and initially perhaps ‘troublesome’, way of thinking about
something. A new way of understanding, interpreting, or viewing
something may thus emerge — a transformed internal view of sub-
ject matter, subject landscape, or even world view.”

(Meyer & Land 2003, S. 373).

Diese Definition von Threshold Concepts, die Meyer und Land schon
in den beiden grundlegenden Texten ,,Threshold Concepts and Trou-
blesome Knowledge (1 und 2)“ (2003, 2005) vorschlagen, betont ne-
ben dem Schwellen- oder Ubergangscharakter dieser Konzepte insbe-
sondere einen welt- und perspektivenerschlieBenden Impuls im jewei-
ligen Fachgebiet. Fachliches Lernen wird mit einer Verdnderung und
Transformation der lernenden Person verbunden, die sich in neuen
fachlichen aber auch individuell geprigten Denk-, Arbeits- und Ar-
beitsweisen niederschligt. Auch iiber diese Verbindung hinaus lassen
sich Threshold Concepts oft aus zwei sich ergéinzenden Perspektiven
betrachten, durch die eine Reihe von Spannungsfeldern in den Blick
genommen wird:

Neue Lehr- und Lernkonzepte

Fachliche Perspektiven
und individuelle
Lernprozesse
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Zwei Beispiele aus der
Literatur

- das Spannungsfeld zwischen der Fachperspektive und der Subjekt-
perspektive, also zwischen verbindenden und intersubjektiv zu-
ginglichen disziplindren Konzepten und individueller Erschlie-
Bungsleistung derselben durch die lernende Person sowie die In-
tegration der Konzepte in das eigene Wissens- und Konzeptgefiige;

- das Spannungsfeld zwischen einer Prozess- und einer Ergebnisper-
spektive (Walker 2013), also zwischen Transformations- und
Ubergangsprozessen und den aufgrund dieser Prozesse von der ler-
nenden Person erlangten Einsichten und neuen Perspektive auf ihr
Fach oder sogar auf die Welt;

- das Spannungsfeld zwischen zwei Verstindnisweisen von Lern-
prozessen — zwischen Lernen als Aneignungsprozess von Wissen
und Lernen als Partizipationsprozess oder Teilhabe an fachlicher
oder professioneller Praxis (vgl. Sfard 1998).

Ein Beispiel fiir ein Threshold Concept, an dem sich diese Spannungs-
felder illustrieren lassen, ist der Intersektionalitdtsbegriff der Gender
Studies, der die Verschrinkung von verschiedenen sozialen Katego-
rien wie Geschlecht, Klasse, Ethnizitdt, Sexualitdt, Alter u.d. bezeich-
net und vor allem fiir die Analyse von Diskriminierung und Ungleich-
heit von Bedeutung ist. ,Intersektionalitit” ist ein Kernkonzept der
Gender Studies (Fachperspektive), das man sich kaum aneignen kann,
ohne selbstreflexiv eine eigene gesellschaftliche Verortung vorzu-
nehmen (Subjektperspektive). Anhand eines Einfiihrungskurses in die
Gender Studies, der um Intersektionalitidt und drei weitere Threshold
Concepts konzipiert wurde, zeigen Hassel und Launius (2017), wie
die Ausein-andersetzung mit solchen Konzepten Grundlagenwissen
schafft und zugleich in die Arbeits- und Denkweisen der Gender Stu-
dies einfiihrt. Die von ihnen untersuchten studentischen Arbeiten las-
sen dabei erkennen, wie sich den Studierenden dadurch eine neue
Sicht auch auf ihren Alltag 6ffnet.

Ein weiteres Beispiel sind ,,Ubertragungsleitungen* (transmission
lines) in den Ingenieurwissenschaften. Flanagan et al. (2010) zeigen
fir die Elektrotechnik, dass mit dem scheinbar leicht zu verstehenden
Begriff der Ubertragungsleitung, mit dem in technischen Fichern
Strukturen bezeichnet werden, die elektrische Energie oder Informati-
onen iibermitteln, einige Konzepte verbunden sind, die Studierenden
beim Lernen Miihe bereiten. Dies kann aus unterschiedlichen Griinden
der Fall sein: Der Fachbegriff kann vom Alltagssprachgebrauch ab-
weichen (in dem ,,Leitung® etwa mit einem Kabel gleichgesetzt wird;
s. hierzu Kasten ,,Conceptual Change: Fehlvorstellungen®) oder ihrem
intuitiven Vorverstindnis (beispielsweise von Phinomenen wie Wi-
derstand) widersprechen; Studierende kdnnen auch zwischen abstrak-
ten und konkreten Vorstellungen oszillieren oder es kann ihnen
schwerfallen, die physikalische Wirklichkeit mit ihrer mathematischen
Représentation zu verbinden (vgl. Flanagan et al. 2010, S. 231f.).
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Auch in der Diskussion dieses Beispiels werden die oben genannten
Spannungsverhiltnisse verhandelt, wenn {iberlegt wird, welchen Stel-
lenwert die mit Ubertragungsleitungen verbundenen Threshold Con-
cepts im Elektrotechnikstudium haben sollten und wo — auch fiir die
Studierenden — die Grenze von angewandter Physik und Ingenieurwis-
senschaft verlduft.

2.1 Charakteristika von Threshold Concepts

Die zentralen Eigenschaften von Threshold Concepts haben sich seit
der Einfilhrung durch Meyer und Land nur wenig verdndert:
Threshold Concepts werden als transformativ, irreversibel, integrativ
und als miihevoll (,,troublesome’) beschrieben.

Wenn Lernende sich Threshold Concepts aneignen, verdndert diese
Aneignung ihr Denken, Sprechen und Handeln nachhaltig. Diese An-
eignung geht {iber den Wissenserwerb hinaus, denn mit Uberschreiten
einer durch ein Threshold Concept markierten Schwelle ist neben
einem conceptual change im Sinne einer Veranderung, Ersetzung oder
»addquate[n] Kontextualisierung von Vorstellungen” (Hank 2015, S.
12, vgl. Kasten ,,Conceptual Change*) auch eine Verdnderung des
Selbst verbunden. Meyer und Land sprechen hier von einer ,,repositi-
oning of the self” oder einer ,transfiguration of identity” (Mey-
er & Land 2005, S. 374f.): Die lernende Person verdndert nicht nur
partiell ihre Wissensstrukturen, sondern entwickelt eine neue Perspek-
tive oder Weltsicht und damit auch sich selbst. Eine solche Transfor-
mation muss dabei zwar nicht zwangsldufig als tiefgreifende und fun-
damentale Verdnderung des gesamten Selbstverstindnisses und
Selbstverhédltnisses gedacht werden, ist jedoch immer ein wichtiger
Schritt auf dem Weg dahin, im Rahmen des studierten Faches und der
jeweiligen Fachcommunity kompetent zu denken und zu handeln.

Conceptual Change

Eng mit der Theorie der Threshold Concepts verwandt sind Ansatze
des Conceptual Change, allgemein verstanden als ,Lernprozesse, bei
denen das Verandern und Umlernen von Vorwissen im Mittelpunkt
steht” (Hank 2015, S. 10). Ausgangspunkt sind hier die Vorstellungen
und Konzepte, die Lernende aus ihren Vorerfahrungen, ihrer Bil-
dungsbiografie und ihrem Alltagshandeln immer schon mitbringen und
an die sie beim Lernen anknupfen. In vielen Fallen kann das Lernen
im hochschulischen Kontext dabei an die Vorstellungen und Konzepte
direkt angeschlossen werden, insbesondere unsere stabilen, haufig
bestatigten ,Alltagsvorstellungen kénnen Lernprozesse [aber auch]
erschweren, wenn sie nicht mit den wissenschaftlichen Vorstellungen
kompatibel sind” (Hank 2015, S. 8) und mit diesem in Konflikt stehen:
Der Aneignungsprozess der wissenschaftlichen Konzepte kann dann
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Threshold Concepts
sind irreversibel

Threshold Concepts
sind integrativ

nicht mehr an das bestehende Vorwissen anknipfen. Im Mittelpunkt
des Conceptual-Change-Ansatzes steht die Identifikation von wissen-
schaftlichen Konzepten entgegenstehenden Alltagskonzepten, haufig
auch als Fehlvorstellungen oder Fehlkonzepte bezeichnet, die durch
Conceptual-Change-Prozesse gezielt ersetzt, verandert oder erweitert
werden sollen. Wichtige Erkenntnisse der Forschung zum Konzept-
wandel betreffen die Stabilitédt von solchen Altagskonzepten: Da diese
sich im Alltag z.B. immer wieder zu bestatigen scheinen, weisen sie
eine hohe Stabilitdt auf und kénnen sich bei der Veranderung von
Konzepten gegenuber Lehrinterventionen widerstandig zeigen. Es
reicht dementsprechend nicht aus, ,eine richtige Darstellung in der
Vorlesung zu héren, ein Experiment zu sehen oder einen Lehr-
buchtext zu lesen.” (Hank 2015, S. 18). Konzeptwandelprozesse
brauchen Zeit, Wissen, Erfahrung und Reflexion.

= Barbara Hank stellt hier im Neuen Handbuch Hochschullehre das
Forschungsparadigma des Conceptual-Change-Ansatzes vor und
zieht praktische Folgerungen fir die Hochschullehre und die

Hochschuldidaktik (Beitrag A 2.8; https://bit.ly/3xrXV4T)

Die Transformation der lernenden Person und ihrer Wissensstrukturen
durch das Uberschreiten von Thresholds ist unumkehrbar, insofern die
neu erworbenen Perspektiven und Denkweisen nicht einfach wieder
vergessen oder aufgegeben werden kénnen. Hier wird wieder deutlich,
dass Threshold Concepts nicht (nur) einen Wissenszuwachs oder ein
begriffliches Verstdndnis auf Seiten der lernenden Person bedeuten,
sondern dass Perspektiven mafigeblich verdndert bzw. neue Perspekti-
ven erschlossen werden und der Transformationsvorgang sich auf die
ganze Person und ihre Biografie auswirkt. Mit Blick auf die Lehren-
den plausibilisiert der irreversible Charakter der Threshold Concepts
dariiber hinaus, dass es ihnen als Expert*innen, die die Schwelle des
Threshold Concepts bereits iiberschritten haben, so schwer fillt, sich
in die Situation der Lernenden, fiir die dies noch nicht gilt, zuriickzu-
versetzen. Die Metaphorik des Uberschreitens einer Schwelle weist
zudem darauf hin, dass die Prozesse und ihr Zeitverlauf fiir jede ler-
nende Person individuell verschieden sein konnen.

Mit dem Wechsel der Perspektive geht aber nicht zwangsldufig ein
Perspektivenverlust einher; vielmehr bietet die neue Perspektive sich
als Ressource an, auf die situationsangemessen zugegriffen werden
kann. Threshold Concepts erlauben es, vormals als unverbunden
wahrgenommenes Wissen in seiner komplexen Verbundenheit, ,.the
previously hidden interrelatedness of something” (Meyer & Land
2003, S. 4), wahrzunehmen. Die Aneignung von Threshold Concepts
hilft den Lernenden dementsprechend ,to overcome a fragmented
view of his or her subject as things fall into place.” (Cousin 2009,
S. 203, Hervorhebung v. Verf.). Mit dieser wiederum metaphorischen
Ausdrucksweise deutet sich an, dass der mit dem Uberschreiten der
Schwelle verbundene Lernprozess ein bisweilen iiberraschendes und
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nicht vollstdndig kontrollierbares, aber durchaus durch Perspektiv-
wechsel und Reflexion anzuregendes Geschehen ist.

Mit der Kennzeichnung als miihevoll schlieen Meyer und Land direkt
an Uberlegungen von Perkins (1999) an, der vier Arten von trou-
blesome knowledge unterscheidet: triges (inert), rituelles/routiniertes
(ritual), begrifflich/konzeptionell schwieriges (conceptionally diffi-
culf) sowie fremdes (foreign or alien) Wissen.” Im Kontext von
Threshold Concepts ist insbesondere das konzeptionell schwierige
Wissen von Bedeutung: Es umfasst beispielsweise wissenschaftliche
Konzepte und Vorstellungen, die nicht unserem Alltagsverstindnis
entsprechen, komplexe Vorstellungen, die Wissen, Bedeutungen und
Perspektiven aus unterschiedlichen Bereichen verkniipfen, oder Kon-
zepte und Vorstellungen, die kontraintuitiv zu sein scheinen (Perkins
2006, S. 36ff.). Studierende haben regelmdBig Schwierigkeiten, sol-
ches Wissen zu erfassen, und schwanken zwischen Verstehen und
Nichtverstehen oder ahmen das Verhalten von Expert*innen zwar
nach, ohne aber begriinden zu kénnen, warum sie so handeln, wie sie
es tun (Land et al. 2014, S. 2).

2.2 Liminalitat

Um zu erfassen, wie die Charakteristika der Threshold Concepts zu-
sammenwirken, greifen Meyer und Land auf den Begriff der Liminali-
tdt und des liminalen Raumes zuriick. Damit wird den Threshold Con-
cepts ein Raum zugewiesen, in dem Aneignung und Begreifen der
Threshold Concepts nicht einem einzelnen Moment, einem konkreten
und differenzierbaren Uberschreiten einer Schwelle gleicht, sondern
einem lidngeren und nicht unbedingt linearen, disruptiven Bewalti-
gungsprozess entspricht, der zwischen Verstehen und Nicht-(mehr)-
Verstehen oszilliert und unterschiedliche Grade von Rekursivitdt oder
auch Regression enthélt. Wie dieser Prozess verlduft, ist unter ande-
rem abhéngig von individuellem Vorwissen, konzeptionellem Ver-
stdndnis und Wissensstrukturen der lernenden Person und ihrer Bereit-
schaft, sich auf den Prozess einzulassen. U.a. aus diesem Grund lassen
sich Threshold Concepts und die entsprechenden Ubergangsphinome-
ne nur unzureichend im Rahmen der Kompetenzorientierung als Lear-
ning Outcomes operationalisieren. Der Schwellencharakter der
Threshold Concepts wird wegen dieses Prozesscharakters als ,,journey
through preliminal, liminal and postliminal states” (Meyer et al. 2010,
S. XI) konzeptionalisiert. In diesem zeitlichen Ablauf lassen sich auch
die anderen Charakteristika von Threshold Concepts einordnen.

2 Spater fligt Perkins noch tacit knowledge hinzu (Perkins 2006)
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Abb. A 3.31-1 Liminalitat im Zusammenhang mit den Charakteristika der Threshold Con-
cepts (Abb. in enger Anlehnung an Meyer et al. 2012, S. XII)

Eingang in die scientific
community

Die Bewiltigung von Threshold Concepts kann mit dem Liminalitats-
begriff als Ubergangsstadium in eine disziplinire Episteme verstanden
werden, insofern sie einen verdnderten Sprachgebrauch und eine neue
Perspektive auf Gegenstéinde des Faches sowie erweiterte Moglichkei-
ten des ,,Denkens wie ... (ein*e Literaturwissenschaftler*in/ein*e In-
genieur*in/ein*e Mediziner*in usw.)* umfasst. Damit ist die Uber-
schreitung eines Thresholds jeweils ein wichtiger Schritt auf dem Weg
der Expertiseentwicklung und auch Teil der wissenschaftlichen Sozia-
lisation und der Enkulturation in eine scientific community: Studie-
rende, die die Schwellen tiberschritten haben, konnen sich in der Ge-
meinschaft kompetenter bewegen, handeln und sprechen.

Communities of Practice

Threshold Concepts kdnnen damit auch als Teil des Eintritts in wis-
senschaftliche Communities of Practice betrachtet werden. Als Com-
munities of Practice werden ,Gruppen von Menschen, die regelmalig
miteinander interagieren und dabei voneinander lernen und ihre eige-
ne Tatigkeit verbessern” (Wegner 2014, S. 118) verstanden, die als
Gemeinschaft also ein gemeinsames Interessengebiet und eine ge-
meinsame Praxis teilen. Anders als bei Threshold Concepts stehen
hier weniger konzeptionelle und insbesondere praktische Aspekte im
Vordergrund: eine bestimmte Praxis, die von den Mitgliedern dieser
Gemeinschaft oder Gruppe geteilt wird und die von neuen Gruppen-
mitgliedern noch angeeignet werden muss. Die Lernprozesse in
Communities of Practice lassen sich mit dem liminalen Raum verglei-
chen: Studierende sind nicht erst Teil der Gemeinschaft, wenn sie die
entsprechenden Schwellen Uberschritten haben oder sich die kompe-
tente Durchfiihrung einer Praxis der Gemeinschaft bereits angeeignet
haben: Als Lernende sind sie legitimer Teil der Community, wenn
auch noch nicht im Zentrum der Gemeinschaft; Lave und Wenger be-
zeichnen dies als ,legitimate peripheral participation” (so der Untertitel
ihres Buches ,Situated Learning”“ von 1991). Handeln und Sprechen

in der Gemeinschaft wird als Voraussetzung, nicht als Konsequenz
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des Lernens verstanden. Der Weg der Lernenden vom preliminal zum
postliminal state lasst sich hier mit dem von der Peripherie ins Zent-
rum der community vergleichen.

= Elisabeth Wegner zeigt hier im Neuen Handbuch Hochschullehre
theoretische Perspektiven der Communities of Practice fir die
Hochschule auf und macht Vorschlage zur praktischen Umset-
zung in der Hochschullehre (Beitrag J 3.11; https://bit.ly/3nu1tPp)

Aus Sicht der Lernenden ist das Eintreten in den Raum der Liminalitét
oft mit Unsicherheit und Befiirchtungen verbunden (Meyer & Land
2005, S. 276), wenn sie die Miihen und Irritationen des troublesome
knowledge erleben. Zugleich konnen sich die Studierenden aber auch
einen neuen Status in ihrer Fachgemeinschaft erhoffen. Ross und Fel-
ten zeigen Beispiele dafiir, dass Studierende, die Uberginge und limi-
nale Phasen riickblickend reflektieren, diesen Prozess z.B. als einen
,magical process of empowerment and emancipation” (Ross 2011,
S. 225, zit. nach Land et al. 2014, S. 3) beschreiben und Threshold
Concepts nicht nur in einen Kontext des Wissens und Verstidndnisses
einordnen: ,, Threshold concepts are not just about knowledge, they are
also about confidence.” (Felten 2016, S. 6).

Buch-Tipp

Neben den initialen Texten von Meyer und Land (2003, 2005) bie-
ten vor allem die seit 2005 in loser Folge erscheinenden Sammel-
bande viele Beispiele und Anwendungsmdglichkeiten aus unter-
schiedlichen Disziplinen und einen guten Uberblick (iber die Ent-
wicklung der Threshold Concepts: Meyer & Land 2006; Land et al.
2008; Meyer et al. 2010; O’Mahony et al. 2014; Land et al. 2016.
Auch die ,Biennial Threshold Concepts Conferences” (aus denen
die genannten Sammelbande teilweise hervorgegangen sind) zei-
gen deutlich, dass das Entwicklungspotenzial noch nicht ausge-
schopft ist.

2.3 Identifikation von Threshold Concepts

Schon im initialen Beitrag (Meyer & Land 2003) stellt sich die Frage,
wie Threshold Concepts in den Disziplinen identifiziert werden kon-
nen. Meyer und Land gehen davon aus, dass Lehrende zwar wenig
Schwierigkeiten haben, fachlich zentrale Konzepte ihrer Disziplin zu
benennen, dass aber das Erkennen von Threshold Concepts, die den
oben genannten Kriterien entsprechen und Hiirden im Lernprozess der
Studierenden darstellen, mehr als den Blick auf das Fach und seine
Systematik erfordern.

Neue Lehr- und Lernkonzepte

Unsicherheit
und Vertrauen
im liminalen Raum

Auf der Spur der
Threshold Concepts
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Ein eindeutiges und einheitliches methodisches Vorgehen zur Identi-
fikation wird nicht beschrieben, verschiedene informelle und formale
Wege der Identifikation aber aufgezeigt (vgl. Baradell 2013), die sich
aus den Perspektiven der im Identifikationsprozess beteiligten Perso-
nen ergeben. Exemplarisch wéren zu nennen:

- Interviews/Gespriche mit anderen Lehrenden des eigenen Fachs;

- Dbiografische Interviews und reflexive Lerntagebiicher von Studie-
renden (um das Uberschreiten der Schwelle in Selbstbeschreibun-
gen erkennen lassen; Davies 2006, S. 80);

- Beobachtungen des Lernverhaltens und des Sprachgebrauchs von
Studierenden,;

- Auswertungen von Priifungen und von Studierenden erstellten
Dokumenten/Arbeiten;

- Vergleich und Auswertung der Diskurse von Expert*innen eines
Fachs mit Diskursen von Expert*innen eines anderen Faches iiber
dasselbe Thema (Davies 2006, S. 79) bzw.

- Vergleich des Expert*innendiskurses mit dem von Laien (Mey-
er & Land 2003, S. 3; Davies 2006, S. 80).

In nahezu allen diesen Identifikationswegen ist der Austausch, das
Gesprach zwischen den am Lehr-Lern-Prozess beteiligten Personen
zentrales Element des Identifikationsprozesses.

Threshold Concepts und Decoding the Disciplines

Um das Jahr 2000 sind im englischsprachigen Raum neben den
Threshold Concepts noch weitere Ansatze entstanden, denen ge-
meinsam ist, dass sie fachbezogen auf das akademische Lernen und
Lehren schauen und wegen einer forschenden Grundhaltung oft als
Varianten eines Scholarship of Teaching and Learning (s.u. Kapitel
3.3) betrachtet werden. Besondere Ahnlichkeit zu den Threshold
Concepts weist der ,Decoding the Disciplines“-Ansatz auf, der im
deutschsprachigen Raum schon sehr viel mehr Verbreitung gefunden
hat (Riegler 2020).

Bei Decoding the Discplines handelt es sich um einen festgelegten
Prozess mit etabliertem Verfahren, mit dem Lernherausforderungen
fur Studierende, sogenannte Bottlenecks, identifiziert werden, um
dann sinnvolle didaktische Strategien fur das Fachlernen zu ent-
wickeln.
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Der Decoding-Prozess besteht aus sieben Schritten (Pace 2017):
1. ldentifikation von Bottlenecks

2. Herausarbeiten der hinter dem Bottleneck stehende mentalen
Herausforderung durch Befragen von Expert*innen

3. Entwicklung von Aufgaben und Lernaktivitaten, um der Herausfor-
derung zu begegnen

4. Ubung und Feedback

5. Motivation und Bearbeiten von auftretenden Widerstanden
6. Prifung und Evaluation

7. Teilen von Erfahrungen

Dem Ansatz liegt ein Novizen-Experten-Paradigma als Vorstellung
vom Lehren und Lernen zugrunde. Wie bei den Threshold Concepts
ist hier eine zentrale Annahme, dass Lehrende aufgrund ihrer Exper-
tise Uber ein Wissen und Kénnen in ihrem Fach verfligen, das so
selbstverstandlich ist, dass sie sich nicht mehr ohne Weiteres in Stu-
dierende hineinversetzen kdnnen, denen diese Expertise noch fehlt.
Durch den Decoding-Prozess, insbesondere den zweiten Schritt,
kann Expertise (wieder) sichtbar gemacht werden, die fur Ex-
pert*innen nur (noch) als implizites Wissen verfugbar ist.

Die groRte Ahnlichkeit zwischen Decoding the Disciplines und
Threshold Concepts ist der Fokus auf Lernherausforderungen, die
Hurden fur Studierende im fachlichen Lernprozess darstellen, u.a. al-
so das, was auch als troublesome knowledge beschrieben wird.

Allerdings setzen die beiden Ansatze unterschiedliche Schwerpunkte.
Wahrend bei den Threshold Concepts mit Blick auf die Liminalitat der
transformative Charakter studentischen Lernens im Vordergrund
steht, wird bei Decoding the Disciplines mit der Frage ,What would an
expert do?” die Aufmerksamkeit vor allem darauf gelegt, professionel-
les Wissen und Handeln so nachzuvollziehen, dass daraus Aufgaben
und Ubungen fiir die Lehre modelliert werden kénnen. Obwohl Bottle-
necks als Hiurden fur die Lernenden erscheinen, werden sie also vor
allem aus der Expertiseperspektive, vom Ergebnis im Rahmen einer
kinftigen Praxis her betrachtet.

Trotz dieser leicht unterschiedlichen Schwerpunktsetzung werden
beide Ansatze in der Praxis gelegentlich kombiniert, etwa wenn der
Decoding-Prozess als Methode flr die Identifikation und Bearbeitung
von Threshold Concepts genutzt wird (Shopkow 2010).
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Aktuelle Entwicklungsli-
nien des Ansatzes

Ausgangspunkte fiir
Kritik ...

2.4 Entwicklungen und Potenziale

Der Threshold-Concept-Ansatz erfreut sich seit den Anfingen einer
hohen Akzeptanz und ist auf fruchtbaren Boden gefallen, insofern es
neben Hochschuldidaktiker*innen viele Lehrende gibt, die sich gezielt
mit den Threshold Concepts in ihren Disziplinen und dem Lernen der
Studierenden ausgehend von den Threshold Concepts auseinanderset-
zen — sowohl in Bezug auf eher praktische Umsetzungsfragen als auch
mit Blick auf die theoretische Ausarbeitung und Weiterentwicklung
des Ansatzes. Die zweijdhrig stattfindende ,,Threshold Concepts Con-
ference” zeugt von dieser sehr aktiven Szene, die disziplinér vielféltig
zusammengesetzt ist und den Ansatz aus verschiedenen Perspektiven
durchaus auch kritisch in den Blick nimmt. Entwicklungslinien lassen
sich beispielsweise in der Hinsicht erkennen, dass zu Beginn die Aus-
formulierung des Ansatzes selbst und die Identifikation von Threshold
Concepts in unterschiedlichen Disziplinen im Vordergrund stand und
sich der Blick dann stdrker auf praktische Einsatzszenarien richtete.
Damit einher ging auch die Weiterentwicklung des Ansatzes und ein
stiarkeres Einbeziehen von Studierenden, die zuerst eher als ,,objects of
study than as partners in these inquiries” (Felten 2016, S. 3) betrachtet
wurden. In den letzten Jahren ist vor allem die Verkniipfung mit wei-
teren theoretischen Ansétzen zu beobachten (s. exemplarisch Walker
2013; Baillie et al. 2013).

Die oben bereits genannte Offenheit des Ansatzes und sein Eklekti-
zismus sind durchaus auch Anlass fiir Diskussion und kritische Ausei-
nandersetzung; zudem scheint der theoretische Status von Threshold
Concepts mitunter noch nicht ausreichend gekldrt. Eine Kritik an
Threshold Concepts ist, dass sich der Ansatz — auch wegen des meta-
phorischen Redens von Schwellen und Portalen in den gédngigen Defi-
nitionen — nicht ohne Weiteres fiir die empirische Forschung operatio-
nalisieren oder in leicht zu vermittelnde Methoden der Lehrentwick-
lung iibersetzen lasst (Rowbottom 2007). Weder Lehrende, die diesen
Prozess anregen und begleiten wollen, noch die Lernenden selbst oder
Forschende, die diese Prozesse von aullen beobachten, konnen das
Uberschreiten der Schwellen beziehungsweise das Aneignen der
Threshold Concepts vollstindig beschreiben. Es bleibt bei einem un-
verfiigbaren Rest, der sich einer eindeutigen Kategorisierung oder
auch zeitlichen Festlegung eines Moments des Verstehens entzieht.

Anders als Salwén, der fordert, dass eine prézisere Definition von
Threshold Concepts formuliert werden miisse, die eine eindeutige
Identifikation von Threshold Concepts ermdgliche, um deren Existenz
iiberhaupt erst empirisch ,,beweisen” zu konnen (vgl. Salwén 2021),
halten wir die Unschirfe fiir einen Vorteil des Ansatzes. Denn mit
einer festgelegten Operationalisierung ginge moglicherweise genau
das verloren, was den Ansatz produktiv macht: dass fiir jedes Fach,
fiir jeden Kontext, fiir jedes Threshold Concept jeweils neu darum
gerungen und nachgedacht werden muss, welchen Status Threshold
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Concepts fiir Lehrende, Lernende und das jeweilige Fach haben, wel-
che Perspektive auf sie einzunehmen ist und welche der oben genann-
ten Charakteristika und Spannungsverhiltnisse besonders bedeutsam
sind.

Erkenntnisse iiber das Lehren und Lernen werden beim Threshold-
Concept-Ansatz zwar auch durch Operationalisierungsversuche und
empirische Forschung generiert, die auf eindeutige Identifikationen
abzielen; angemessener erscheinen bei der Wissensgewinnung hier
aber Methoden, die dem Mehrdeutigen gerecht werden, insbesondere
das intensive Nutzen und Reflektieren von Analogien und Meta-
phern — Metaphern wie die der Schwelle und des Portals oder die fiir
Lernprozesse vielfach verwendeten Reisemetaphern. Damit riickt der
Ansatz in die Nihe von anderen Uberlegungen, Metaphern fiir das
Lernen und Lehren zum Ausgangspunkt (hochschul-)didaktischer
Uberlegungen zu machen (Sfard 1998; Wegner & Niickles 2015;
McCormick 2008; Scharlau 2020).

3. Threshold Concepts im ,,didaktischen
Einsatz“: Hinweise und Vorschlage fiir die
Lehre

Die bisherigen Ausfithrungen haben bereits einige praktische Implika-
tionen von Threshold Concepts fiir die Hochschullehre gestreift. Im
Folgenden mochten wir noch weitere Vorschldge machen, wie mit
Threshold Concepts gearbeitet werden und wie der Ansatz Lehrent-
wicklung inspirieren kann. Das beinhaltet auch, Herausforderungen
und offene Fragen zu benennen, die nicht rezeptartig allgemein be-
handelt werden kdnnen, sondern einer kontextspezifischen Anpassung
bediirfen.

3.1 Threshold Concepts auf
Lehrveranstaltungsebene

Fiir einzelne Lehrveranstaltungen oder gar Sitzungen bieten sich
Threshold Concepts als Reflexionsfolie an, um Potenziale fiir ,,Aha-
Erlebnisse* aufzuspiiren und sensibel auf Studierende zu reagieren,
die sich gerade in einem liminalen Zustand befinden, sowie um ge-
genwirtige und kiinftige Kontexte des Gelernten sinnvoll einzubezie-
hen. Sich bei der Lehrveranstaltungsplanung und -gestaltung von
Threshold Concepts inspirieren zu lassen, kann insbesondere erfolgen
durch:

Neue Lehr- und Lernkonzepte

... und Potenziale des
Ansatzes

Threshold Concepts als
Reflexionsfolie

NHHL | Ausgabe 100 | Mai 2021

55



A 3.31

Hochschuldidaktische Grundlagen

Neue Lehr- und Lernkonzepte

Der richtige Zeitpunkt

Threshold Concepts
kontextsensitiv
einsetzen

1. die Ide{ltiﬁkation lehrveranstaltungsrelevanter Threshold Concepts,
deren Uberschreitung didaktisch vorbereitet und begleitet werden
kann,

2. die bewusste und gezielte Kontextualisierung von Inhalten und
Aufgaben, um Threshold Concepts auch als Zugang zu unter-
schiedlichen communities of practice in den Blick zu nehmen, so-
wie

3. das Einnehmen einer ,liminalitdtsfreundlichen” Haltung, um Stu-
dierende bei ihren miihevollen ErschlieBungswegen zu unterstiitzen
und Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten zu ermdglichen.

Eine Herausforderung besteht grundsitzlich darin, einen geeigneten
Zeitpunkt fiir die Thematisierung von bzw. die Konfrontation mit
Threshold Concepts zu finden. Davies hebt hervor, dass Studierende —
damit Threshold Concepts ihre integrative Kraft entfalten konnen —
bereits auf entsprechendes Wissen und Denkweisen bzw. Perspektiven
zuriickgreifen kdnnen miissen, die integriert und in ihrer Verbunden-
heit wahrgenommen werden konnen (Davies 2006, S. 75f.). Ansons-
ten bleiben die Threshold Concepts fiir die Studierenden unzugéing-
lich. Andererseits miissen Studierende moglichst frith und hiufig mit
Threshold Concepts in Kontakt gebracht werden, um ihnen die Chan-
ce zu geben, ihre Sicht auf das Fach und die Welt zu verédndern. Dafiir
bendtigen sie die Unterstiitzung der Lehrenden, die den Studierenden
helfen, ihre ,,current ideas in the light of the threshold concept” (Da-
vies 2006, S. 76) neu zu interpretieren. Um die Reinterpretation und
Aneignung wahrscheinlicher zu machen, bietet es sich an, den Studie-
renden den Ansatz der Threshold Concepts zu erldutern, lehrveranstal-
tungsbezogene Threshold Concepts zu diskutieren und aus moglichst
vielen Perspektiven in den Blick zu nehmen. Dariiber hinaus kann
diskutiert werden, wie sich diese Perspektiven unterscheiden, um die
Threshold Concepts im groBeren Zusammenhang des behandelten
Gegenstands und des Faches sichtbar zu machen und so die enge Ver-
flechtung und Verbindung der Threshold Concepts im fachlichen
Rahmen und Kontext zu betonen.

Dies gilt auch fiir den Kontext, in dem die studentischen Schwellen-
und Ubergangsprozesse jeweils verortet werden. So weist etwa
McCormick darauf hin, dass es fiir den Lernprozess der Studierenden
einen entscheidenden Unterschied macht, ob sie sich beispielsweise
ein mathematisches Konzept aneignen, um Mathematiker*innen zu
werden, oder ob dieses mathematische Konzept eine Funktion in ei-
nem anderen, bspw. ingenieurwissenschaftlichen Fach hat (vgl.
McCormick 2008). Lehrende sollten daher im Blick behalten, in wel-
che fachliche und berufliche (Sprach-)Gemeinschaft die Studierenden
sich hineinbewegen und welche neuen Kontexte sich durch das Uber-
schreiten der Schwelle fiir sie jeweils 6ffnen bzw. 6ffnen sollen. Zu-
dem kann es sinnvoll sein, weiteren Ubergangsprozessen, die die Stu-
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dierenden bewdéltigen miissen und die mit Unsicherheiten verbunden
sind, Aufmerksamkeit zu schenken. Zu Beginn des Studiums, wenn
Studierende fir sich kldren miissen, was es bedeutet, Student*in zu
sein, wihrend zugleich auch die Arbeit an der eigenen Identitdt und
der Weg in das jeweilige Fach beziehungsweise die Fachgemeinschaft
beginnt (McCormick 2008, S. 5), kann das besonders wichtig sein.

Um das Uberschreiten von Threshold Concepts zu erleichtern kann es
zudem hilfreich sein, wenn Lehrende eine liminalitatsfreundliche Hal-
tung einnehmen, wenn sie sich also dariiber bewusst sind, dass
Threshold Concepts und transformative Aspekte des Lernens miihe-
voll und mit Verunsicherung verbunden sein konnen. Felten (2016,
S. 7) rdt Lehrenden dazu, diese Verunsicherung als Teil des Lernpro-
zesses zu wiirdigen und den emotionalen und affektiven Aspekten des
Lernens mehr Aufmerksamkeit zu schenken. Er weist darauf hin, dass
Vertrauen und ein Gefiihl der Zugehorigkeit den Studierenden das
Uberschreiten von Thresholds erleichtern; dies kann vor allem durch
gezielte Reflexion der Threshold Concepts im Lehrveranstaltungskon-
text erfolgen.

3.2 Threshold Concepts und studentische Reflexion

Dass Threshold Concepts Schwierigkeiten und Herausforderungen im
Lernprozess darstellen konnen und die Bewdltigung von Threshold
Concepts das Denken und die Identitdt der Studierenden transformiert,
gehort zu den grundlegenden Annahmen des Ansatzes. Dennoch lag
der Fokus der Beschiftigung mit den Threshold Concepts zu Beginn
vor allem auf der Identifikation von Threshold Concepts in den Dis-
ziplinen und auf der Frage, wie Lehrende Threshold Concepts in der
Gestaltung ihrer Lehrveranstaltungen adressieren, um das Lernen der
Studierenden zu unterstiitzen. Insofern es aber um die Bewidltigung
der Schwellen durch die Studierenden geht, wird die Frage danach,
wie Studierende in ihren Lern- und Entwicklungsprozessen direkt
beteiligt und miteinbezogen werden konnen, schnell virulent. Felten
(2016) beschreibt beispielsweise den Einsatz von studentischer Refle-
xion der Threshold Concepts als theoretischem Ansatz selbst im Rah-
men von Lehrveranstaltungen. Dies weniger mit dem Ziel, weitere
Threshold Concepts zu identifizieren, als vielmehr um die Lernenden
als Personen und ihre Lernerfahrungen mit ins Spiel zu bringen. Dabei
zeigte sich unter anderem, dass die Studierenden in Feltens Lehrver-
anstaltungen mit der Erfahrung von troublesome knowledge und
Threshold Concepts zwar vertraut sind, dass sie in ihren Beschreibun-
gen und Reflexionen neben den kognitiven und konzeptionellen Her-
ausforderungen aber insbesondere auf den affektiv und emotional
herausfordernden Charakter der damit verbundenen Uberschreitungs-
phédnomene hinweisen. Hier zeigen sich einmal mehr die Bedeutung
einer liminalititsfreundlichen Haltung der Lehrenden und die Not-
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Eine liminalitatsfreundli-
che Haltung einnehmen

Affektive und emotionale
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gangsgeschehens

NHHL | Ausgabe 100 | Mai 2021

57



A 3.31

Hochschuldidaktische Grundlagen

Neue Lehr- und Lernkonzepte

Sich der eigenen Lehre
forschend nahern

Transformative Prozesse
auf Lehrendenseite

wendigkeit, die studentische Perspektive auf transformative Lernpro-
zesse mit in die Gestaltung der Lehre einzubeziehen.

3.3 Threshold Concepts als Impuls fir Scholarship
of Teaching and Learning

Threshold Concepts verbinden aus der Sicht der Lehrenden die fachli-
che Perspektive mit dem Versuch, Lernprozesse und -hiirden der Stu-
dierenden zu verstehen. Der Ansatz kann damit dazu beitragen, bei
Lehrenden eine forschende Sicht auf die eigene Lehre zu fordern und
Fragestellungen im Sinne eines Scholarship of Teaching and Learning
(SoTL) zu inspirieren (vgl. zu SoTL den Beitrag J 3.18 in dieser Aus-
gabe des NHHL). Denn eine forschende Haltung zur eigenen Lehre
einzunehmen wird notwendig, sobald Lehrende beginnen, Threshold
Concepts in ihrem jeweiligen Lehrkontext zu identifizieren und zu
beschreiben oder den Lernprozess der Studierenden systematischer
daraufhin zu beobachten, welche Transformationen diese bei der
Uberschreitung der Thresholds durchlaufen und welchen Schwierig-
keiten sie dabei begegnen.

Dem Charakter von Threshold Concepts entsprechend, nutzen Leh-
rende bei solchen SoTL-Fragestellungen vorwiegend qualitative Me-
thoden. Zu finden sind beispielsweise SoTL-Publikationen, bei denen
Threshold Concepts mit Decoding the Disciplines verbunden werden,
indem beispielsweise Decoding-Interviews gefiihrt und dann ausge-
wertet werden (z.B. Wuetherick & Loeffler 2014). Wahrend dieses
Vorgehen eine Anndherung aus Lehrendenperspektive beziehungs-
weise Fachperspektive ermoglicht, versuchen andere, durch die Ana-
lyse studentischer Texte und anderer Artefakte die studentische Sicht
auf die Thresholds zu rekonstruieren (z.B. Hassel & Launius 2017).

Der Threshold-Concept-Ansatz ist auch schon auf SoTL als Praxis
selbst angewandt worden. Einige SoTL-Praktizierende haben etwa
Selbstberichte zu ihrem eigenen Lernen bei der Erforschung ihrer
Lehre ausgewertet, um dabei eigene Erfahrungen mit Liminalitdt und
Transformationsprozessen aufzuspiiren: ,,SoTL has troubled our iden-
tities, but has simultaneously led us to new understandings of oursel-
ves.” (Simmons et al. 2013, S. 10). Die Autor*innen kommen zu dem
Schluss, dass dieser Transformation und dem Shift in identity in Ein-
fihrungen zu SoTL und bei Treffen der SoTL-Community mehr
Raum gegeben werden sollte.
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3.4 Threshold Concepts in der Studiengangs- und
Curriculumsentwicklung

Ein wichtiger Aspekt der Studiengangs- und Curriculumsentwicklung Transactional
ist die Verstdndigung verschiedener Gruppen (Lehrende, Studierende, Curriculum Inquiry
Hochschuldidaktiker*innen, Vertreter*innen unterschiedlicher Berufs-

felder usw.) iiber Inhalte und Formen des Lernens. Threshold Con-

cepts zu benennen und zu beschreiben und sich mit moglichen Hiirden

fiir die Lernprozesse von Studierenden auseinanderzusetzen, kann

diesen Prozess organisieren und ihm einen Rahmen geben, wobei dies

nicht als mechanisch-biirokratisches Verfahren zu verstehen ist, son-

dern als lebendiger Diskurs (Carmichael 2014); Cousin spricht dem-

entsprechend von einem ,transactional curriculum inquiry* (Cousin

2009, S. 201ff.), um den Austauschprozess zwischen Lehrenden, Stu-

dierenden/Lernenden und Hochschuldidaktiker*innen (,,educational

designers®) zu bezeichnen.

Carmichael nutzt die Metapher der Landkarte (Carmichael 2014,
S.27), um ein allzu lineares Verstindnis von Curricula aufzubrechen
und zu veranschaulichen, dass es in der Auseinandersetzung mit
Threshold Concepts in der Curriculumsentwicklung sowohl darum
gehen kann, in bereits bekanntem Geldnde einen gangbaren Weg auf-
zuzeigen, als auch darum, bisher unkartiertes Terrain {iberhaupt erst zu
erkunden. Und auch Cousin (2009, S. 205) weist explizit auf den Um-
stand hin, dass Threshold Concepts kontextabhidngig sind und ihre
Identifikation letztendlich immer auch Interpretation bleibt. ,, The use-
fulness of the concept of threshold concepts is in the provisional sta-
bility it allows for curriculum designers to decide what needs to be
attended to both at the levels of content and pedagogic strategy.”
(Cousin 2009, S. 204)

Tipp

Fur die im Zusammenhang mit der Curriculumsentwicklung betonte
Verstandigung Uber Fach- und Lehrformen empfiehlt es sich, ein
besonderes Augenmerk auf die Studieneingangsphase zu richten,
weil diese Ubergangsphase als ,Window of Opportunity” betrachtet
werden kann, in dem Studierende mdglicherweise besonders bereit
sind, sich auf neue Sichtweisen einzulassen, und die Neugier auf
ihnen bisher unbekannte Konzepte des studierten Faches grof ist.

Im Rahmen der Studiengangs- und Curriculumsentwicklung lohnt Reflexive Priifungsfor-
zudem ein Blick auf Priifungen und Priifungsformate sowie Evalua- mate gezielt einsetzen
tions- und Qualitdtsentwicklungsverfahren. Eine gezielte Auswahl von
Formaten und Verfahren, wie etwa der Einsatz von Portfoliopriifun-
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Hochschuldidaktische
Fachkulturforschung

Die Biografie lernt und
lehrt mit

gen und qualitativen Evaluationsverfahren, konnte Studierenden wie
Lehrenden einen Einblick in Transformationsprozesse erlauben und
eine reflexive Lehrentwicklung unterstiitzen.

3.5 Konsequenzen fiur die Hochschuldidaktik und die
hochschuldidaktische Weiterbildung

Die Hochschuldidaktik kann bei der Anwendung von Threshold Con-
cepts fir die Lehrentwicklung unterschiedliche Rollen einnehmen,
indem sie wissenschaftlich zur Weiterentwicklung, Kritik und for-
schenden Anwendung des Ansatzes beitrdgt, weiterbildend und bera-
tend Lehrende und Studierende im Umgang mit Threshold Concepts
unterstiitzt oder den Austausch zwischen verschiedenen Perspektiven
fordert und moderiert.

Threshold Concepts konnen fiir die hochschuldidaktische Forschung
dhnlich wie SoTL zur Anwendung gebracht werden. Dies kann
exemplarisch an der hochschuldidaktischen Fachkulturforschung ver-
deutlicht werden, die nach Spezifika disziplindrer Lehrtraditionen und
der Bedeutung von als Fachkultur wahrgenommenen Umsténden fiir
die Gestaltung von Lehre fragt sowie Lehransétze unterschiedlicher
Fécher vergleicht, nicht zuletzt um zielgruppenspezifische Weiterbil-
dungs- und Beratungsangebote zu entwickeln (Wunderlich 2014; Hu-
ber & Scharlau 2019). Fiir eine differenzierte Betrachtung von Fach-
kulturen braucht die Hochschuldidaktik ,,Werkzeuge, um die Grund-
vorstellungen der Fiacher zu verstehen und Phidnomene in der Lehre
von den Klischees der Fachkulturen einerseits und ausbaubediirftiger
Lehrqualitdt andererseits abzugrenzen” (Wunderlich 2014, S. 14).
Threshold Concepts sind ein solches Werkzeug, das bei geschickter
Handhabung Erkenntnisse tiber Fachkulturen und fachbezogene Lehr-
und Lernprozesse erzeugen kann, die auch fiir die Lehrentwicklung
und die Weiterbildung von Lehrenden niitzlich sind.

Fir die hochschuldidaktische Weiterbildung kann der Einsatz von
Threshold Concepts bedeuten, den haufig schon vorliegenden Fokus
auf kognitive und affektive Aspekte des Lernprozesses noch weiter zu
stirken, um ein Verstindnis fiir den transformativen Charakter von
Lernprozessen zu fordern. Wichtig dabei ist auch die Beschiftigung
mit der eigenen Lernbiografie der Lehrenden (Kiehne 2016), um den
Blick auf eigene Transformationsprozesse und Erfahrungen mit Limi-
nalitdt zu ermdglichen. Ein solches reflexives Lernen in der hoch-
schuldidaktischen Weiterbildung sollte eine Reflexion der Formen des
Wissens und konkret der Threshold Concepts im eigenen Fach ein-
schlieBen, kann sich aber auch in der Auseinandersetzung mit Meta-
phern, die zur Beschreibung von Lehr- und Lernprozessen genutzt
werden, ausdriicken.
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SchlieBlich hat die hochschuldidaktische Weiterbildung selbst, bei der
Lehrende oft durch ungewohnte Lernsettings und die Begegnung mit
Lehrenden aus anderen Féchern dazu angeregt werden, scheinbar
selbstverstindliche Uberzeugungen iiber Lehre und Lernen zu hinter-
fragen (Szczyrba & Wiemer 2011), oft einen Ubergangscharakter.
Wenn es gelingt, die Erfahrungen der Weiterbildung dafiir zu nutzen,
Lehrende bei der Verdnderung und/oder Festigung ihrer Fachidentitdt
und einer moglichen Reinterpretation ihrer Lehrendenrolle zu beglei-
ten, konnen Threshold Concepts einen Beitrag zu einer fachsensiblen
Hochschuldidaktik (Scharlau & Keding 2016) leisten.

4. Ausblick: Der ,,unverfugbare Rest” in
Lern- und Erkenntnisprozessen

Threshold Concepts bieten Anschlussmdglichkeiten fiir die Lehrpraxis
und die Reflexion des Lehrens und Lernens an Hochschulen sowie
den hochschuldidaktischen FEinsatz. Mit Blick auf diese Aspekte
mochten wir zur weiteren praktischen Erprobung des Ansatzes ermu-
tigen und insbesondere auf die genannten Impulse zur weiteren Ent-
wicklung fachbezogener Hochschuldidaktik und des SoTL hinweisen.

Lehr- und Lernprozesse lassen sich — davon sind wir iiberzeugt und
dies ist auch Annahme im Threshold-Concept-Ansatz — weder diskur-
siv oder reflexiv noch forschend vollstindig einfangen. In unserer
Arbeit mit Lehrenden zeigt sich, und unsere eigene Lehr-
Lernerfahrung bestitigt dies, dass ein ,,unverfiigbarer Rest” verbleibt
sowie ein Gefiihl oder ein intuitives Moment, dass es im Lehr- und
Lernprozess noch ,,mehr” gibt, als einzelne Modelle oder Methoden
sichtbar machen konnen. Unseres Erachtens nach lohnt es sich, sich
auch diesen Aspekten in Lehr-Lernprozessen zuzuwenden. Ein viel-
versprechender Ausgangspunkt, dies fiir die forschende und lehrprak-
tische Arbeit produktiv zu machen, ist es, sich mit den Metaphern
auseinanderzusetzen, die Lehrende, Studierende oder auch Hoch-
schuldidaktiker*innen zur Beschreibung von Lern- und Verédnde-
rungsprozessen nutzen (Wegner & Niickles 2015). Sofern diese Meta-
phern nicht als einfache Veranschaulichung verstanden, sondern in
ihrer erkenntnisgenerierenden oder auch -behindernden Wirkung ernst
genommen werden, bieten sie einen Zugang zu sonst implizitem und
der Reflexion entzogenem Wissen iiber Lehren und Lernen. So plé-
diert Scharlau dafiir, dass die Hochschuldidaktik aufmerksam fiir die
Ldinnkonstruktionen” sein sollte, die in von Lehrenden genutzten Me-
taphern enthalten sind, und betont, dass es wichtig sei, die ,,eigenen
Metaphern nicht unhinterfragt auf andere Fachkontexte zu tibertragen”
(Scharlau 2020, S. 385). Das Identifizieren und Beschreiben von
Threshold Concepts geht oft mit einer gezielten Reflexion von Meta-
phern einher, die ein sinnvolles Sprechen und Nachdenken tiiber fach-
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Reflexion der
Lehrendenrolle

Metaphern und der
,sunverfiigbare Rest”
in Lehr- und
Lernprozessen
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Der erkenntnisgenerie-
rende Charakter der
Threshold Concepts

bezogene Lernprozesse und einen Blick auf eben jenen unverfiigbaren
Rest erleichtern, ja manchmal erst erméglichen. Viele der in diesem
Text zitierten Autor*innen ndhern sich mit der Wahl und Reflexion
geeigneter Metaphern den schwer zu begreifenden und schwer zu
beschreibenden Lern- und Transformationsprozessen an. Die kritisier-
te Unschirfe des Threshold-Concept-Ansatzes scheint dabei eher von
Vorteil zu sein, denn sie erfordert eine fach- beziehungsweise kontext-
spezifische Explikation von Beobachtungen und Annahmen zu diesen
Lern- und Transformationsprozessen.

Eine weitere lohnende Diskussion, die durch die Arbeit mit Threshold
Concepts angestoBen oder fortgesetzt werden konnte, betrifft das Ver-
hiltnis von individuellem Erkenntnisgewinn durch Lernen und allge-
meinem wissenschaftlichen Erkenntnisfortschritt durch Forschung.
Nicht nur hier trifft sich der Threshold-Concepts-Ansatz mit Uberle-
gungen zum Forschenden Lernen bzw. der Analogie von Forschungs-
und Lernprozessen (vgl. exemplarisch Ludwig 2011). Es lohnt sich
aus unserer Sicht zu priifen, inwiefern die Uberlegungen zur Liminali-
tit und zu troublesome knowledge nicht nur zur Betrachtung und Be-
schreibung subjektiver Lernprozesse niitzlich sein kénnten, sondern
auch fiir den gesellschaftlichen Umgang mit Wissenschaft. Nimmt
man die Annahme ernst, dass Threshold Concepts dazu beitragen, die
Weltsicht der Studierenden zu verdndern, und dass das Studium auch
als Erfahrungsraum fiir Gemeinschaftsbildungsprozesse (Siegfried &
Wiemer 2020) fungieren kann, so ladt der Ansatz unseres Erachtens
auch dazu ein, Fragen nach den Zielen von Hochschulbildung und der
Funktion von Studium neu zu stellen.

Stichworl

Mit ihrem erkenntnisgenerierenden und -erschlieBenden Charakter
und dem AufschlieRen einer Episteme fir die Lernenden knipfen
Threshold Concepts direkt an unterschiedliche epistemologische
Erkenntnisse an. Zu erwahnen waren hier etwa

= Kuhns Begriff des Paradigmas, mit dem konsistente Zusam-
menhange von Theorien, Werten, Methoden etc. eines Fa-
ches bezeichnet werden und der die Weiterentwicklung der
Wissenschaften auch durch Paradigmenwechsel erklart
(Kuhn 1967), oder

= Bachelards Arbeiten zur Bildung des wissenschaftlichen
Geistes, die auf dem Begriff der Erkenntnishindernisse
(obstacles épistémologique) aufbauen, deren individuelle
Uberwindung als Grundbedingung wissenschaftlichen Er-
kenntnisfortschrittes angesehen wird (Bachelard 1978).
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A 3.32
Auf dem Weg zu einer beruflich-wissenschaftlichen

Bildung

Johannes Wildt
Volker Rein

Zu den groBen Herausforderungen der Hochschulbildung gehort es heutzutage, ihren Bezug zur
beruflichen und gesellschaftlichen Praxis neu zu konzeptualisieren. Von strategischer Bedeutung
ist es dazu, das Schisma zwischen wissenschaftlicher und beruflicher Bildung durch ein innovati-
ves Konzept beruflich-wissenschaftlicher Bildung zu iiberwinden. In einem diachronen Riickblick
auf Wendepunkte in der Entwicklung und einer systematischen Betrachtung von Strukturproble-
men, die aus einer fachlichen Ausdifferenzierung des Studiengangsystems, der Relationierung von
Theorie und Praxis und einem bildungstheoretisch unzureichend entwickelten Kompetenzverstand-
nis entstehen, werden die Drift zwischen wissenschaftlicher und beruflicher Bildung, aber auch
Ansatzpunkte zu ihrer Integration aufgezeigt. Solche Ansatzpunkte werden in der Entwicklung des
Wissenschaftssystems zu mehr Inter- und Transdisziplinaritdt gesehen. Dabei geht es auf der Mak-
ro-, Meso- und Mikroebene von Hochschuldidaktik und Studienreform um die Neugestaltung der
Beziige zwischen Studiengangsystemen und gesellschaftlicher einschlieBlich beruflicher Praxis,
eine partizipatorische und integrative Curriculum-Revision und eine lernerzentrierte Gestaltung
von Lehr- und Lernprozessen in Lehrveranstaltungen und Lernsituationen. Eine darauf basierende
beruflich-wissenschaftliche Bildung gibt angesichts des Bedarfs an sozial-dkologischem, politi-
schem und kulturellem Wandel Anst6Be zu transformativem Lernen.
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Saulendenken

Verwissenschaftlichung
der Gesellschaft und
Vergesellschaftung der
Wissenschaft

1. Zu Problemstellung und Kontext
beruflich-wissenschaftlicher Bildung

Bildung und Qualifizierung bewegen sich in Deutschland wie in ande-
ren Liandern seit Jahren in ihren Zielsetzungen an der Schnittstelle
wissenschaftlicher und beruflicher Erfordernisse aufeinander zu (Raf-
fe 2003). Diese Entwicklung steht im Zusammenhang mit einem ge-
samtgesellschaftlichen und wirtschaftlichen Wandel, der von den bil-
dungspolitischen Leitgedanken eines lebensbegleitenden Lernens und
anschlussfahiger Bildungswege flankiert wird.

Malgebliche gesellschaftliche Akteure verharren jedoch im Hinblick
auf berufliche und wissenschaftliche Bildung in einem iiberkommenen
Sdulendenken, das die schismatische Trennung innerhalb des Bil-
dungssystems aufrechterhilt (vgl. Baethge 2007; Edding 1969). Die
Politik schreibt dies letztlich mit systemgebundenen MaBBnahmen zur
Strukturierung der Bildungswege fort (vgl. die Novellierung der Ge-
setzgebungen BMBF 2020 und KMK 2003). Der Wandel in Beruf und
Gesellschaft ldsst es jedoch erforderlich erscheinen, diese Entwick-
lung innerhalb des Bildungssystems auf den Priifstand zu stellen.

Mit Maflnahmen lebensbegleitenden Lernens und zur Durchlissigkeit
zwischen den Bildungsbereichen allein ist dabei aber kaum etwas
gewonnen. Weder in Deutschland noch anderswo konnten trotz theo-
retisch und empirisch begriindeter Gestaltungsansétze systemiibergrei-
fende Transformationsprozesse nachhaltig in Gang gesetzt werden
(vgl. HRK 2013; CEDEFOP 2016-19; Rein & Majumdar 2018).

Um die die heutigen Entwicklungen besser zu verstehen, lohnt es sich,
auf Wendepunkte zuriickzublicken, die die Drift zwischen wissen-
schaftlicher und beruflicher Bildung verstirken, aber auch Ansatz-
punkte zur Integration bieten, die aus der dynamischen Wechselwir-
kung zwischen einer Verwissenschaftlichung der Gesellschaft und
einer Vergesellschaftung der Wissenschaft entstehen. Von da aus er-
geben sich unter systematischen Gesichtspunkten Fragen nach der
Relation zwischen Theorie und Praxis sowie der Vereinbarkeit von
Bildung und Kompetenz. Sie werden auf den Handlungsebenen kon-
kretisiert, auf denen sich beruflich-wissenschaftliche Bildung voll-
zieht.

Dies betrifft auf der die Makro-Ebene die Beziige zwischen Bildung
und Beruf, auf der Meso-Ebene die einzelnen Studiengénge und auf
der Mikro-Ebene die Lehrveranstaltungen bzw. Lernsituationen, in
denen Lehr- und Lernprozesse ablaufen. Auf und zwischen allen drei
Ebenen stellen sich Fragen nach der Integration von wissenschaftli-
cher und beruflicher Bildung verbunden mit transformationswissen-
schaftlichen Perspektiven.
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2. Ein Ruckblick auf Wendepunkte in
beruflicher und wissenschaftlicher

Bildung
Die Entstehung eines von anderen gesellschaftlichen Bereichen ge- Entstehung von
trennten Bildungssystems diirfte bereits in prahistorischen Epochen Bildungseinrichtungen

erfolgt sein, als mit fortschreitender gesellschaftlicher Komplexitit,
Arbeitsteilung und Rollendifferenzierung Lernen, das sich zunédchst in
den Lebensvollziigen des Alltags beildufig abspielte, zunehmend in
gesonderte Lernarrangements ausgelagert wurde. Aufgabe von Bil-
dungshistorikern ist es zu untersuchen, wie sich daraus allméhlich das
institutionelle Geflige eines ausdifferenzierten Systems von Bildungs-
einrichtungen herausbildete und sich unter verindernden Gesell-
schaftsformationen wandelte. Dazu gehoren auch die wissenschaftli-
che und die berufliche Bildung.

2.1 Zur Drift zwischen den Spharen beruflicher und
wissenschaftlicher Bildung

Folgenreiche Differenzierungsprozesse fanden bereits im Mittelalter Mittelalter
statt, als sich eine gewerbebezogene berufliche Bildung innerhalb

zunftmiBig regulierter Werkstitten in Meisterhand entwickelte. In-

wieweit schon in der Kooperation von Kldstern und Gewerken, dort

z.T. auch innerhalb der Klosterorganisation, ein nennenswerter wech-

selseitiger, relevanter Wissenstransfer zwischen den septem artes libe-

rales mit den septem artes mechanicae, z.B. in architecturia, metalla-

ria oder in mercaturia (vgl. Hiittner 2019) stattfand, ist eine offene

Frage.

Auch Hochschulbildung hatte eine berufsbezogene Funktion. Sie dien-
te der Qualifizierung von professiones, namentlich Klerikern, Juristen
und Arzten — herausgehobenen Berufen, die mit Bezug auf Seelenheil,
Regelung des Zusammenlebens und leibliches Wohlergehen fiir zent-
rale Belange der mittelalterlichen Gesellschaft zustindig waren. Zwar
kann unter den damaligen Bedingungen bei der ,,Vorlesung® kanoni-
sierter Texte kaum von einer wissenschaftlichen Lehre im heutigen
Sinne die Rede sein; Auslegungskunst und Kommentierung, argumen-
tative Beweisfilhrung und Disputationen {iber strittige Fragen lassen
jedoch Vorformen wissenschaftlicher Erkenntnisweisen erkennen.

Bereits im damaligen Bildungswesen drifteten jedoch wissenschaftli- Neuzeit
che und berufliche Bildung auseinander. Die zunftbasierte Gewerbe-
ordnung behauptete auch beim Ubergang in die Neuzeit ihr Eigenle-
ben im Rahmen der sich entwickelnden Stadtgesellschaften; die ge-
werbebezogene berufliche Bildung blieb in diesem Kontext unter den
technologischen und 6konomischen Verdnderungen am Ausbildungs-
ort des Handwerkbetriebs durch praktische Unterweisung im Arbeits-
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vollzug bestimmt. Allerdings nahm handwerkliches Wissen und Kon-
nen z.B. auch im {iiberregionalen Austausch der fahrenden Gesellen
einen erheblichen Aufschwung.

Zudem wuchs die Zahl der Universititen besonders in den stidtischen
Milieus, aber auch unter der Regie der Territorialstaaten. Dort fand,
aufbauend auf den septem artes liberales in der unteren (philosophi-
schen) Fakultit, Lehre und Studium der professiones weiterhin an den
oberen Fakultdten statt. Auch diese Fakultiten wurden in dieser Zeit
zunehmend zu Orten der Akkumulation und Verbreitung des wach-
senden Wissens und Kdnnens, wenngleich unter obrigkeitsstaatlicher
bzw. klerikaler Kontrolle. Unterhalb dessen bildet sich allméhlich ein
Geflecht hoherer Fachschulen, beispielsweise in enger Verbindung
von Architektur und Militdrwesen in Form polytechnischer Anstalten.
Auch hier kam es zu einer dynamischen Wissensentwicklung, die
durch Gewerbeflei3, Erfindungsreichtum, Expansion, Austausch und
Wettbewerb angetrieben wurde. Wissensgenerierung durch Forschung
blieb hingegen vorwiegend auf Mizenaten- und Privatgelehrtentum
beschrankt. AuBlerhalb der Universititen entstanden indessen mit
Akademien erste Wissenschaftseinrichtungen.

Entscheidende Schritte in der Differenzierung zwischen beruflicher
und wissenschaftlicher Bildung innerhalb der Hochschulen wie zwi-
schen den Bildungsbereichen wurden dann um die Wende zum 19.
Jahrhundert getan, als im Zuge der beginnenden Industrialisierung
sowohl die handwerkliche Bildung als auch die Hochschulbildung
unter einen nachhaltigen Modernisierungsdruck gerieten und Trans-
formationen unterlagen, deren Folgen bis heute wirksam sind.

Dies betraf einerseits die auBerhochschulische Berufsbildung, wo sich,
angestoen von technischen, arbeitsorganisatorischen und nicht zu-
letzt wissenschaftlichen Errungenschaften, eine schulische Seite der
Berufsbildung neben einer arbeitsintegrierten Bildung in den Gewer-
ken entwickelte. So konnten im Laufe der zweiten Hélfte des 19.
Jahrhunderts Handwerker zu den bereits erworbenen berufsprakti-
schen Fertigkeiten zundchst in Abendschulen, spéter auch in Nachmit-
tags- und Tageskursen, zusitzliche z.B. technische Kenntnisse und
erginzend auch Kulturtechniken erwerben. Zum Ende des Jahrhun-
derts wurden zudem Einrichtungen, z.B. von Ingenieuren als Maschi-
nenbauschulen, fiir eine weiterfithrende Ausbildung von bereits quali-
fizierte Arbeitskrédfte gegriindet. (Pahl 2018, S. 25ff). Andererseits
verstirkte sich das Spannungsverhiltnis zwischen wissenschaftlicher
und beruflicher Bildung innerhalb der Hochschulen.
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2.2 Zum Spannungsverhaltnis zwischen
wissenschaftlicher und beruflicher Bildung im
tertiaren Bildungssystem

In der Entwicklung der Hochschulbildung hiangt die Entstehung eines Aufkldrung und
Spannungsverhiltnisses zwischen wissenschaftlichen und beruflichen Neuhumanismus
Aspekten aufs Engste mit Aufklirung und neuhumanistischer Hoch-

schulreform zusammen. Die preuflische Hochschulreform mit Wil-

helm von Humboldt als Staatssekretér fiir Kultus im preuBischen Mi-

nisterium des Inneren an der Spitze reagierte auf den Niedergang der

riickstdndigen und verkndcherten vornehmlich utilitaristischen Hoch-

schulbildung mit einer nachhaltigen Modernisierung. Zwar wird die

Bedeutung von Humboldt als Reformer, der bald nach seiner kurzen

Tatigkeit in Vergessenheit geriet und erst am Ende des 19. Jahrhun-

derts als ,,Mythos* (Ash 1999) wiederentdeckt wurde, heute durchaus

relativiert (Tenorth 2020). Immerhin gelang es ihm und einem illust-

ren Kreis von Mitstreitern (Fichte, Schleiermacher, Schellings u.a.;

vgl. Miiller 1990) aber, die Gunst der Stunde in der damaligen politi-

schen Wendezeit zu nutzen, eine folgenreiche Hochschultransformati-

on anzubahnen.

Folgenreich war insbesondere der Umbau der philosophischen Fakul-
tit, die zwar die Zusténdigkeit fiir die septem artes liberales an die
Gymnasien verlor, aber zum Ort der Forschung wurde. Mit ihrer
Gleichstellung zu den hoéheren Fakultidten setzte sich auch dort
schrittweise der Ausbau von Forschungsfunktionen durch. Die ,,Ein-
heit von ,,Forschung und Lehre* bewirkte zum einen den Anschluss
der Hochschulbildung an die Dynamik der Wissenschaftsentwicklung.
Zum anderen griffen aber wie im Hinblick auf die professiones an den
oberen Fakultiten — auch an der philosophischen Fakultit mit Uber-
nahme der gymnasialen Lehrerbildung — berufsbildende Funktionen.
Einfallstor an den Hochschulen waren dafiir insbesondere staatliche
bzw. kirchliche Abschlusspriifungen. Im Ubrigen wurden die berufli-
chen Qualifikationen durch das Referendariat als zweite Ausbildungs-
phase gesichert.

Allerdings ldsst sich auch ,,Bildung durch Wissenschaft“ im Sinne Bildung durch
Humboldts als ein besonderer Typus von Berufsbildung interpretieren. Wissenschaft
Selbsterziehung durch wissenschaftliche ,,Anverwandlung der Welt*
in ,,Einsamkeit und Freiheit™ erschien losgeldst von praktischen Ge-
schéften auch als ein Modus der Vorbereitung auf berufliches Han-
deln. Sie bot kiinftigen gesellschaftlichen Eliten Raum fiir die Heraus-
bildung einer gleichzeitig selbstverantwortlichen und loyalen Haltung
im Hinblick auf kiinftige berufliche und staatbiirgerliche Aufgaben,
die angesichts beruflichen und gesellschaftlichen Wandels in Dyna-
mik und Komplexitit zunehmend selbststindige Entscheidungsver-
antwortung unter unsicheren Bedingungen erforderten. Ungeachtet
humanistischer Selbstverstdndnisse schien eine solche Hochschulsozi-
alisation aber auch prédestiniert, einer mentalen Distanzierung von
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einer volkstiimlichen Bildung Vorschub zu leisten, und bereitete so
den Néhrboden fiir das Schisma zwischen wissenschaftlicher und be-
ruflicher Bildung.

2.3 Das Fachstudium als Raum und Grenze
beruflich-wissenschaftlicher Bildung

Bei allen Zweifeln hinsichtlich der Verwirklichung des humanisti-
schen Bildungsideals in der Praxis steht der epochemachende Einfluss
der Forschungsintegration auler Frage. Ihm verdankte sich die rapide
Expansion und Ausdifferenzierung der Fécher als Strukturprinzip der
Hochschulbildung (Stichweh 2013, Nida-Riimelin 2014). Das Fach-
studium, das sich in der Folge als Strukturprinzip der Hochschulbil-
dung entwickelte, schien zwar bis in heutige Zeiten den Anforderun-
gen an wissenschaftliche und berufliche Bildung gleichermallen Ge-
niige leisten zu konnen; als nicht intendierte Reformfolge geriet die
Hochschulbildung jedoch in eine Spannung zwischen ihren Funktio-
nen — Wissenschaft einerseits und Beruf andererseits zu erfiillen. Die-
ses Spannungsverhéltnis machte sich in wiederholten Versuchen be-
merkbar, der Kopplung von Studium und Lehre an die Facher durch
fachiibergreifende Studien entgegenzuwirken.

Schon Humboldt hatte Hochschulbildung als das Zusammenwirken
der Féacher mit dem einigenden Band der Philosophie gedacht. Dem
widmete sich in Aufkldrung und Vormaérz die ,,Hodegetik™ als ,,Weg-
fiihrung® durch das wissenschaftliche Studium, eine Aufgabe, die in
dieser Zeit an den meisten deutschen Hochschulen von Philosophen
wahrgenommen wurde. Der Hodegetik oblag nicht nur die Methodik
einer fachbezogenen und fachiibergreifenden Einfithrung ins Studium,
sondern auch die ethische Reflexion der Wissenschaft (vgl. Jackstel
1986). Mit dem Absinken der Philosophie zu einer Wissenschaftsdis-
ziplin neben anderen verschwand jedoch auch die Hodegetik. Das
Fachstudium kristallisierte sich als pragendes Merkmal der Hoch-
schulbildung (Paulsen 1902) heraus.

Erst gegen Ende des 19. Jahrhunderts wurde die Symbiose von fachli-
cher und beruflicher Spezialisierung briichig. Beispielhaft zeigte dies
der Streit um die Institutionalisierung der Ingenieurausbildung durch
Anhebung der fachschulischen Technikerausbildung ins tertidre Bil-
dungssystem (vgl. Pahl 2018; Sodan 1988). Die Technischen Hoch-
schulen erhielten einerseits volle Universititsrechte (Promoti-
on/Habilitation), behielten in ihrer Lehrkultur jedoch andererseits ihre
schulische, d.h. auch ,verschulte” Herkunft bei (Wagemann 1983).
Das Diplom als Abschluss sollte von universitiren Examina abgren-
zen, avancierte aber spiter zum Markenzeichen berufsqualifizierender
Studiengénge. Die Drift zwischen wissenschaftlicher und beruflicher
Bildung in den Hochschulen nahm zu.
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Folgt man Oevermanns Interpretation von Max Webers ,,Wissenschaft
als Beruf* (1919), konnte der daraus resultierende Spagat durch die
Ausbildung eines Forschungsethos und die Hingabe an die Sache im
Studium gelingen. Diese Habitus-Formation sollte durch fachspezifi-
sche Methoden, Theorien und Wissensinhalte erworben werden und
Geltung fiir eine wissenschaftsbasierte Berufstitigkeit auferhalb der
universitidren Praxis besitzen (Oevermann 2005). Ohne das Fachstudi-
um im Grundsatz in Frage zu stellen, erhob sich jedoch schon um die
Wende zum 20. Jahrhundert Kritik an einem verbreiteten engen fach-
lichen Spezialistentum. Eine kritische Stimme, die heute zu Unrecht
weitgehend in Vergessenheit geraten ist, war — als Vorlaufer der heu-
tigen Hochschuldidaktik — die Hochschulpddagogik, in der sich von
1898 bis 1934 vorwiegend liberale Hochschullehrer zusammengefun-
den hatten (Leitner 1984; Schmithals 1990). Daran kniipfte nach dem
ersten Weltkrieg der Wissenschaftspolitiker und spétere preuBlische
Kultusminister Becker an, der in Bezug auf die Verbindung von For-
schung und Lehre zwar die ,,Universitét in ihrem Kern (fiir ) gesund*
hielt, mit Blick auf die berufliche und gesellschaftliche Funktion der
Hochschulbildung aber wegen des offenkundigen Defizits im Hinblick
auf ,,synthetisches Denken* ,,soziologische®, , kulturelle* und ,,zeithis-
torische* Bildungsinhalte einforderte (Becker 1919, S. 9).

Wegen des nationalsozialistischen Debakels wollte die Re-Education
nach dem zweiten Weltkrieg in den westlichen Besatzungszonen an
die im Becker’schen Sinne ,,gesunde Hochschule® der Weimarer Zeit
ankniipfen, war aber bestrebt, das Fachstudium zu ergénzen (Blaues
Gutachten 1948). Zu den Aufgaben der Hochschulen in Forschung
und Lehre sollte ein Erziehungsauftrag mit einem facheriibergreifen-
den Studium Generale, politischer Bildung und Gemeinschaftserzie-
hung in Wohnheimen und Kollegienhdusern hinzutreten. Nach an-
fangs breiter Akzeptanz verflachte das Studium Generale aber vieler-
orts zu Vortragsreihen zu iiberholten Bildungsgiitern (Fischer 1990)
oder einem konturlosen Sammelsurium von ,,Veranstaltungen fiir Ho-
rer aller Fakultiten® (Reisinger & Huber 1992). Auch der Erziehungs-
gedanke fand auBler in einigen Kollegienhdusern und Wohnheimen
wenig Resonanz. Als schirfste Kritiker zeigten sich spiter die Studie-
renden, die sich fiir eine kritische Ausrichtung des Fachstudiums auf
gesellschaftliche Praxis unter Einschluss der Sozialwissenschaften
einsetzten (SDS 1961). Der SDS war jedoch nur ein frither studenten-
bewegter Vorbote einer tiefgreifenden Krise der Hochschulen.

In den 1960er Jahren explodierte die Studiennachfrage und drohte, die
vorhandenen Kapazititen und Strukturen zu sprengen, die quantitati-
ven und qualitativen Anforderungen der Wirtschaft stiegen rapide und
auch Demokratisierungsforderungen artikulierten sich lautstark. Mit
der Studentenbewegung kam es zu erbitterten Auseinandersetzungen
innerhalb und aufBerhalb der Hochschulen. Mit zahlreichen Hoch-
schulneugriindungen und der Aufwertung bestehender schulischer
Bildungseinrichtungen zu Fachhochschulen und Pddagogischen Hoch-
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schulen wurden neue Studienmoglichkeiten geschaffen. Die damalige
Aufbruchsstimmung war nicht nur Impulsgeber fiir zahlreiche Studi-
enreforminitiativen in alten und neuen Hochschulen; es schlug auch
die Geburtsstunde der Hochschuldidaktik, die seit der Wende zu den
1970er Jahren an einzelnen Hochschulen institutionalisiert wurde. Die
staatliche Hochschulpolitik versuchte, der Expansion neben den bauli-
chen, strukturellen und personellen Investitionen zudem durch Straf-
fung und Regulation des Studiums Rechnung zu tragen. Dem standen
viele Hochschulmitglieder insbesondere in der Professorenschaft
skeptisch gegeniiber, die iberkommene Traditionen in Lehre und Stu-
dium verteidigten.

Neben den quantitativen und strukturellen Fragen ging es nicht zuletzt
auch um qualitative Fragen der Studienreform und Hochschuldidaktik.
Zu den Kernthemen gehorte die (Berufs-)Praxisorientierung in der
Hochschulbildung. Symptomatisch dafiir war der Prozess, der sich im
Kontext der Ausweitung bundesstaatlicher Kompetenzen durch eine
Hochschulrahmengesetzgebung abspielte. Im Zuge dieses sog. HRG-
Prozesses, dessen ,,Kernstiick der ,,Praxisbezug in der Studienre-
form* (Dallinger et al. 1986) war, verlagerte sich die Reforminitiative
von den Hochschulen in ein staatliches Instrumentarium von Studien-
reformkommissionen in Bund und Léindern, die ein umfangreiches
Konvolut von Studienreformvorschldgen zu Papier brachten. Als diese
Vorschlige jedoch kaum Resonanz in den Hochschulen erhielten
(Wildt 1983), kam es mit der Novelle des HRG 1985 zum Abbruch
dieser vergeblichen staatlichen Regulation.

2.4 Zur Integration von fachlichen und
fachiibergreifenden Aspekten in der
Hochschulbildung

Indessen unterblieb wihrend des neoliberalen Umbaus der Hochschu-
len ab Mitte der 1980er Jahre eine planvolle qualitative Studienre-
form. Lediglich einige in den Hochschulen verbliebene Reformgrup-
pierungen richteten ihren Blick {iber den Tellerrand der Féacher. Dabei
entstanden interdisziplindre Studienangebote zu gesellschaftlichen
Schliisselproblemen oft in Form von Aufbau-, Weiterbildungs- und
Ergdnzungsstudiengéngen (Huber et al. 1994).

Mit dem gestuften Studiengangsystem des Bologna-Prozesses ab Ende
der 90er Jahre verlagerte sich der hochschuldidaktische Diskurs auf
fachbezogene und fachiibergreifende Kompetenzen und gab der Dis-
kussion iiber den Berufsbezug akademischer Qualifizierung neue Im-
pulse. Zwar verengte sich die Ausrichtung der Studiengangentwick-
lung im Akkreditierungsprozess meist auf ein reduktionistisches Ver-
stdndnis von Lehre und Studium im Sinne von employability als Be-
schéftigungsfahigkeit zur Anpassung an die Erfordernisse des Ar-
beitsmarkts. Allerdings ermdglichten es die Bologna-Vorgaben auch,
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Kompetenzen aufzunehmen, die zur Teilhabe an beruflichen und ge-
sellschaftlichen Verdnderungen im Sinne von transformative compe-
tencies und citizenship befahigen sollten (vgl. Haug 2001).

Entsprechende Reformansitze wurden allerdings immer wieder blo-
ckiert, marginalisiert bzw. versandeten oder wurden oft erst gar nicht
wahrgenommen. Sie kdnnten jedoch mit einer wachsenden inter- und
transdisziplindren Wissenschaftsentwicklung an Boden gewinnen.

3. Systematische Grundlagen einer
Integration beruflicher und
wissenschaftlicher Bildung

Auf der Spur dieser diachronen Sichtung von Wendepunkten im
Wechselverhéltnis beruflicher und wissenschaftlicher Bildung folgen
deshalb systematische Betrachtungen des Zusammenhangs von Wis-
senschaft und Gesellschaft und der Konsequenzen, die sich daraus fiir
Perspektiven einer beruflich-wissenschaftlichen Bildung ergeben.

3.1 Verwissenschaftlichung der Gesellschaft und
Vergesellschaftung der Wissenschaft

Dazu ist es freilich erforderlich, die Wissenschaftsentwicklung aus
dem ,,Schlepptau der Facher* (Wildt 1971) zu befreien. Chancen dazu
liegen in der Entstehung inter- bzw. transdisziplindrer Strukturen in
den Hochschulen einerseits, andererseits in der wissenschaftlichen
Durchdringung gesellschaftlicher Handlungsfelder innerhalb und au-
Berhalb von Berufen..

Bis auf wenige Ausnahmen (z.B. Schelsky 1966 bei der Planung der
Universitit Bielefeld) blieb Interdisziplinaritdt an deutschen Hoch-
schulen lange Jahre randstindig. Interdisziplinire  For-
scher*innengruppen kamen in erster Linie anlassbezogen zu Stande
(Kocka 1967), 16sten sich aber nach Erledigung ihrer Aufgabe schnell
wieder auf. Nach Gibbons u.a. (1994) war die Welt der Forschung in
einen Mode [ (fachlich ausdifferenzierte Hochschulforschung) und
einen Mode 2 (problemzentrierte, interdisziplindr-kooperative hoch-
schulfreie und Industrieforschung) geteilt. Seit den 1990er Jahren
wanderte der Mode 2 jedoch zunehmend mit Sonderforschungsberei-
chen, Graduiertenzentren, fachiibergreifenden Forschungsschwer-
punkten und Einrichtungen, aber auch interdisziplindrer Drittmittel-
forderung in die Hochschulen ein.

Damit verlief die wissenschaftliche Spezialisierung nicht mehr allein
innerhalb der Fachergrenzen. Schon Kuhn (1972) hatte Paradigmen-
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wechsel in der Wissenschaftsentwicklung vornehmlich am Rand bzw.
zwischen den Féchern beobachtet. Wissenschaftler*innen mit Schnitt-
stellenkompetenzen in zwei oder mehr Fachern sind aufgrund ihrer
besonderen Spezialisierungen gefragt.

Engpésse in der Hochschulfinanzierung veranlassten das Hochschul-
management zu einem Wechsel der Blickrichtung vom Inneren der
Hochschulen nach auBlen. Leitbilder einer entrepreneurial university
(Clark 1998) oder public-private-partnership (Stifterverband 1999)
gewannen an Zugkraft. Neben Forschung und Lehre trat eine third
mission (Henke u.a. 1996), fiir die ein einseitiger Transfer aus den
Hochschulen durch Publikationen, Auftragsforschung und Hochschul-
absolvent*innen nicht mehr geniigte. ,Innovative Hochschulen®
(BMBF 2016) florierten hingegen im wechselseitigen Austausch zwi-
schen Wissenschaft und Praxis. Interdisziplinaritit begann sich durch
Kooperation zwischen hochschulischen und auBlerhochschulischen
Akteursgruppen allméhlich transdisziplindr umzuformen.

Zwar erlangte dabei die Zusammenarbeit mit der privaten Wirtschaft
zweifellos erhebliches Ubergewicht. Aber auch gemeinwohlorientier-
ter Projekte in Kooperation mit zivilgesellschaftlichen Akteursgrup-
pen haben ihren Platz (vgl. Das Hochschulnetzwerk Bildung in Ver-
antwortung 2021). Transdisziplinaritdt wéchst somit in eine transfor-
mative Wissenschaft. Darauf kann transformatives Lernen aufbauen
(Defila & Di Gulio 2018/19; Wildt 2013), in dem wissenschaftliche
und berufliche Bildung konvergieren.

Mittlerweile beginnen sich auch Selbstbilder von Wissenschaft-
ler*innen zu wandeln. Noch zu Zeiten des homo academicus (Bour-
dieu 1984) erschien der akademische Habitus durchweg fachkulturell
geprdgt. Nach neueren Untersuchungen (Scharlau & Huber 2019)
sehen sich Wissenschaftler*innen an Hochschulen heute jedoch nicht
mehr durchgéngig als Angehorige einzelner Féacher, sondern als Wan-
derer an deren Grenzen bzw. Schnittstellen.

Die Entwicklung zu mehr Inter- und Transdisziplinaritit spiegelt sich
auch im Studiengangsystem. Zwar bilden Bachelor-Studiengénge
immer noch Bastionen der Ficherstudiengdnge. Master-Studiengéinge
sind dagegen ein Terrain fiir Multi- oder Interdisziplinaritdt und bieten
mit Praxiskooperationen Raum fiir transformatives Lernen.

3.2 Zur Relationierung von Theorie und Praxis

Der Diskurs iiber wissenschaftlich-berufliche Bildung verlduft iiber
die Problematik der Relation zwischen Theorie und Praxis, beriihrt
dabei Beziige zwischen Wissenschaft und Gesellschaft, Hochschule
und Beruf, Reflexion und Erfahrung, Wissen und Handeln, Qualifika-
tion und Sozialisation, Gebrauchswert und Tauschwert und verstarkt
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schlieBlich die Drift zwischen wissenschaftlichem und beruflichem
Lernen.

Die Wende zur Kompetenzorientierung seit den 90er Jahren, die pers-
pektivisch auch holistische und systemiibergreifende Bildungskonzep-
tionen zu ermdglichen schien, versprach einen Briickenschlag zwi-
schen Theorie und Praxis bei der Gestaltung von Qualifizierung. Al-
lerddings zeigt eine Bilanzierung eine schwerpunktméfige Fokussie-
rung von Praxisbeziigen in erster Linie auf eine Verwertbarkeit des
Arbeitsvermdgens auf dem Arbeitsmarkt, was eine utilitaristische
Funktionalisierung von theoretischem Wissens nahegelegt.

Deshalb ist es in der Diskussion iiber die Grundlagen beruflich-
wissenschaftlicher Bildung entscheidend, ob es gelingt, einen Begriff
von Arbeit zugrunde zu legen, der im Hinblick auf die Reichweite von
Praxis (vgl. Wildt 2007) und die darin enthaltenen Handlungsbeziige
ein weites Verstdndnis von geistiger Arbeit und ihren jeweiligen Kon-
texten enthilt. Im Hinblick auf die Problematik der Entwicklung von
Kompetenzen als Befdhigung zu praktischem Handeln ist zudem
Bourdieus Theorie der Praxis zu beachten, wonach Praxen als genera-
tive Strukturen zu verstehen sind, die sich im Habitus immer wieder
aufs Neue regenerieren (vgl. Bourdieu 1979). Unter didaktischen Ge-
sichtspunkten ist es insofern sehr bedeutsam, in welche Praxen Lern-
prozesse eingelassen werden.

Die didaktischen Diskurse stehen insofern vor der Frage, ob und in-
wieweit die Relationierung zwischen Theorie und Praxis bei einer
Differenzbetrachtung verharrt oder aber Méglichkeiten zu ihrer Uber-
windung in der Gestaltung von Lernprozessen gefunden werden. Hier
muss sich die beruflich-wissenschaftliche Bildung mit den Implikatio-
nen aus der Verwendungsforschung auseinandersetzen, die angesichts
einer ftacit knowledge (Polanyi 1955, vgl. auch Neuweg 2020) von
kategorialen Unterschieden der Wissensformen zwischen wissen-
schaftlichem Begriindungs- und praktischem Handlungswissen aus-
geht (Dewe u.a. 1991).

3.3 Wissenschaftliche und berufliche Bildung im
Kompetenzdiskurs

In institutionellen Kontexten bezeichnet Bildung das ganze Ensemble
von Einrichtungen, in denen sich Bildungsprozesse vollziehen (z.B.
Lehrer*innenbildung und Erwachsenenbildung, Berufsbildung, Hoch-
schulbildung etc.) Diese Klassifikationen sind trotz mancher Unge-
nauigkeiten und Uberschneidung gewdhnlich unstrittig. Kontrovers
sind jedoch Versuche, Bildungsverstindnissen von einem auf den
anderen Kontext zu iibertragen. Das betrifft auch die Verwendung des
Kompetenzbegriffs der beruflichen Bildung im Rahmen der Umge-
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staltung der Hochschulbildung in den 1990er Jahren und spéter im
Bologna-Prozess.

Einerseits wiegten sich in der Anfangsphase des Bologna-Prozesses
nicht wenige Hochschulangehdrige in der triigerischen Sicherheit, wie
vergangene auch diese Reform aussitzen zu kdnnen; andererseits voll-
zog sich unauthaltsam eine nahezu flaichendeckende Umstrukturierung
des Studiengangsystems nach Bologna-Kriterien. Allerdings spitzte
sich begleitend dazu ein Kampf zwischen ,,Humboldtianern* auf der
einen und den ,,Bolognesern® (vgl. Schimank 2010) auf der anderen
Seite zu. Die einen sahen darin eine Auslieferung der Hochschulbil-
dung an die Wirtschaft und die Untergrabung der Freiheit von For-
schung und Lehre die anderen versuchten, durch Revision der Studi-
enginge diesen Vorgaben gerecht zu werden.

In Frage steht, ob sich diese Kontroverse durch eine bildungstheoreti-
sche Rekonstruktion des Kompetenzbegriffs beilegen ldsst. Einen
ersten Hinweis dazu gibt die lateinische Herkunft des Kompetenzbe-
griffs. ,,Competere” bezeichnet demnach ein ,,Zusammentreffen*
(Kluge 1995, S. 469) von ,,Zusténdigkeit™ und ,,Fahigkeit* als innere
bzw. dullere Seite der Berufstitigkeit. Schon Weber hatte in ,,Wissen-
schaft als Beruf™ (1919) zwischen der inneren Seite (innere Haltung
und Herausbildung eines Ethos) und der duleren Seite (formale orga-
nisationale Merkmale der Berufsrolle) unterschieden. Diese Unter-
scheidung zieht sich seit ihren Anfangen durch die sozialwissenschaft-
lichen Professionsforschung. So verbinden schon Parsons & Platt
(1973) das berufliche Ethos mit zentralen — inneren — Wertbeziigen
der Professionen mit —&uBleren — soziologischen Merkmalen wie Zu-
gang zu und Ausilibung von Praxis in professionellen Berufen. Be-
griindet wird dies durch Wissenschaft, die nicht den Berufseintritt,
sondern auch den Autonomieanspruch und die Verantwortungsiiber-
nahme im professionellen Handeln legitimiert. Professionalisierung
durch wissenschaftliches Lernen sollte dazu befahigen, der hochgradi-
gen Komplexitét, Offenheit und Ungewissheit in beruflichen Problem-
lagen und der unter den gesellschaftlichen Wertbeziligen herausgeho-
benen Verantwortung gerecht werden. Oevermann (2005) hat dies mit
Lizenz zur stellvertretenden Deutung als personenbezogener Dienst-
leistung gegeniiber der Klientel der professionell Berufstitigen kon-
kretisiert.

Auch in bildungstheoretischer Sicht geht es um die Verbindung von
Innen und AuBen. Sie entsteht in wissenschaftlicher ErschlieBung der
Welt, in der sich durch Selbsterziehung zugleich die subjektiven See-
lenkréfte ausbilden. Das Zusammenwirken beider Seiten der materia-
len und formalen Bildung hat Klafki (1963) in dem Begriff der ,kate-
gorialen Bildung* zusammengefiigt. Fiir bildungstheoretische Kritiker
lauft der Bologna-Prozesses indessen auf eine einseitige Dominanz
formaler Bildung hinaus (vgl. Liessmann 2006). Die zeigt sich etwa
bei einem inhaltsentleerten Begriff von Schliisselkompetenzen, der bei
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einem psychologischen Dispositionsverstdndnis verbleibt. Tatsichlich
fokussiert der Kompetenzdiskurs, insbesondere unter dem Einfluss der
Psychologie (Weinert 1991), auf eine psychologische Ausformung
kognitiver, motivationaler und pragmatischer Dimensionen von psy-
chischen Dispositionen. Zwar umfassen diese Dispositionen zum
Handeln in unbestimmten Situationen mit hoher Selbstregulation ei-
nen professionellen Autonomieanspruch. Dennoch schwingt im psy-
chologischen Kompetenzbegriff auch die Option auf behaviorale Ver-
haltenssteuerung mit. Davor ist auch eine Operationalisierung mit
Lernzieltaxonomien nicht gefeit. Sie &uBlert sich z.B. in populédren
Schreibanweisungen (z.B. Kennedy 2007) fiir learning outcomes in
einer Beobachtungssprache, die keine bildungstheoretische Reflexion
auf Lernziele und -inhalte verlangt. Auch ein ebenso unreflektierte
Detaillierung des Procedere in einem constructive alignment (Biggs &
Tang 2007), das Lernen an Priifungsperformanz ausrichtet und da-
raufhin Lernprozesse reguliert, ist geeignet, diese Tendenz zu verstér-
ken.

Mit einem Konzept beruflich-wissenschaftlicher Bildung, das mit dem
Kompetenzbegriff operiert, wird nun der Versuch unternommen, diese
Engfiithrung zu korrigieren. Ansatzpunkte dazu bietet ein Verstdndnis
von Kompetenz, das nicht nur einen Autonomieanspruch, Reflexivitit
und eine Bindung an ethische Malistdbe des Handelns, sondern auch
die Aneignung der studierten Wissenschaft einschlieBt (vgl. Erpen-
beck 2017). Dazu ist freilich ist eine Verkniipfung von (Schliissel-)
Kompetenzen mit gesellschaftlichen (Schliissel-)Problemen als kate-
goriale Einheit formaler und materialer Bildung erforderlich (Wildt
1997).

Einem solchen Kompetenzbegriff, der mit dem anthropologischen
Verstdndnis von Kompetenz bereits bei dem Vorsitzenden des Deut-
schen Bildungsrates Roth (1976, S. 180) in der Trias ,,Selbst-, Sach-
und Sozialkompetenzen® anklingt, geht es nicht nur um Handlungs-,
sondern auch um Urteilsfahigkeit in gesellschaftlichen und politischen
Sach- und Sozialfragen. Damit bietet er eine Anschlussstelle fiir bil-
dungstheoretische Reflexion. Ein solcher Begriff gilt — was hier be-
sonders interessiert — im Ubrigen nicht fiir einzelne Bildungsbereiche,
sondern sowohl fiir Wissenschaft und Hochschule als auch in aufler-
hochschulischen beruflichen und gesellschaftlichen Handlungsfeldern
(vgl. Edding 1969). Diitthorn (2014) hat den Faden von da aus zum
neuhumanistischen Bildungsbegriff weitergesponnen. An dieser Stelle
greift auch das Plddoyer aus wissenschaftssoziologischer Sicht von
Young (2008) fiir eine Curriculumentwicklung mit dem Ziel ,, brin-
ging knowledge back in“. Der Diskurs iiber den Zusammenhang von
Bildung und Kompetenz dauert — auch international — an (Laros et al.
2017).
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4. Beruflich-wissenschaftliche Bildung auf
den Handlungsebenen der Studienreform

Der diachrone und systematische Diskurs iiber berufliche und wissen-
schaftliche Bildung soll entlang der Handlungsebenen von Studienre-
form und Hochschuldidaktik konkretisiert werden. Dabei geht es auf
der Ebene der Makro-Strukturen um die Relationen zwischen Bil-
dungssystem und Arbeitswelt, auf der Meso-Ebene um die curricula-
ren Konzeptionen und auf der Mikro-Ebene um die Lehrveranstaltun-
gen und Lernsituation, in denen die konkreten Lehr- und Lernprozesse
verlaufen.

4.1 Makro-Ebene: Strukturelle Rahmenbedingungen

Mit der Wende zur Kompetenzorientierung in den 90er Jahren wurde
implizit auch eine Perspektive fiir die Implementierung systemiiber-
greifender Qualifizierungsansédtze in Verbindung mit Reformen in
allen Bildungsbereichen, wie z.B. im Rahmen der EU, aufgezeigt.
Dies schien partiell sogar mit holistisch ausgerichteten Bildungskon-
zeptionen vereinbar zu sein. Die flankierende Entwicklung von Quali-
fikationsrahmen als kompetenzorientierte Referenzinstrumente fiir die
Transparenz und Vergleichbarkeit von Lernergebnissen, die in unter-
schiedlichen Bildungspfaden und -systemen erworben wurden und
zugleich die Kompetenzen als Lernergebnisse der Bildungsprozesse
mit ihrer beruflichen Anwendung in Relation setzen, ist weltweit un-
gebrochen (vgl. Rein 2011).

Die bisherige Implementierung der Kompetenzorientierung geschah
zwar systemiibergreifend — insbesondere in der Fokussierung auf die
Arbeitsmarktverwertbarkeit von Qualifizierung. Sie folgte jedoch in
der konkreten Ausgestaltung den Paradigmen der jeweiligen Teilsys-
teme, kaum jedoch einer anschlussfdhigen Gestaltung von Bildungs-
gingen im Hinblick auf die wachsende Bedeutung wissenschaftlicher
Erkenntnisse fiir alle gesellschaftlichen Bereiche wie auch zur Forde-
rung durchldssiger Bildungswege. An diesem Befund dndern weder
die bildungsbereichsiibergreifende Akzeptanz einer Kompetenzorien-
tierung von Bildungsgéngen und Qualifikationen noch die Entwick-
lung von entsprechenden Transparenz- und Anrechnungsverfahren
etwas (vgl. BMBF 2006-2012). So wurde innerhalb der EU zwar in
den letzten Jahren die Entwicklung sogenannter hybrider Qualifikati-
onsformate wie z.B. ,,duale* Studienprogramme in Deutschland (vgl.
BLK 2008) oder Degree Apprenticeships im United Kingdom (vgl.
UK Government 2015) vorangetrieben. Auch wurden akademische
Abschliisse, wie etwa die sogenannten Bachelor Professional und
Master Professional (BMBF 2020) zu einer weiterfiihrenden Stufe des
Systems der auBerhochschulischen beruflichen Bildung. Eine weiter-
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gehende systemiibergreifende Erorterung von konzeptionellen Grund-
fragen unterblieb bisher jedoch.

Es gilt insofern, systemische und institutionelle Rahmenbedingungen
zu identifizieren, die erforderlich sind, Qualifikationsentwicklungen,
induziert durch Verwissenschaftlichungstrends in Berufen quer zu
dem bisherigen Kanon der Bildungssdulen, z.B. in technologiebasier-
ten Arbeitsfeldern auch auflerhalb der Akademia, voranzutreiben.
Komplexe Problemstellungen erfordern dabei in fachlicher, fachiiber-
greifender und methodischer Hinsicht regelméBig den Einsatz wissen-
schaftlicher Kompetenzen. Damit entstehen neue Formen von Beruf-
lichkeit, die eine Hochschulbildung heute vor hohe metakognitive
Anforderungen stellen (vgl. Langemeyer & Martin 2018).

Es bietet sich insofern an zu priifen, wie Erkenntnisse iiber entspre-
chende Anforderungen, z.B. iiber bereits existierende experimentelle
Subsysteme, in denen Akteure von Hochschulen und auBlerakademi-
scher Praxis miteinander in einer Handlungsformation verbunden sind,
gewonnen werden konnen und welche Auswirkungen dies auf die
Ausrichtung und Gestaltung von beruflich-wissenschaftlicher Bildung
hat bzw. haben konnte. Aus der Perspektive einer beruflich-
wissenschaftlichen Bildung geht es insofern um Diskussionen, wie die
Beziehung zu Wissenschaft und Praxis ausgestaltet werden kann.

Im Hinblick auf die akademischen Voraussetzungen einer Anschluss-
fahigkeit auBerakademischer beruflicher Bildung stellt sich zudem die
Frage, liber welches Potenzial Berufsschulen und -kollegs als Schar-
nierinstitutionen zwischen allgemeiner, wissenschaftlicher und beruf-
licher Bildung schon heute verfiigen bzw. zukiinftig verfiigen konnten.
Bereits heute miissen die Grundlagen des berufsbildenden Unterrichts
standig wissenschaftlich erneuert werden und die Ausbildung des
berufsbildenden Personals anschlussfihig an die Wissenschaftsent-
wicklung bleiben. Dazu gehort auch, dass die Anforderungen in den
beruflichen Tatigkeitsbereichen von Verwaltungen und Unternehmen
in einem wachsenden Mafle von wissenschaftlichen Methoden durch-
drungen und curricular bzw. didaktisch auf den aktuellem Stand ge-
bracht werden miissen. Analog zur Hochschulbildung haben auch
Berufsschulen die Aufgabe, zur Personlichkeitsentwicklung und Be-
fahigung zur gesellschaftlichen Teilhabe beizutragen. Dabei geht es
nicht zuletzt um die Gewéhrleistung der institutionellen und konzepti-
onellen Voraussetzungen zur Wahrnehmung dieser Funktionen durch
die Gestaltung der Ubergiinge aus der auBerakademischen Berufsbil-
dung in die Hochschulbildung.

4.2 Meso-Ebene: Die Ordnung der Lehre

Zu den Aufgaben der Studienreform auf der Meso-Ebene zéhlen die
einzelnen Studiengénge und Teilstudiengidnge bis hin zu einzelnen
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Modulen. Studienginge lassen sich als Ordnungen der Wissensinhalte
und ihrer Vermittlung interpretieren. Die Systematisierung und Ent-
wicklung dieser Ordnung geschieht in Curriculum-Konstruktionen
bzw. -Revisionen.

Um deren Bedeutung fiir die Entwicklung beruflich-
wissenschaftlicher Bildung zu ermessen, lohnt ein Riickblick in die
Bildungsgeschichte. Richtungsweisende Weichenstellungen wurden in
der neuzeitlichen Didaktik vorgenommen, die Comenius in seiner
didactica magna bzw. dem orbis pictus vorgezeichnet hat. Hier wur-
den erstmals Konturen eines Curriculums als einer regelmifBigen zyk-
lischen Abfolge von Inhalten iiber den Lauf eines Jahres sichtbar.
Curricula ordneten die Gegenstinde des Lehrens und Lernens im neu-
zeitlichen System der Jahrgangsklassen unter dem umfassenden Bil-
dungsanspruch des ominia, omnes, omnio (allen alles iiberhaupt) in
eine zyklischen Abfolge iliber den Ablauf der Schuljahre.

Von einer schulméBigen, d.h. ,,verschulten®, Curricularisierung waren
die Universititen der preuflischen Hochschulreform mit Ankopplung
der Lehre an die Dynamik der Wissenschaftsentwicklung noch weit
entfernt. Hier lag die Ordnung des Wissens und seiner Vermittlung in
der Regie der ,,Ordinarien‘ als den ,,Meistern des Fachs®, das sie ver-
korperten und dessen Entwicklung ihrem Forschergeist folgte (Paul-
sen 1902). Mit ihrer Macht wuchs allerdings auch die Kritik an der
,Ordinarienwillkiir, wie die Auseinandersetzung zwischen Paulsen
und Forsteriiber iiber die Hochschulpddagogik illustriert (Webler &
Otto 1991, S. 387-399).

Je einflussreicher die Hochschulbildung fiir die gesellschaftliche Ent-
wicklung jedoch werden sollte, umso mehr wurden Lehre und Studi-
um in den Strudel einer Auseinandersetzung iiber den ,,.Lehrplan als
Kampf der gesellschaftlichen Méchte* (Weniger 1962) gesogen. Zwar
spielte sich dieser Kampf zundchst vorwiegend wissenschaftsintern
zwischen den ,,academic tribes and territories* (Becher 1989) ab, soll-
te aber bald in gesellschaftspolitische Dimensionen hineinwachsen.

Reforminitiativen an den alten und neuen Hochschulen verfolgten
vorwiegend eine auf Partizipation angelegte Studienreform, die von
der Hochschuldidaktik als pragmatische Curriculumentwicklung
(Biirmann & Huber 1973), d.h. in Kooperation und unter Ansehung
der gegebenen Bedingungen in den Hochschulen, praktiziert wurde.
Gegen eine solche Basisorientierung, die von starken Widerstidnden in
den Hochschulen begleitet war und zu uniibersichtlichen Konfliktla-
gen fiihrte, setzten sich dann im Zuge der Rahmengesetzgebung zur
Erweiterung bundesstaatlicher Kompetenzen fiir die Hochschulen in
der Bundesrepublik staatliche Regulierungsstrategien durch. Mit dem
Hochschulrahmengesetz von 1976 und den Novellen der Landeshoch-
schulgesetze begannen Bund und Linder den Ausbau eines Instrumen-
tariums staatlicher Studienreformkommissionen. Erstmals wurden
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daran nicht nur Hochschulen und staatliche Administration, sondern
auch Mitglieder aus der Berufspraxis beteiligt mit dem Ziel, den (Be-
rufs-)Praxisbezug des Studiums zu stirken.

Die staatlich regulierte Studienreform brachte zwar eine Fiille an Re-
formvorschldgen zu Papier, fand aber wenig Umsetzungsbereitschaft
in den Hochschulen. Zudem passte sie nicht mehr zum Deregulie-
rungsimperativ des Neoliberalismus, der in den frithen 1980er Jahren
heraufzog. Die Streichung des staatlichen Instrumentariums in der
Novelle des HRG 1985 war insofern folgerichtig. Da auch die Reform
innerhalb der Hochschulen erlahmt war, wurde erst um die Wende zu
den 1990er Jahre — nicht zuletzt aufgrund studentischer Proteste — ein
Studienreformstau uniibersehbar. Neue Reformanstrengungen setzten
allerdings statt auf staatliche Regulierung auf den Aufbau eines pri-
vatwirtschaftlich agierenden Evaluations- und Akkreditierungssystems
auBlerhalb der Hochschulen und hochschulintern eines Qualitdtsmana-
gements.

Auf diese Struktur setzte seit Ende der 1990er Jahre der Bologna-
Prozess, der nunmehr von auflen ein enges Netz curricularer Vorgaben
fiir die Studiengangentwicklung definierte. Zwar erfolgte mittlerweile
eine nahezu flichendeckende Anpassung des Studiengangsystems an
die Bologna-Vorgaben. Daneben tobte jedoch ein Kampf zwischen
,Bolognesern®, die im Bologna-Regime Zukunftschancen sehen, und
,Humboldtianern“, die den Untergang einer Bildung durch Wissen-
schaft befiirchten (Schimank 2010; vgl. auch oben Abschnitt 3.3).

Auch wenn die Dynamik dieser Auseinandersetzung mittlerweile ab-
geflaut ist und sich die Hochschulangehdrigen an die verdnderten Stu-
dienstrukturen gewdhnt haben, ist es zurzeit schwer zu beurteilen, ob
und inwieweit der Bologna-Prozess die Entwicklung zu einer beruf-
lich-wissenschaftlichen Bildung fordert. Bleibt es bei einer dominie-
renden Ausrichtung auf employability als funktionale Anpassung an
den Arbeitsmarkt, erscheint wenig gewonnen. Kommt es jedoch zu
einer Implementation von anspruchsvollem Wissen und Kénnen in die
Studiengénge, die damit im Sinne von transformativ competencies
und citizenship Handlungsfahigkeit zur wissenschaftlich begriindeten
und verantwortlichen Losung gesellschaftlicher Probleme und Teilha-
be an sozial-6kologischen, kulturellen und politischen Transformati-
onsprozessen befahigen, wird der Weg zu beruflich-gesellschaftlicher
Bildung geoffnet. Es wird dabei im Sinne Youngs (2008) darum ge-
hen: ,,Bringing knowledge back® in die Curricula der Hochschulbil-
dung. Dies wird nur gelingen, wenn die besten Seiten der beiden Wel-
ten des wissenschaftlichen Lernens in der Hochschulbildung und des
Erfahrungslernens in der beruflichen Bildung zusammengedacht und -
gebracht werden.
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John Deweys
Lernbegriff

4.3 Zur wissenschaftlichem Dimensionierung des
Erfahrungslernens

Der Argumentationsgang durch die Ebenen fiihrt schlieBlich auf die
Mikro-Ebene einer Untersuchung und Gestaltung von Lernprozessen
in Lernsituationen und Lehrveranstaltungen. Hier ist der Ort fiir die
Verwirklichung einer Integration von Wissenschaft in Lern- bzw.
Studienpraxen, deren Rahmenbedingungen auf der Makro- und Meso-
Ebene gesetzt werden. Diese Rahmungen gehoren zu den notwendi-
gen, sind aber keine hinreichenden Bedingungen fiir beruflich-
wissenschaftliche Bildung. Ohne Konkretisierung in Lehr- bzw. Lern-
prozessen bleibt sie wirkungslos.

Fiir eine berufliche-wissenschaftliche Bildung geniigt es insofern
nicht, das vermittelte bzw. angeeignete Wissen theoretischen und me-
thodischen Qualitétspriifungen zu unterziehen, die zum Repertoire
jedweden Bildungsgangs, zumal auf tertidfrem Niveau, gehoren. Im
Kontext wissenschaftlichen Lehrens und Lernens besteht auBerdem
die Aufgabe, das wissenschaftliche Wissen zum Gegenstand des Leh-
rens und Lernens zu machen.

Dabei ist zu beachten, dass Lernen qua Definition Verdnderung durch
Erfahrung bedeutet. Das gilt auch fiir die Wissenschaften, mindestens
soweit sie den Erfahrungswissenschaften zuzurechnen sind Auch sie
bauen auf Erfahrung auf, abstrahieren von diesen aber gerade theore-
tisch. Insofern tut sich hier eine , Kluft“ (Mandel & Gerstengerger
2002) auf, die dem Konzept beruflich-wissenschaftlicher Bildung
eingeschrieben ist. Dass diese Kluft nicht uniiberwindbar bleiben
muss, ldsst sich im Anschluss an John Deweys (1916) Konzeption des
Erfahrungslernens zeigen, indem Erfahrungslernen als situiertes Ler-
nen in der Berufsbildung zyklisch mit dem forschenden Lernen ver-
kniipft wird und damit systemiibergreifend als beruflich—
wissenschaftliche Bildung verlauft.

Deweys Lernbegriff basiert auf einer Erfahrungswelt, in der im konti-
nuierlichen Fluss der Ereignisse sich Praktiken, Einsichten und Hal-
tungen ausbilden, die zur Bewiltigung des alltdglichen Lebens ausrei-
chen. Erst wenn diese Kontinuitdt gestort bzw. unterbrochen wird,
wenn Irritationen und Probleme auftreten, die mit Gewohnheiten,
Fahigkeiten und Kenntnissen der Lebenswirklichkeit nicht mehr iiber-
einstimmen, setzt Erfahrungslernen ein. Der Ausgang aus der Erfah-
rungswelt geschieht in einer Reflexion iiber solche Irritationen, die
neue Sichtweisen ermdglicht und Denkbewegungen in Gang setzt, die
zu einer verdanderten Betrachtung der Lebenswirklichkeit fiihren. Dar-
aus konnen neue Handlungskonzepte entstehen, die zu praktischer
Erprobung veranlassen. So gewonnene Erfahrungen miinden ihrerseits
in Verdnderungen von Erfahrungswelt und Handlungspraxen. Aus
deren Irritation kdnnen dann wieder neue Lernzyklen in Gang kom-
men.
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Der Zyklus des Erfahrungslernens wurde von Dewey zusammen mit
Kilpatrick (1935) im Projektlernen schulpddagogisch ausgeformt und
von Bossing (1944) methodisch elaboriert. Weitere theoretische und
empirische Untersuchungen folgten. Kolb (1984) zerlegte die einzel-
nen Abschnitte im Lernzyklus eines ,,experiental learning und unter-
suchte sie unter kognitionspsychologischen Aspekten. Schon (1983)
befasste sich mit der Reflexion von Erfahrungen ,,in“ bzw. ,,on ac-
tion“. Schon Dewey unterlegte das Erfahrungslernen einem projekt-
orientierten Lernen, das Lernprozesse in die Lebenswelt von Kindern
und Jugendlichen einbettete und mit Handeln in realen sozialen Kon-
texten den Blick auf ,,situated learning®™ (Lave & Wenger 1991; Mandl
& Gerstenberger 1990) freimachte.

Lave und Wenger (1991) haben insbesondere die Meister-Lehrlings-
Verhéltnisse als Basis berufsnaher Ausbildung untersucht, die in
Werk- bzw. Arbeitsstéitten wie Unternehmen bzw. Dienstleistungsein-
richtungen als Orte des Erfahrungslernens stattfinden. In der auf3er-
akademischen beruflichen Bildung werden daraus die Handlungsfel-
der herausgefiltert, auf die sich Ausbildungsginge beziehen und in
deren Bezugsfeld sich Berufspddagogik und -didaktik entfalten. Kei-
neswegs bleibt es dabei — wie einige radikalkonstruktivistische An-
nahmen suggerieren — bei einem autonom gesteuerten Lernprozess der
Betroffenen. Vielmehr wird — wie z.B. in der cognitive apprenti-
cenship (Collin & Brown 1999) der Zyklus des Erfahrungslernens
didaktisch ausgestaltet.

Mutatis muntandis gilt dies auch fiir die Lernrdume in der Hochschul-
bildung. Auch Hochschulen bilden Erfahrungsrdume, in denen nicht
nur Wissen generiert und vermittelt wird, sondern in deren Instituti-
ons- und Interaktionsgefiigen sich alltigliche emotionale und sozial
gefdrbte Erfahrungen sammeln. Diese Erfahrungen, die als tacit know-
ledge nicht immer der Reflexion zuginglich sind bzw. gemacht wer-
den konnen, sind zwar Gegenstand der Sozialisationsforschung, blei-
ben in der Lehre als heimlicher Lehrplan jedoch meist unthematisiert
und auBerhalb des didaktischen Blickfelds (vgl. aber Wildt 2000).
Kultiviert wird dagegen ein methodologisch auf ein Empirieverstind-
nis reduzierter Erfahrungsbegriff.

Die Konzeptualisierung Forschenden Lernens weist insofern eine Af-
finitdt zum Erfahrungslernen auf, als es ebenfalls eine Sequenzierung
von Arbeitsschritten vornimmt, die sich in eine zyklische Struktur
einfassen lassen. Diese Struktur geht von einem vorhandenen Wis-
sensfundus aus, aus dem Fragestellung generiert werden, die dann in
Hypothesen bzw. Theorien umgeformt werden. Daraus folgen die
Entwicklung von Forschungsdesigns und die Durchfiihrung von Un-
tersuchungen. Der Forschungszyklus bleibt dann aber nicht bei der
Auswertung und Darstellung der Befunde stehen, sondern geht in die
Vermittlung bzw. Anwendung der gewonnenen Erkenntnisse iiber und
miindet schlieBlich in den Fundus der wissenschaftlichen Wissensbe-
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Zusammenfiihrung for-

schenden und erfah-
rungsbezogenen
Lernens

stinde. Aus diesem Fundus kann dann ein neuerlicher Forschungszyk-
lus starten.

Der Weg zu einer beruflich-wissenschaftlichen Bildung im hier inten-
dierten Sinne fiihrt iiber eine Zusammenfiihrung forschenden und
erfahrungsbezogenen Lernens. Mit dieser Absicht hatte Wildt (2006;
ausfiihrlicher Schneider & Wildt 2009) die Abschnitte des For-
schungs- mit denen des kolb’schen Lernzyklus in Beziehung gesetzt.
Durch die Zuordnung dieser Abschnitte zueinander ergeben sich in
jedem einzelnen Abschnitt spezifische didaktische Aufgaben. Zu-
nichst geht es um die Sichtung von Erfahrungswelt und Forschungs-
fundus. In einem kreativen Prozess werden aus dort entdeckten Un-
klarheiten Fragestellungen generiert. Diese Fragestellungen werden
daraufhin reflektiert und in einem kognitiven Verarbeitungsprozess
systematisch in Hypothesen und Theorien umgeformt. Daraus folgen
Forschungspléne in Form von Handlungspldnen, die schlieBlich in der
Ausfiihrung in praktisches Handeln transformiert werden und sowohl
Forschungsfundus als auch Erfahrungswelt verdndern. Geschieht diese
Verbindung von Erfahrungslernen in Praxisbeziigen — welcher Reich-
weite auch immer —, ebnet dies den Weg zur Integration wissenschaft-
licher und beruflicher Bildung.

Anwendung

4 Vermittiung/

Prasentation

Eintauchen S—;
in Praxis

Themenfindung

Erfahrung (1) Hyisothaeen
= N il | Fragen
Tl Sraes il
2 l‘<i by Iy
=\ *‘-———_J ¢ S

\\-——__ \\\ r ST =
L% W Forschungs-
Konzepte (3) - design

Abb. A 3.321

Ein Prozessmodell forschenden Lernens

86

NHHL | Ausgabe 100 | Mai 2021



Hochschuldidaktische Grundlagen

A 3.32

Die didaktische Ausgestaltung dieser Beziige iiber alle Abschnitte des
integrierten Forschungs- und Erfahrungszyklus bringt also das Wissen
Youngs (2008) von den Curricula in die Praxis des Lehrens und Ler-
nens. Hier ist der Ort, das auf Generalisierung hin dekontextualisierte
wissenschaftliche Wissen zu rekontextualisieren. Wissenschaft fun-
giert dabei nicht als Definitionsmacht und Entscheidungsinstanz fiir
praktisches Handeln in der Rolle des legislator, sondern im Sinne
eines interpretor (Baumann 1987), der zu einem Verstdndnis der je-
weiligen Problemlage beitrigt..

Gelingensbedingung dafiir ist eine offene Kommunikation bzw. Ko-
operation zwischen Wissenschaftler*innen und Akteursgruppen aus
anderen Berufsbereichen bzw. der Gesellschaft bei den Versuchen,
Praxisprobleme zu ldsen. Beruflich-wissenschaftliche Bildung kann
auf diese Weise an sozial-0kologischer, politischer und kultureller
Transformation innerhalb und auflerhalb der beruflichen Sphére mit-
wirken und womdglich dabei eine treibende Kraft werden. Dazu wer-
den abschlieBend Perspektiven aufgezeigt.

5. Perspektiven einer Integration von
Wissenschaft und Beruf

Ein diachroner und systematischer Argumentationsgang, der durch die
Handlungsebenen der Bildungsreform fiihrt, bietet nicht nur einen
Ausgangspunkt zur theoretischen und empirischen Analyse des Leit-
konzepts einer beruflich-wissenschaftlichen Bildung und ein dafiir
reichhaltiges Gestaltungspotenzial; er er6ffnet auch Perspektiven fiir
eine transformationswissenschaftliche Didaktik, die den Weg zur Ori-
entierung an Transformationsprozessen in Gesellschaft und Beruf mit
Impulsen fiir die Hochschulbildung sowie die allgemeine und die au-
Berakademische berufliche Bildung bahnt.

Eine solche Perspektive ergibt sich aus der Transformationsforschung
(Schneidewind 2018; Kollmorgen et al. 2020), die aus dem Bedarf an
sozial-6kologischem, kulturellem und politischem Wandel erwéchst.
Sie zeichnet sich durch ein Zusammenwirken von Akteursgruppen aus
Politik, Wirtschaft und Zivilgesellschaft unter maB3geblicher Beteili-
gung der Wissenschaft aus. Wie Reformen zum Funktionserhalt kri-
senhafter gesellschaftlicher Teilsysteme oder Revolutionen, die ge-
sellschaftlicher Strukturen disruptiv und oft gewaltformig umwdélzen,
zielen auch Transformationen auf einschneidende gesellschaftliche
Verdnderungen. Die Aufgabe der Wissenschaft liegt darin, ihr Er-
kenntnispotenzial in diesen Prozess einzubringen und ihn theoretisch
und empirisch reflektiert zu begleiten bzw. zu beraten.

Neue Lehr- und Lernkonzepte
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Als Gelingensbedingung erfordert diese Aufgabe nicht allein eine
fachliche Expertise, sondern interdisziplindre und transdisziplindre
Zusammenarbeit, die auf ein Wissenschaftsverstindnis der Praxisak-
teure und ein Praxisverstindnis der Wissenschaftsakteure aufbauen
kann. Wo, wenn nicht in einer Hochschulbildung, die wissenschaftlich
und zugleich auf berufliche und gesellschaftliche Praxis in einem le-
bensbegleitenden Lernen angelegt ist, finde sich dafiir ein geeignete-
rer Ort?
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hen ist und welche Rolle Learning Outcomes und der Constructive-Alignment-Ansatz fiir eine
kompetenzorientierte Lehr- und Priifungsplanung spielen. Auf einer konkreten, operationaleren
Ebene werden dann Formate des kompetenzorientierten Priifens sowie Konzepte zur Bewertung
von kompetenzbezogenen Priifungsleistungen vorgestellt und Hinweise zur lernfoérderlichen Ge-
staltung des Priifens durch Feedback und formative Formate gegeben. Vertiefend wird dabei auf
die Moglichkeiten zum kompetenzorientierten Priifen mithilfe von Online-Assessment-Formaten
eingegangen und erortert, wie Feedback im Rahmen von kompetenzorientierten Priifungen gestaltet
werden sollte. AbschlieBend wird ausgefiihrt, in welcher Form Qualitétskriterien bei der Umset-
zung von kompetenzorientierten Priifungen zu beriicksichtigen sind. Der Beitrag verdeutlicht damit
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die Gelingensbedingungen und Stolpersteine fiir eine entsprechende Ausrichtung von Priifungen.
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Weiterentwicklung des Priifungssystems in der Konsequenz des Bologna-Prozesses

Rolle des Bologna-
Prozesses

Studiengdnge von den
Qualifizierungszielen her
konzipieren

1. Einleitung

Die Forderung, Studium und Lehre kompetenzorientiert zu gestalten,
beinhaltet, dass nicht nur fachliches Wissen, sondern Befdhigungen
zum Handeln in anspruchsvollen wissenschaftlichen und professions-
bezogenen Anforderungssituationen zu vermitteln bzw. zu entwickeln
sind und dass dies curricular angemessen beriicksichtigt wird. Dies
erfordert ein verdndertes Verstindnis des Lehr-/Lernprozesses im
Studium, wobei sowohl die inhaltliche als auch die didaktisch-
methodische Ausrichtung des Studiums neu zu iiberdenken und zu
verdndern ist. Lehre und Studium sind von den zu erreichenden Bil-
dungs- bzw. Entwicklungszielen und damit auch in hohem Mafle vom
Lern- bzw. Entwicklungsprozess der Studierenden her zu denken und
zu konzipieren. Diese hochschuldidaktische Perspektive verlangt, dass
Lernziele und zu erreichende Lernergebnisse klar und nachvollziehbar
offengelegt werden, Studierende zu aktiven Lernenden bzw. (Mit-)
Gestaltern des eigenen Lernprozesses in den Veranstaltungen werden
und neben der Auseinandersetzung mit Wissensinhalten auch Kompe-
tenzen vermittelt und gepriift werden.

Bildungspolitisch hat die Kompetenzorientierung vor allem durch die
Zielsetzungen des Bologna-Prozesses in den Kontext der Hochschul-
lehre Einzug gehalten. Eine zentrale Forderung in diesem Zusammen-
hang ist, dass ein Studium unabhéngig von seiner disziplindren Aus-
richtung die Beschéftigungsfahigkeit der Studierenden fordern, sie auf
breite berufliche bzw. akademische Tétigkeitsfelder vorbereiten und
sie befdhigen sollte, beruflich Full zu fassen. Damit ist nicht gemeint,
dass ein Studium seine Absolventinnen und Absolventen zu einer
spezifischen Berufsausiibung befdhigen sollte. Vielmehr geht es da-
rum, dass Studierende neben fachlich-wissenschaftlichen Kompeten-
zen auch Fahigkeiten erwerben, mit denen sie ihr in der Hochschule
erworbenes Wissen in praktischen Einsatzfeldern anwenden sowie das
vorhandene Wissen reflektieren und weiterentwickeln kénnen. Zudem
sollte ein Studium auch zur Forderung fachiibergreifender, multifunk-
tionaler Qualifikationen beitragen und somit auch beruflich verwert-
bare Schliisselkompetenzen (z.B. Fihigkeiten, sich selbstorganisiert
Wissen aneignen oder mit anderen zusammenarbeiten zu konnen)
fordern bzw. vermitteln. Hochschulbildung soll somit auch Metafa-
higkeiten entwickeln, die zur Bewiltigung vielfdltiger konkreter An-
forderungen befdhigen.

Der Bologna-Prozess hat dariiber hinaus dazu beigetragen, dass Studi-
enginge konsequent von den Qualifizierungszielen (Learning Outco-
mes) her konzipiert werden sollen (vgl. HRK 2004). Dies gilt fiir
Learning Outcomes sowohl auf Studiengangs-, Modul- als auch Ver-
anstaltungsebene. Das heifit der Beitrag und Stellenwert jedes Moduls
und jeder einzelnen Veranstaltung und Lerneinheit ist im Hinblick auf
entsprechende Qualifikationsziele hin zu definieren. Damit wurde ein
Wandel von einer Content- hin zu einer Outcome-Orientierung einge-
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leitet (vgl. z.B. Paetz et al. 2011). Bei der Outcome-Orientierung der
Studiengénge wird insbesondere eine Orientierung an zu vermitteln-
den Kompetenzen bzw. Kompetenzzielen eingefordert bzw. empfoh-
len, wodurch auch dieses Element des Reformprozesses maf3geblich
auf eine Kompetenzorientierung von Studium und Lehre ausgerichtet
1st.

Aus der Forderung nach Kompetenzorientierung in Studium und Leh-
re ergeben sich Konsequenzen auf unterschiedlichen Ebenen. Um eine
entsprechende Kompetenzorientierung umzusetzen, reicht es nicht,
nur bei der Studiengangkonzeption kompetenzorientierte Qualifikati-
onsziele zu beriicksichtigen bzw. festzulegen. Vielmehr miissen auch
wesentliche andere Elemente der Curriculum- und Lehr-/
Lerngestaltung auf dieses Ziel, Kompetenzen im Studium zu entwi-
ckeln und wirkungsvoll zu fordern, in besonderer Form gestaltet und
auf die Erreichung der jeweils spezifischen Kompetenzentwicklungs-
ziele ausgerichtet werden. Dies betrifft neben der Lehr-/
Lerngestaltung sowie einer Verdnderung der Lehrhaltungen und
-praktiken der Lehrenden und der Gestaltung der Evaluations- und
Qualitétssicherungsverfahren vor allem das Priifen. Priifungen im
Kontext einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung attestieren
den Lernenden einerseits das Erreichen von Lernzielen — bzw. in wel-
chem MaBe oder welcher Ausprigung diese Ziele erreicht wurden.
Andererseits sind Priifungen wichtige Impulsgeber fiir Motivation und
Ausrichtung des Lernens selbst; d.h. Studierende orientieren sich zum
einen beim Lernen daran, was von ihnen in der Priifung gefordert
wird, und zum anderen erhalten sie anhand von Priifungsergebnissen
Riickmeldungen dariiber, wie weit sie im Lernen fortgeschritten sind
und wie gut sie bestimmte Kompetenzen bzw. Kompetenzfacetten
beherrschen. Das Priifen ist somit integraler Bestandteil einer kompe-
tenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung und hat sehr bedeutsame Funk-
tionen in Bezug auf die Umsetzung einer outcome-orientierten Didak-
tik und in Bezug auf die Steuerung des Lernverhaltens.

Diese Bedeutsamkeit spiegelt sich auch in der Behandlung von Prii-
fungsthemen in Bezug auf allgemeine Aspekte des Priifens, aber auch
des kompetenzorientierten Priifens im Besonderen in einer Reihe von
Beitrdgen des Neuen Handbuchs Hochschullehre wider (vgl. Behrendt
et al. 2021). Das Handbuch widmet demgemill dem Thema Priifen
eine eigene Oberkategorie: ,,H — Priifungen und Leistungskontrollen®,
die wiederum in sechs Bereiche untergliedert ist: H 1 — Priifungsrecht,
H 2 — Miindliche Priifungen, H 3 — Besondere Priifungssituationen, H
4 — Haus- und Seminararbeiten, H 5 — Schriftliche Priifungen und H 6
— Weiterentwicklung des Priifungssystems in der Konsequenz des
Bologna-Prozesses. Insgesamt beinhaltet der H Bereich des Hand-
buchs 29 verschiedene Beitridge. Beitrige zum kompetenzorientierten
Priifen finden sich nicht nur unter H 6, sondern auch in H 3 zum Prii-
fen von Programmierkompetenz (Frommann et al., H 3.5) und H 5
zum Gestalten kompetenzorientierter schriftlicher Priifungen (Waffen-

Konsequenzen aus der
Forderung nach Kompe-
tenzorientierung

Kompetenzorientiertes
Priifen als Thema
im NHHL
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Funktionen von Priifun-
gen im Rahmen eines
Studiums

schmidt, H 5.2). In den Beitrdgern von H 6 steht das kompetenzorien-
tierte Priifen im Mittelpunkt und wird aus verschiedenen Perspektiven
beleuchtet: Am Anfang steht ein Beitrag von Wildt und Wildt (H 6.1)
zu grundlegenden Prinzipien des lernprozessorientierten Priifens im
Rahmen von Bachelor- und Masterstudiengidngen. Bereits in diesem
Beitrag wird auf die Mdglichkeiten von Lernportfolios im Rahmen
einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung hingewiesen. Lern-
portfolios und andere Methoden fiir ein lernprozessorientiertes Asses-
sment spielen aber auch in weiteren Beitrdgen eine zentrale Rolle:
Fendler und Reinhardt (H 6.2) gehen dabei auf die Moglichkeiten von
Lernportfolios, Lerntagebiichern und Peer Reviews ein, um individu-
elle Lernschwerpunkte und Entwicklungsverldufe kompetenzbezogen
abzubilden und zu bewerten. Dariiber hinaus zeigt Seidl (H 6.6), wie
eine Kombination von E-Portfolio und Kolloquium im Sinne eines
formativen Priifungsansatzes dafiir genutzt werden kann, um Studie-
rende bei der Aneignung von metakognitiven Strategien und liberfach-
lichen Kompetenzen zu unterstiitzen. Um einen individuellen Kompe-
tenzentwicklungsverlauf im Studium besser abzubilden, stellen Lich-
tenberg und Reis (H 6.3) das Konzept des Kompetenzgraphen vor, mit
dem die Leistungsbreite und -tiefe der erworbenen Kompetenzen iiber
mehrere Module hinweg anschaulich visualisiert und damit besser
kommuniziert werden konnen (z.B. gegeniiber zukiinftigen Arbeitge-
bern). Einen grundlegenden Ansatz zur Entwicklung kompetenzorien-
tierter Priifungen auf der Grundlage des Constructive-Alignment-
Konzepts liefern schlieBlich Wunderlich und Szczyrba (H 6.5). Auf
der Basis eines Ansatzes von Oliver Reis (2014) beschreiben sie, wel-
che Schritte hierbei zu vollziehen sind. Siburg und Strothmann (H 6.6)
stellen aulerdem einen Ansatz vor, wie auf der Basis des Constructi-
ve-Alignment-Konzepts die Lehr-/Lerngestaltung in der Mathematik-
lehre mit Bezug auf das zentrale Priifungsformat in der Abschlussprii-
fung (miindliche Priifung) iiberarbeitet wurde. Wie Lehrende bei der
Umgestaltung ihrer Priifungen in Richtung kompetenzorientierten
Priifens angeleitet und begleitet werden konnen, beschreiben nicht
zuletzt Jablonski, Miiller, Philipp und Siburg (H 6.4) in ihrem Beitrag
zur Workshopreihe ,MINT gepriift®.

Neben der Vorbereitung und Umsetzung von Lehrangeboten fiir Stu-
dierende gehort das Priifen zum Kern der Aufgaben von Lehrenden an
Hochschulen. Mit dem Priifen werden somit wichtige Funktionen im
Rahmen eines Studiums erfiillt. Dabei geht es nicht nur um die Aner-
kennung und Zertifizierung von individuellen Lernleistungen in einem
Studium, sondern auch wichtige diagnostische und lernprozessbezo-
gene Funktionen (z.B. in Form von Riickmeldungen zum Lernstand).
Nicht zuletzt sind Priifungen ein wichtiges didaktisches Element in
Zusammenhang mit der Planung, Umsetzung und Erfolgskontrolle
von Lehrangeboten.

Trotz seiner Bedeutung wird das Priifen von Lernleistungen oftmals
nur wenig professionell und nur als formales Element des Lehrprozes-
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ses betrachtet und gehandhabt. Es wird daher in vielen Publikationen
iiber das Priifen an der Hochschule beklagt, dass dies weder diagnos-
tisch noch didaktisch angemessen gestaltet und behandelt wird (sieche
z.B. Metzger & Niiesch 2004; Schindler et al. 2015). Dartiber hinaus
ist Priifen ein eher mit zwiespiltigen Gefiihlen, zuweilen aversiv be-
setzter Teil der Aufgaben als Lehrende*r, da es u.a. mit Rollenkon-
flikten als Lehrende*r und Unterstiitzer*in von Lernprozessen einer-
seits und Priifende*r bzw. Bewerter*in von Lernleistungen anderer-
seits verbunden ist. Auflerdem bringen Priifungen oftmals hohe Ar-
beitsaufwdnde mit hiufig wiederkehrenden, monoton anmutenden
Abléufen mit sich.

Besondere Herausforderungen des kompetenzorientierten Priifens
liegen dariiber hinaus darin, dass es Lehrenden schwerfillt, die fiir
kompetente Leistungen erforderlichen (meta-)kognitiven und kommu-
nikativen sowie einstellungsbezogenen und motivationalen Vorausset-
zungen — abgesehen von dem dazu erforderlichen fachlichen Wissen —
zu bestimmen und in den Lernprozess explizit mit einzubeziehen. Als
Expert*innen bestimmter wissenschaftlich-fachlicher Doménen haben
sie diesen Lernprozess zwar selbst durchlaufen. Da dieser aber in der
Regel schon Jahre zuriickliegt und oftmals eher implizit verlief, ist es
schwierig fiir Lehrende, diese Kompetenzfacetten klar und systema-
tisch zu benennen und bei der didaktischen Planung angemessen (z.B.
in Form von Learning Outcomes) zu beriicksichtigen (Wunderlich &
Sczcyrba 2018). Daneben fehlen Lehrenden oftmals auch entspre-
chendes didaktisch-methodisches Wissen und Féhigkeiten, um eine
wirkungsvolle Lehr-/Lern- und Priifungsgestaltung zum Erwerb von
wissenschaftlichen bzw. akademischen Kompetenzen vorzunehmen.

In diesem Beitrag wird vor dem Hintergrund dieser Anforderungen
und Problemlagen in Bezug auf kompetenzorientiertes Lehren und
Priifen zundchst das Kompetenzkonzept hinsichtlich seines grundle-
genden Verstindnisses insbesondere fiir den Kompetenzerwerb in
wissenschaftlich-akademischen Ausbildungsgidngen analysiert. Auf
dieser Grundlage wird der Constructive-Alignment-Ansatz als zentra-
les didaktisches Prinzip einer kompetenzorientierten Didaktik vorge-
stellt und die Konsequenzen fiir das Vorgehen bei der Planung der
Lehre abgeleitet. AnschlieBend werden Formate des kompetenzorien-
tierten Priifens erortert, wobei insbesondere auf digital gestiitzte For-
mate des kompetenzorientierten Priifens eingegangen wird. Hieran
schlieBt die Darstellung von Prinzipien und Methoden einer kompe-
tenzorientierten Bewertung von Priifungsleistungen sowie der lernfor-
derliche Gestaltung von Priifungen durch Feedback und formative
Priifungsformate an. AbschlieBend wird erdrtert, welche Qualitatskri-
terien bei der Umsetzung kompetenzorientierter Priifungsformate zu
beriicksichtigen sind, bevor ein kurzes Fazit gezogen wird.

Besondere Herausforde-
rungen des kompetenz-
orientierten Priifens
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Annaherung an den
Begriff ,,akademische
Kompetenzen

Deutscher Hochschul-
qualifikationsrahmen

2. Kompetenzen als Inhalte des Prufens

Eine zentrale Frage bei der Gestaltung von Priifungen bezieht sich auf
die Inhalte des Priifens: Was soll gepriift werden bzw. welche Inhalte
sind Gegenstand der Priifung? Es gilt also festzulegen, welche Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Féhigkeiten sowie ggf. auch einstellungsbezo-
genen Aspekte zum Abschluss oder auch wéhrend einer Lehrveran-
staltung gepriift werden sollen. Mit Bezug auf die Bologna-Reform
und die darauf beruhenden Akkreditierungsrichtlinien fiir Studiengén-
ge steht dabei insbesondere der Erwerb von Kompetenzen im Vorder-
grund. Kompetenzen sind komplexe psychische Dispositionen, die
Individuen zur Bewaltigung anspruchsvoller Aufgaben und Anforde-
rungen — meist in einem beruflichen bzw. professionsbezogenen Um-
feld — befdhigen. Was dabei spezifischer unter ,,akademischen Kom-
petenzen® zu verstehen ist, wurde wissenschaftlich bisher nur ansatz-
weise gekldrt. In Anlehnung an Schaper (2012) sind darunter Beféhi-
gungen zum angemessenen, verantwortlichen und erfolgreichen Han-
deln in komplexen, neuartigen und unbestimmten Anforderungsberei-
chen mit hohen Anspriichen an die Losungsqualitdt zu verstehen. Die
kompetenzbezogenen Voraussetzungen fiir entsprechendes Handeln
beinhalten integrierte Biindel von komplexem Wissen, Fertigkeiten,
Féhigkeiten, motivationalen Orientierungen und (Wert-)Haltungen in
Bezug auf die genannte Befdhigung. Etwas konkreter sind darunter
Befahigungen zu verstehen (vgl. Schaper 2012),

1. wissenschaftliche Konzepte auf komplexe Anforderungskontexte
anwenden und

2. komplexe, wissenschaftliche Sachverhalte analysieren und reflek-
tieren zu konnen sowie

3. neue, innovative Konzepte und Problemldsungen erschaffen und
gestalten zu konnen.

Dariiber hinaus sind aber auch Fahigkeiten,

4. wissenschaftliche Konzepte und Methoden anschlussfihig kom-
munizieren und mit anderen zu professionsbezogenen, akademi-
schen Anforderungen kooperieren sowie

5. das eigene problemldsungs- und erkenntnisgeleitete Handeln selbst
regulieren und reflektieren zu koénnen (auch mit Bezug auf das be-
rufliche Selbstverstdndnis) von Bedeutung.

An diese Definition akademischer Kompetenzen schlieft auch der
iiberarbeitete Deutsche Hochschulqualifikationsrahmen (HQR) an und
erdffnet damit ein relativ umfassendes Feld fiir die Ableitung konkre-
ter Bildungs- bzw. Qualifikationsziele fiir hochschulische Bildungs-
ginge (KMK 2017). Dies stellt gleichzeitig komplexe und hohe An-
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forderungen an die Priifungsaufgaben bzw. -szenarien zur Erfassung
entsprechender akademischer Befihigungen. Das heit die Uberprii-
fung allein wissensbezogener Befdhigungen greift daher zu kurz. Ge-
méaB den HQR-Vorgaben ist somit auch die Erfassung komplexer
Leistungen der Wissensanwendung und des Transfers sowie der Ana-
lyse und Beurteilung von komplexen Problemstellungen, aber auch
der Kommunikation und Kooperation in fachiibergreifenden Kontex-
ten, in Priifungen mit einzubeziehen. Dariliber hinaus existiert eine
Vielzahl von fachbezogenen Qualifikationsrahmen, die ebenfalls Hil-
festellung bei der Ableitung von Lernzielen und Priifungsinhalten
geben (fiir eine Ubersicht siehe Schaper 2012). Verbreitet ist dariiber
hinaus die Strukturierung von Kompetenzen nach Fach-, Methoden-,
Sozial- und Personalkompetenzen, die im Zusammenhang mit der
Reformierung der dualen Berufsausbildung in den 80er und 90er Jah-
ren des letzten Jahrhunderts entstanden ist und die insbesondere in
starker anwendungsbezogenen Studiengidngen (z.B. an Hochschulen
fiir Angewandte Wissenschaften) zur Herleitung und Systematisierung
von Qualifikationszielen in Studiengéingen eingesetzt wird.

Bei der Ableitung von Priifungsinhalten und -anforderungen bezieht
man sich in der Priifungspraxis aber weniger auf abstrakte Kompe-
tenzbeschreibungen, auf die ein Studiengang als Ganzes zielt, sondern
auf die in Studiengangsmodulen oder fiir einzelne Lehrveranstaltun-
gen formulierten Lernziele bzw. Learning Outcomes. Diese sollten
allerdings auf die libergeordneten Qualifikationsziele und die in einem
Studiengang zu erwerbenden Kompetenzen ausgerichtet und daraus
moglichst ableitbar sein. Sofern dies nicht der Fall ist, gilt es zunéchst,
die Lernziele/Learning Outcomes der Lehrveranstaltung anzupassen
und besser auf die iibergeordneten Qualifikationsziele auszurichten.
Lernziele beschreiben die in einer Veranstaltung bzw. Lerneinheit zu
erlernenden Wissensinhalte und Fahigkeiten. Dies erfolgt so, dass
anhand der Zielbeschreibung nachvollziehbar wird, welches Verhalten
— insbesondere im Sinne kognitiver Leistungen — die Anwendung des
Wissens oder dessen Beherrschung in bestimmten Situationen ver-
deutlicht. Im Kontext der Bologna-Reform spricht man auch von
Lernergebnissen oder Learning Outcomes, die die zu erwerbenden
Fahigkeiten als Kompetenzen bzw. relevante Elemente der Kompe-
tenz beschreibt und in dieser Form beobachtbar bzw. messbar machen.

Zur Herleitung und Formulierung der Lernziele bzw. Learning Out-
comes empfiehlt es sich, bewéhrte Lernzieltaxonomien heranzuziehen.
Relativ verbreitet ist in diesem Zusammenhang die Taxonomie von
Anderson und Krathwohl (2001), die Kategorien zur Systematisierung
und Ableitung kognitiver Lernziele bzw. Learning Outcomes bereit-
stellt. Zur Formulierung, Kategorisierung und Analyse kognitiver
Lernziele wird zwischen zwei Dimensionen unterschieden: zum einen
die Prozessdimensionen, mit der unterschiedliche kognitive Prozesse
im Umgang mit Wissen (Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysie-
ren, Bewerten, Synthetisieren/Kreieren) gekennzeichnet werden, und

Lernziele bzw.
Learning Outcomes

Lernzieltaxonomien
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zum anderen die Wissensdimension, die zwischen unterschiedlichen
Arten des Wissens differenziert (Faktenwissen, Konzept- bzw. Zu-
sammenhangswissen, verfahrensorientiertes Wissen, metakognitives
Wissen). Dariiber hinaus hat sich eine Vielfalt an Lernzieltaxonomien
bzw. -systematiken entwickelt, die sich auf die Taxonomie von Bloom
(1967) bzw. Anderson und Krathwohl (2001) beziehen, die Taxono-
miekategorien aber einerseits zusammenfassen (was insbesondere fiir
die Kategorien der Prozessdimension gilt) oder die Kategorien pro
Dimension erweitert (wie z.B. der Taxonomieansatz von Schaper &
Hilkenmeier 2013, bei dem die Wissensdimension um Kategorien zur
Formulierung sowohl von kompetenz- bzw. professionsorientierten
Uberzeugungen sowie motivationalen Orientierungen als auch von
fachiibergreifenden Fahigkeiten wie sozial-kommunikative Fahigkei-
ten ergdnzt wurde; aullerdem wurden zwei Kategorien der Prozessdi-
mension zusammengefasst: Erinnern und verstehen sowie Analysieren
und Bewerten; vgl. Abb. 1). Entsprechende Taxonomien — sofern sie
auch theoretisch und empirisch fundiert sind — sind wichtige Werk-
zeuge nicht nur zur Formulierung von Lernzielen, sondern auch zur
Analyse von Anforderungen bei Priifungsaufgaben und zum Abgleich
mit den in den Lernzielen formulierten Anforderungen.

Prozessdimension
Erinnern und Anwenden von Analysieren und Erschaffen und
Verstehen von Wissen, Bewerten (Uberpriifen) Erweitern von
Wissens-und Fahigkeiten | von Wissen, Fahigkeiten Wissen,
Fahigkeits- und und Einstellungen Fahigkeiten und
Inhaltsdimension grundlagen Einstellungen Einstellungen
Erinnern | Verstehen Anwenden Analysieren | Bewerten Erschaffen
Fach- Fakten-
liches wissen
Wissen | Konzeptu- A1 A2 A3 A4
& Proze- | elles Wissen
duren Prozedu-
rales Wissen
Werte/
Haltungen/ B1 B2 B3 B4
Beliefs
Fach- Metakogni-
Ubergrei- | tives Wissen
fendes Sozial- C1 C2 C3 Cc4
Wissen/ | omm.
Féhigk. | Fahigkeiten
Abb. H 6.8-1 Lernzieltaxonomie zur Ableitung und Gestaltung kompetenzorientierter

Priufungsaufgaben und -formate (Schaper & Hilkenmeier 2013)
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3. Vorgehen bei der Umsetzung einer
kompetenzorientierten Didaktik

Ein Abgleich von Learning Outcomes mit den Lerninhalten und  Constructive-Alignment-

-aufgaben sowie Priifungsanforderungen eines Lehrangebots sowie die
Uberpriifung und Anpassung der Kompatibilitit dieser drei Elemente
steht auch im Zentrum des Constructive-Alignment-Konzepts
(Biggs & Tang 2011). Dieser Ansatz ist mittlerweile zentral fiir die
Konzeption und Uberpriifung von  Priifungsaufgaben und
-anforderungen — insbesondere in Zusammenhang mit einer kompe-
tenz- bzw. outcomeorientierten Priifungsdidaktik (Schaper & Hilken-
meier 2013). Im Kern geht es beim Constructive Alignment um die
Abstimmung von Lernzielen, Lehr-/Lerninhalten und -methoden so-
wie Priifungsformen bei der Planung einer Lehrveranstaltung (vgl.
Abb. 2). Dadurch wird nicht nur die Passung der drei zentralen didak-
tischen Elemente eines Lehrangebots sichergestellt, sondern auch
Transparenz iiber die Lern- und Priifungsanforderungen gewéhrleistet.
AufBlerdem werden eindeutige Anreize, sich mit den Lernanforderun-
gen im Kurs ernsthaft auseinanderzusetzen, geschaffen, da ansonsten
die Priifungsanforderungen nicht zu bewiltigen sind (Biggs & Tang
2011). Constructive Alignment beugt somit einem oberflichlichen
Lernen und Kompetenzerwerb vor und fordert vertieftes Lernen sowie
einen gezielten Kompetenzerwerb.

Konzept

Lernergebnisse

Was sind die Studierenden nach dem Besuch
der Veranstaltung in der Lage zu tun?

Constructive
Alignment

Priifungsmethoden Lehr- und Lernmethoden

Wie muss die Prifungssituation ge- Welche Lehr- und Lernmethoden

Lernergebnisse beurteilt werden ten Lernergebnisse?

staltet sein, damit die Erreichung der fihren zum Erreichen der angestreb-

Abb. H 6.8-2 Grundidee des Constructive-Alignment-Ansatzes (Biggs & Tang 2011)
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Vier Schritte zur Umset-
zung eines Constructive
Alignment

Um ein entsprechendes Constructive Alignment der drei zentralen
Planungselemente einer Lehrveranstaltung bzw. Lehreinheit und da-
mit zugleich eine kompetenzorientierte Didaktik umzusetzen, emp-
fiehlt Reis (2018) folgendes Vorgehen in vier Schritten (s.a. Wunder-
lich & Sczcyrba 2018):

1. Formulieren eines Learning Outcomes, das den Umfang und die
Tiefe des zu erlernenden Handelns genau beschreibt und angemes-
sen auf die Kontexte der Lehre bezicht

2. Festlegen, welche Priifungsformen und -aufgaben dazu geeignet
sind, genau dieses Handeln unter (moglichst) realistischen Bedin-
gungen zu beobachten; dabei ist zu beriicksichtigen, was fiir
die/den Lehrenden und die Studierenden zeitlich und vom Umfang
her machbar ist

3. Dann das Semester so planen, dass in jeder Sitzung fiir die Studie-
renden erlebbar wird, worauf die Veranstaltung hinauslduft; dabei
sollten konsequent aufeinander aufbauende Schritte vom Einstieg
bis zum Ziel geplant werden, so dass die Studierenden erkennen
konnen, ob sie auf der jeweiligen Stufe mitgekommen sind

4. Definition von Bewertungskriterien schon vor Beginn der Veran-
staltung, anhand denen die/der Lehrende und die Studierenden
»sehr gute®, | durchschnittliche* und ,,nicht ausreichende™ Leistun-
gen erkennen konnen, und Nutzung dieser Kriterien fiir regelmaBi-
ges Feedback, damit die Studierenden erkennen, wo sie stehen

Auf die Zielformulierung sind somit zundchst die Priifungsaufgaben
und -anforderungen zu beziehen und abzuleiten. Erst in einem dritten
Schritt sind sodann sowohl der Aufbau, die Struktur als auch die In-
halte der Lehrveranstaltung eng an den Lehr-/Lernzielen und den Prii-
fungsaufgaben auszurichten (Reis 2018). In einem vierten Schritt sind
aullerdem vor Beginn der Veranstaltung die Kriterien zur Bewertung
qualitativ unterschiedlich guter Leistungen zu bestimmen, um den
Studierenden auch in Bezug auf die Beurteilung ihrer Leistungen
Transparenz vermitteln zu konnen. SchlieBlich gilt es, die Passung
von Lehr-/Lernzielen, Priifungsanforderungen und Lernanforderungen
mithilfe von erprobten Lernzieltaxonomien zu iiberpriifen und durch
weitere Anpassungen aufeinander abzustimmen (Uni Ziirich 2006).

4. Kompetenzorientierte Formate des
Prifens

Nach der Bestimmung, was gepriift werden soll, stellt sich die Frage,
wie, d.h. mithilfe welcher Formen bzw. Formate die Lernzielerrei-
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chung insbesondere in einer kompetenzorientierten Form gepriift wer-
den soll. Grundsitzlich kann dabei zwischen schriftlichen, miindlichen
und praktischen Priifungsformen/-formaten gewédhlt bzw. unterschie-
den werden, die wiederum in jeweils vielfaltiger Form umgesetzt und
methodisch gestaltet werden konnen (vgl. auch Walzik 2012).

Schriftliche Priifungen stehen bei vielen Studiengidngen im Vorder-
grund als Priifungsformat. Die Priifungsleistungen werden in diesem
Zusammenhang durch die Beantwortung oder Bearbeitung schriftlich
vorgegebener Aufgaben bzw. Anforderungen erbracht. Im Hinblick
auf die Ausgestaltung schriftlicher Priifungen wird in der Regel zwi-
schen stark vorstrukturierten (z.B. in Form von Multiple-Choice-
Aufgaben) und offeneren Formen der Bearbeitung (z.B. anhand von
offenen Fragen zu einer Themenstellung) sowie verschiedener Zeit-
spannen, die fiir die Bearbeitung zur Verfiigung gestellt werden (zeit-
punktbezogen vs. zeitraumbezogen), unterschieden. Die strukturierte-
ren Formate eignen sich dabei eher zur Uberpriifung von umgrenzten
Wissensleistungen, wohingegen offenere Formate in der Lage sind,
auch komplexere Leistungen bzw. Kompetenzen abzupriifen.

Nach den schriftlichen kommen miindliche Priifungen als verbreitets-
tes Format. Die Priifungsleistungen werden in diesem Zusammenhang
in miindlicher Form erbracht. Am héufigsten erfolgen miindliche Prii-
fungen in Form von strukturierten Abfragen von Wissen, wobei die
Fragen nicht nur auf Leistungen des Erinnerns und Verstehens abzie-
len miissen, sondern auch anspruchsvollere kognitive Leistungen er-
fordern konnen (z.B. Leistungen der Analyse, Beurteilung oder Syn-
these). In einem Fachgespridch — einer weiteren, deutlich kompetenz-
orientierteren Unterform — wird beispielsweise vom Priifling erwartet,
dass er in einem fachlichen Dialog besteht, indem er Auskunft auf
Fragen gibt, Meinungen duflert und begriindet, eine Position bezieht
und verteidigt etc. Miindliche Priifungen haben in der Regel den Vor-
teil, dass sie flexibler im Ablauf gestaltbar sind, indem Nachfragen
gestellt und Denkhilfen gegeben werden oder ein schnellerer The-
menwechsel mdglich ist. Man kann somit individueller auf die jewei-
ligen Féhigkeiten bzw. Wissenskapazititen eingehen und damit ggf.
besser ausloten, was ein Priifling wirklich kann bzw. wie die zu prii-
fenden Kompetenzen ausgeprigt sind.

Praktische Priifungen beinhalten die Uberpriifung praxisbezogener
bzw. professionsnaher Leistungen in Form z.B. eines praxisbezogenen
Arbeitsauftrags oder im Rahmen von Simulationen. Meist handelt es
sich um komplexere Leistungen bzw. Handlungen, die in realitétsna-
hen Kontexten bzw. Rahmenbedingungen zu erbringen sind (z.B. als
Rollenspiel oder in einer mehr oder weniger authentischen Ar-
beitsumgebung). Auch bei praktischen Priifungen werden vielfdltige
Sub-Formate eingesetzt (z.B. von Laboraufgaben iiber Fallbearbeitun-
gen bis zu sog. OSCEs, bei denen die Priiflinge — Medizinstudierende
— durch eine Serie von Priifungsstationen rotieren, an denen sie in

Schriftliche Priifungen

Miindliche Priifungen

Praktische Priifungen
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Funktionen von
Priifungen

Kompetenzorientiertes
Priifen

Bezug auf definierte klinisch-praktische Fahigkeiten beobachtet und
bewertet werden; Nikendei & Jiinger 2006). Um bei praktischen Prii-
fungen Vergleichbarkeit, Transparenz und Fairness bei der Durchfiih-
rung und Auswertung zu gewéhrleisten, bedarf es einer genauen Vor-
bereitung (z.B. standardisierte und konkrete Aufgabenstellungen bzw.
Vorgaben) und Dokumentation (z.B. Protokollierung von Beobach-
tungen) der Durchfiihrung sowie eindeutig definierter Auswertungs-
kriterien und -regeln.

Neben der Unterscheidung der beschriebenen Formate des Priifens
werden Priifungen auch danach differenziert, welche Funktionen sie
erfiillen. Grundlegend ist dabei die Unterscheidung zwischen summa-
tiven und formativen Funktionen bzw. Priifungen. Summative Priifun-
gen sind vor allem solche, bei denen der Nachweis und die Anerken-
nung von Leistungen bzw. der Erwerb von Kompetenzen im Vorder-
grund steht. In der Regel trifft dies auf Abschlusspriifungen in einem
Modul zu, d.h. das Bestehen oder Nicht-Bestehen eines fiir das Studi-
um wichtigen Leistungsnachweises und die Einstufung bzw. Bewer-
tung der Leistung. Summativen Priifungen kommt damit eine Selekti-
onsfunktion zu, indem ein Abschluss eines Studiums bzw. eines Stu-
diumsabschnitts gewdhrt wird und damit Zugénge zu weiteren Studi-
umsabschnitten oder beruflichen Tétigkeiten geschaffen werden. For-
mative Priifungen sind hingegen eher darauf gerichtet, Riickmeldung
zum Stand des Lern- bzw. Kompetenzprozesses zu geben, d.h. Hin-
weise, in welchem Malle ein Lernzuwachs erfolgt und welcher Lern-
bedarf zur Erreichung bestimmter Lernziele noch offen ist, stehen im
Vordergrund. Die Priifungsleistungen werden in diesem Fall eher zur
Steuerung des Lehr-/Lernprozesses genutzt.

Im Zusammenhang mit dem kompetenzorientierten Priifen stellt sich
dartiber hinaus die Frage, inwiefern die beschriebenen Priifungsforma-
te auch in der Lage sind, Kompetenzen zu erfassen bzw. fiir kompe-
tenzorientiertes Priifen geeignet sind. Um diese Frage zu beantworten,
ist das zugrunde gelegte Kompetenzverstindnis zu beriicksichtigen.
Bei einem engen Verstindnis wiren nur solche Priifungen kompe-
tenzorientiert, die das Handeln in authentischen oder eng an der beruf-
lichen Realitét gestalteten Priifungsszenarien erfassen. Bei einem wei-
teren Verstidndnis, bei dem kompetenzorientiertes Priifen auch solche
Priifungsformate beinhaltet, die sich nur auf Teilfacetten der Kompe-
tenz oder bedeutsame Voraussetzungen kompetenten Handelns bezie-
hen, sind deutlich mehr Formen des kompetenzorientierten Priifens
denkbar (vgl. Schaper & Hilkenmeier 2013). Dabei gilt es, folgende
Aspekte bei der Gestaltung der Formate und Aufgabenstellungen zu
beachten (ebd.): Kompetenzen kénnen (auch ausschnitthaft) erfasst
bzw. gepriift werden, wenn

- der Bezug der in Priifungsaufgaben angesprochenen Facet-
ten/Indikatoren zur Gesamtkompetenz bzw. zu den Qualifikations-/
Kompetenzzielen geklért ist (bspw. wenn durch Einbettung der
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Wissensabfrage in ein Handlungs-/Anwendungsszenario verdeut-
licht wird, fiir welche Handlungselemente bestimmte Wissenskon-
zepte bzw. -aspekte benodtigt werden)

die Erfassung der Facetten/Indikatoren in kompetenzbezogene
(authentische) Aufgabenstellungen bzw. Anforderungskontexte
eingebettet ist; z.B. wenn authentische Anwendungsfille présen-
tiert werden, um bestimmte theoretische Konzepte zur Analyse der
Fille zu nutzen

die Priifungsaufgaben hinreichend auf anforderungsanaloge Lern-
aufgaben und -aktivititen bezogen sind; bspw. wenn die Anwen-
dung von Analyseverfahren vorher im Rahmen von Lern-/
Ubungsaufgaben erprobt und eingeiibt wurde.

Man kann daher von kompetenzorientierten Priifungsformaten spre-
chen, sofern diese Aspekte in hinreichendem Malle beriicksichtigt
werden.

In Anlehnung an dieses weitere Kompetenzverstdndnis und die ge-
nannten Gestaltungsaspekte unterscheiden Schindler et al. (2015) fol-
gende Kategorien von Priifungsformaten mit unterschiedlichem Kom-
petenzbezug:

Kompetenztest: Bei diesem Format wird eine realititsgetreue
Ubersetzung der Anforderungssituationen in Testsituationen reali-
siert; dabei werden typische bzw. repriasentative Aufgaben, Anfor-
derungen und Rahmenbedingungen der Kompetenzdoméne in ent-
sprechenden Testszenarien beriicksichtigt.

Kompetenzorientierte Tests: Im Kontext dieses Formats erfolgt
nicht eine realititsgetreue, sondern realititsnahe Ubersetzung der
Anforderungssituationen in Testsituationen; hierdurch wird — im
Unterschied zu Kompetenztests — die Anforderungskomplexitét re-
duziert; der Fokus liegt bei diesem Format auf einer Uberpriifung
von einzelnen Kompetenzfacetten (z.B. im Rahmen von simulier-
ten Anforderungen).

Kompetenzorientierte Wissenstests: Bei diesen Formaten steht das
Testen von kontextbezogenem Wissen als Voraussetzung fiir kom-
petentes Handeln im Vordergrund. Auch hier ist die Einbettung in
Kontextbeziige sinnvoll und erwiinscht; primédres Ziel ist bei dieser
Art von Tests die differenzierte Uberpriifung von einzelnen Kom-
petenzvoraussetzungen.

Wissenstests: Bei diesen Formaten geht es um die Abfrage von
innerfachlichem Wissen; die Priifungsaufgaben weisen keine Kon-
textbeziige auf, so dass nicht mehr von kompetenzorientiertem Prii-
fen gesprochen werden kann.

Kategorien von
Prifungsformaten mit
unterschiedlichem
Kompetenzbezug
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E-Klausuren und
mundliche Priifungen
per Video-Konferenz

Auf der Grundlage dieser Klassifikation kdnnen nicht nur vorhandene
Priifungsaufgaben und -formate im Hinblick auf ihre Kompetenzori-
entierung und ihren Kompetenzbezug eingeordnet und analysiert wer-
den. Vielmehr konnen auf dieser Basis auch Empfehlungen fiir die
Konstruktion kompetenzorientierter Priifungsformate abgeleitet und
begriindet werden (Schindler et al. 2015).

Zunehmend verbreitet sind auch E-Assessment-Formate, unter denen
ganz allgemein Priifungen mit Medieneinsatz zu verstehen sind, auf
die im Folgenden etwas ausfiihrlicher eingegangen wird.

Exkurs: Kompetenzorientierte Formate des digital gestitzten
Prifens

Onlinegestiitzte Priifungsformate wurden in der Hochschullehre zu-
nichst insbesondere zur Bewiltigung steigender Studierendenzahlen
und des erhohten Priifungsaufkommens eingefiihrt. Sie bieten gegen-
iiber tradierten Priifungsformen erhebliche Effizienzvorteile, da sie
Lehrende von Routineaufgaben, wie Bewertung, Analyse und Archi-
vierung der Priifungen, entlasten (Schmees, Kriiger & Schaper 2013,
S. 24; Franke & Handke 2012). Neben dem Zugewinn an Effizienz
und Effektivitdt haben onlinegestiitzte Priifungen allerdings auch ein
erhebliches Potenzial, einen qualitativen Mehrwert fiir die Hochschul-
lehre zu schaffen (Franke & Handke 2012). Hierbei ist zu unterschei-
den zwischen E-Assessment-Formaten, die tradierte Priifungsformate
weitestgehend eins zu eins in den digitalen Raum verlagern, und er-
weiterten digitalen Priifungsformaten und Aufgabentypen, die in ge-
druckter Form nicht umsetzbar wiren (Schmees, Kriiger & Schaper
2013).

Zu der ersten Kategorie gehdren insbesondere E-Klausuren oder
miindliche Priifungen per Videokonferenz. E-Klausuren werden in der
Regel vor Ort in den Hochschulen an speziell eingerichteten Klausur-
Computern durchgefiihrt, die den Zugriff auf andere Programme oder
Internetseiten verhindern. Hierdurch kann eine Priifungsaufsicht ge-
wihrleistet und T&uschungsmoglichkeiten reduziert werden. E-
Klausuren werden héufig durch den Einsatz von Multiple-Choice-
Fragen umgesetzt. Fiir eine kompetenzorientierte Gestaltung von E-
Klausuren ist darauf zu achten, dass die dabei verwendeten Aufgaben
auch hohere kognitive Leistungen (z.B. anwenden, analysieren, be-
werten) erfordern und somit {iber das reine Erinnern von Wissen und
Verstdandnisleistungen hinausgehen. Dies erfordert insbesondere fiir
geschlossene Aufgabenformate, wie Multiple-Choice-Fragen, Zuord-
nungsaufgaben per Drag-and-Drop oder Long-Menu-Aufgaben (Aus-
wahl von korrekten Antworten/Wortern aus einer umfangreichen Lis-
te) eine entsprechend komplexe Formulierung oder praxisorientierte
Gestaltung des Aufgabenstamms und der Antwortoptionen. Eine Son-
derform von E-Klausuren stellt die digitale Open-Book-Klausur dar.
Sie ist dadurch gekennzeichnet, dass sie am heimischen Computer der
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Studierenden geschrieben wird, beliebige Materialien (z.B. Biicher,
Skripte, Aufzeichnungen) verwendet werden diirfen und keine Auf-
sicht oder Uberwachung stattfindet. Durch eine straffe Zeitvorgabe
wird die Zeit fiir eventuelle Tduschungsversuche eingeschrénkt. Zu-
dem machen es die Rahmenbedingungen (insbesondere die fehlenden
Kontrollmoglichkeiten) erforderlich, dass die Aufgaben mdglichst
nicht durch einfaches Nachschlagen im Lehrmaterial oder Internet
l16sbar sind. Daher sollten Open-Book-Klausuren eher Transferleis-
tungen erfordern und somit auf das Priifen von Anwendungs-, Analyse
und Problemldse-Leistungen in Form offener Aufgabenformate abzie-
len. Es sei darauf hingewiesen, dass E-Klausuren auflerdem ermogli-
chen, im Sinne eines Kompetenztests (nach Schindler et al. 2015)
praktische Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Werkzeugen, wie
Anwendungssoftware, Datenbanken oder virtuellen Laboren, direkt in
der Anwendung zu priifen. Miindliche Priifungen (z.B. in Form eines
Fachgesprichs oder einer Prisentation) konnen durch den Einsatz von
Videokonferenzsystemen ohne Qualititseinbullen online durchgefiihrt
werden. Das heiit, dass neben fachlichem Wissen auch sozial-
kommunikative und anwendungsorientierte Fahigkeiten durch die
Simulation realititsgetreuer Gespréchssituationen (z.B. in der Fremd-
sprachenlehre) durch onlinegestiitzte Formate gepriift werden kdnnen.

Durch die erweiterten technischen Moglichkeiten sind dariiber hinaus
neue Priifungsformate entstanden. Die Moglichkeiten zur Einbindung
von Medien (z.B. Audioaufnahmen, Videos, Animationen) und zur
Nutzung von digitalen Werkzeugen (z.B. Wikis, Blogs, Foren) sowie
die Gestaltung von Social Media vergleichbaren Lern- und Priifungs-
plattformen erlauben die Priifung weiterer transferorientierter Lernzie-
le. E-Portfolios kdnnen bspw. eingesetzt werden, um metakognitive
Kompetenzen, wie z.B. Fahigkeiten zur Selbstreflexion und Selbstre-
gulation, zu fordern und zu bewerten. E-Portfolios stellen elektroni-
sche Sammelmappen zur Speicherung und Strukturierung verschiede-
ner Priifungs- oder Leistungsnachweise im Laufe einer Lerneinheit
dar. Sie dienen somit zur systematischen Dokumentation des Lern-
bzw. Entwicklungsprozesses eines/einer Studierenden. Onlinebasierte
Plattformen bieten dariiber hinaus die Mdglichkeit des kollaborativen
Arbeitens und somit auch der Priifung sozial-kommunikativer Fahig-
keiten. Mdogliche Priifungsleistungen sind bspw. das gemeinsame
Schreiben von von Wiki-Beitrdgen sowie von Diskussions- und argu-
mentativen Beitrdgen in Gruppenforen und das gegenseitige Kom-
mentieren von Blog-Eintrdgen. Zudem konnen Blogs, Podcasts und
Videos als Priifungsleistungen gefordert werden, um eine tiefgriindige
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand sowie das Erschaffen
und Erzeugen kreativer Ergebnisse zu forcieren.

Des Weiteren erlauben onlinegestiitzte Priifungsformate durch die
multimediale Aufbereitung von Aufgabenszenarien eine realitdtsnahe
Darstellung von Praxissituationen. Beispielsweise konnen Fallstudien-
szenarien videobasiert priasentiert werden, wodurch der Einsatz von

Neue Priifungsformate

Realitatsnahe
Darstellung von
Praxissituationen
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Assessmentanforderun-
gen mit dem Lernen
verbinden

Prifungsgestaltung
nicht an der Software
ausrichten

Analyse- und Problemlosefdhigkeiten einen stirkeren Kontext- bzw.
Praxisbezug erhilt. Im Vergleich zu textbasierten Fallstudienarbeiten
ermoglichen Videos beispielsweise zusitzlich die Analyse von non-
verbalen Aspekten und situativen Faktoren (z.B. innerhalb eines Pati-
enten- oder Mitarbeitergespriachs). Bei computergestiitzten Simulatio-
nen und Lernspielen (z.B. Planspiele, Serious Games, Lernspiele mit
Virtual Reality) handelt es sich um ein noch komplexeres und um-
fangreicheres Priifungsformat. Sie sind durch die Darstellung komple-
xer dynamischer Praxissituationen gekennzeichnet, wodurch der An-
wendungsbezug der Aufgaben deutlich erhoht wird (Schmees et al.
2013; Koeppen et al. 2008). Durch die realitdtsgetreue Umsetzung von
Anforderungen in simulierte Priifungsszenarien werden anspruchsvol-
le kognitive Leistungen zur aktiven Bewaltigung spezifischer Prob-
lemstellungen und Situationen gefordert. Dies stellt ein zentrales
Merkmal kompetenzorientierter Priifungen dar (Schaper & Hilken-
meier 2013).

E-Assessment-Ansitze bieten dariiber hinaus vielfdltige und effektive
Moglichkeiten, Assessmentanforderungen mit dem Lernen zu verbin-
den, indem sie insbesondere fiir formative Zwecke, z.B. mittels Au-
dio-Response-Systemen im Rahmen von Vorlesungen oder als E-
Assessment-Plattformen zum Selbststudium, eingesetzt werden kon-
nen. Digitale Priifungssysteme erlauben zudem den Aufbau eines um-
fassenden Aufgabenpools. Hierdurch kdnnen Studierenden umfang-
reichere und abwechslungsreiche Ubungsgelegenheiten geboten wer-
den, sodass Kompetenzen hinreichend angeeignet und eingeiibt wer-
den konnen. Erginzend konnen Formen des adaptiven Testens einge-
setzt werden, indem Aufgaben entsprechend des Lernstandes des Stu-
dierenden individuell prisentiert werden.

Aufgrund des Variantenreichtums der digitalen Priifungsformate und
Aufgabentypen kann durch onlinebasierte Priifungen somit ein grofles
Spektrum an Wissen und Fiahigkeiten gepriift werden (Whitelock
2006). Analog zur Entwicklung klassischer Priifungen gilt es jeweils
zu eruieren, zu welchem Zweck das E-Assessment eingesetzt werden
soll (formativ oder summativ), welche Lernziele bzw. Learning Out-
comes gepriift werden sollen und welche Priifungsformate sich somit
jeweils am besten eignen. Dies bedeutet auch, dass Lehrende die Prii-
fungsgestaltung nicht an der Software ausrichten und sich in diesem
Zusammenhang z.B. nicht vorschnell auf geschlossene Aufgabenfor-
mate (z. B. Multiple-Choice-Fragen) aufgrund ihrer hohen Standardi-
sierung und ihrer Moglichkeiten zur automatisierten Bewertung be-
schranken sollten.

Teilweise sind entsprechende onlinebasierte Priifungen aber auch mit
erheblichen Aufwinden und mit ganz eigenen Herausforderungen bei
der Vorbereitung und Umsetzung in entsprechenden medialen Umge-
bungen verbunden (siche Meister & Oevel 2017). Dies reicht von
rechtlichen Aspekten (z.B. Datenschutz, Taduschungsschutz), iiber
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technische Aspekte (z.B. Eingabe von mathematischen Formeln, che-
mischen Symbolen oder Toleranz gegeniiber Orthographiefehlern)
(Schmees, Kriiger & Schaper 2013) bis hin zur Berticksichtigung mul-
timedialer Prinzipien (vgl. Mayer 2014) bei der Aufbereitung und
Gestaltung von Lehr- und Priifungsinhalten.

5. Kompetenzorientierte Bewertung von

Priufungsleistungen
Auch bei kompetenzorientierten Priifungen geht es schlieSlich um die Erstellung eines
Frage, wie Priifungsleistungen ausgewertet und bewertet werden kon- Beurteilungsschemas

nen. Grundsitzlich geht es bei diesem Schritt darum, die gezeigten
Priifungsleistungen mit den Erwartungen zu vergleichen, die im Vor-
feld der Priifung in Bezug auf bestimmte Anforderungen formuliert
wurden. GeméB dem Zweck der Priifung, der Art der erwarteten Leis-
tung und dem Priifungsformat sollte hierzu ein Beurteilungsschema
entwickelt werden, dass der Beurteilung zugrunde gelegt wird. Ein
Beurteilungsschema erfordert die Bestimmung beurteilungsrelevanter
Kriterien, die fiir eine transparente und objektivere Beurteilung heran-
gezogen werden konnen. Meist geht man dabei so vor, dass in dem
Beurteilungsschema die einzelnen Aufgaben mit Antwortkategorien,
deren charakterisierenden Beschreibungen, Ankerbeispielen und der
Zuweisung von Werten (z.B. Punkte) tabellarisch dargestellt werden.
Zu jeder Antwortkategorie wird dabei beschrieben, welche Eigen-
schaften eine Antwort erfiillen muss, um der Kategorie zugeordnet zu
werden. Die Beschreibungen beinhalten also Charakteristika oder
Indikatoren, die eine zweifelsfreie Zuordnung unterschiedlicher Ant-
worten ermdglichen. Denkbar ist dabei einerseits eine Aufzdhlung
aller moglichen richtigen Antworten oder andererseits eine generische
Beschreibung von Eigenschaften, die eine Antwort erfiillen muss, um
einer entsprechenden Antwortkategorie zugeordnet zu werden. Neben
der Musterldsung, als Beispiel fiir eine eindeutig richtige Antwort,
sollten wo mdglich Grenzfille angefiihrt werden, die gerade noch
einer Kategorie zugeordnet werden konnen. Auch die Nennung von
Ankerbeispielen kann eine entsprechende Zuordnung erleichtern (vgl.
hierzu Schlomske-Bodenstein et al. 0. A.). Weiterhin ist es in der Re-
gel erforderlich (zumindest bei summativen Priifungen), die Beurtei-
lungen in Noten zu iiberfithren, d.h. die Beurteilungen der Einzelas-
pekte einer Priifungsleistung zu aggregieren und anhand entsprechen-
der Transformationsschemata in eine Benotung der Leistung zu iiber-
fiihren (Metzger & Niiesch 2004)

Um die Beurteilung objektiver zu gestalten, empfiehlt es sich, insbe- Subjektive Einflisse
sondere bei miindlichen und praktischen Priifungen, die Feststellung des Beurteilers
bzw. Beobachtung der Leistung (im Sinne einer deskriptiven Erfas- reduzieren

sung) von der eigentlichen Beurteilung und Bewertung zu trennen.
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Unterschiedliche
Quellen der Beurteilung

Verwendung von
Rubrics

Dies erhoht nachweislich die Objektivitdt und Reliabilitdt der Leis-
tungsmessung und -bewertung (Doring & Bortz 2016), da subjektive
Einfliisse des Beurteilers hierdurch reduziert werden. Bei der Bewer-
tung von Priifungsleistungen sind auBerdem unterschiedliche MaRsté-
be der Bewertung bzw. Bezugsnormen zu beriicksichtigen, also der
Art des Standards mit dem eine Priifungsleistung verglichen wird
(Rheinberg 2001). Fiir die Bewertung kompetenzorientierter Prii-
fungsleistungen kommen in erster Linie kriterienorientierte bzw. sach-
liche Bezugsnormen in Frage, bei denen die Priifungsleistung an in-
haltlichen Kriterien bzw. MaBstiben gemessen und bewertet wird.
Individuelle Bezugsnormen — hierbei geht es um die Feststellung, ob
eine Person sich in Bezug auf eine Leistungsanforderung verbessert
oder verschlechtert hat oder gleich leistungsfahig geblieben ist (durch
den Vergleich mit einer vorherigen Testung) — kdnnen ergénzend fiir
formative Assessmentaspekte (z.B. im Rahmen von Riickmeldungen)
mit hinzugezogen werden.

Beurteilungsverfahren kann man auBlerdem in Bezug auf die Quelle
der Beurteilung unterscheiden. Hierbei wird zwischen Fremd- und
Selbstbewertungen differenziert, wobei die Fremdbewertungen weiter
untergliedert werden nach Beurteilungen, die durch Lehrkréfte oder
von Peers — d.h. anderen Studierenden — abgegeben werden. In der
Regel erfolgen Bewertungen durch Lehrkrifte als Verantwortliche fiir
alle Durchfithrungsaspekte eines Studienangebots, d.h. auch fiir die
Uberpriifung des Bestehens einer Lehr-/Lerneinheit. Um die Ausei-
nandersetzung mit den Kompetenzanforderungen in einem Lerngebiet
und damit den Lernprozess zu fordern, ist es empfehlenswert, auch
Peer-Assessments mit einzubeziehen (siehe z.B. Double et al. 2019),
weniger um daraus verbindliche Bewertungen fiir das Bestehen einer
Lehr-/Lerneinheit abzuleiten. Peer-Assessments sind dariiber hinaus
eine weitere Riickmeldungsquelle fiir die Lernenden und erweitern
somit nicht nur die Vielfalt der Riickmeldung, sondern stellen auch
erginzende Perspektiven auf die Leistung zur Verfliigung. Der
Schwerpunkt des Peer-Assessments sollte daher auf qualitative bzw.
deskriptive Aspekte der Bewertung — weniger die Einstufung anhand
einer Skala oder eine Benotung — gelegt werden. Selbstbewertungen
bzw. -assessments werden ebenfalls eher fiir formative Zwecke ge-
nutzt (z.B. um den Stand des Wissens- und Kompetenzerwerbs auf der
Basis von strukturierten Selbstbeurteilungen zu reflektieren) oder um
eine Selbstselektion zu unterstiitzen (z.B. bei der Studiengangwahl).

Um eine transparente und von subjektiven Einfliissen reduzierte Bewer-
tung von Priifungsleistungen zu gewihrleisten, empfiehlt es sich, sog.
Rubrics zu verwenden. Rubrics sind Bewertungsschemata, die zum ei-
nen aus einer Liste von kompetenzbezogenen Bewertungskriterien (in-
klusive einer Definition des Kriteriums) bestehen und zum anderen fiir
jedes Kriterium eine Beschreibung von Kompetenzstufen beinhalten, die
unterschiedlich kompetente Leistungen bezogen auf das Kriterium wie-
dergibt (z.B. ausgezeichnete Leistung, zufriedenstellende, aber verbesse-
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rungsfahige Leistung, nicht zufriedenstellende Leistung) (Stevens &
Levi 2012). In Abbildung 3 ist exemplarisch ein Rubric dargestellt, das
zur kompetenzorientierten Bewertung von Transferleistungen bei der
Bearbeitung von komplexen Fallstudien aus dem Bereich der betriebli-
chen Personalentwicklung entwickelt wurde. Rubrics werden insbeson-
dere zur Bewertung komplexer Lern- bzw. Priifungsleistungen (z.B.
Projektarbeiten oder Abschlussarbeiten) meist im Sinne eines kompe-
tenzorientierten Assessments konstruiert und herangezogen. Sie dienen
aber nicht nur zur Verbesserung der Objektivitét, Transparenz und Fair-
ness bei der Bewertung komplexer Priifungsleistungen. Vielmehr wer-
den sie auch zur Systematisierung, Fundierung und Reflexion von
Selbstbewertungen genutzt. Dariiber hinaus unterstiitzen sie den Lern-
prozess, indem sie den Lernenden vermitteln, worauf es bei der Bewilti-
gung kompetenzbezogener Anforderungen/-situationen ankommt, und
liefern damit eine gute Grundlage fiir informative und lernforderliche
Riickmeldungen (Jonsson & Svingby 2007).

Bewertungs- Gute bis sehr gute Befriedigende Unzureichende
kriterien Kriterienerfillung Kriterienerflllung Kriterienerfiillung
Darstellung Theoretische Konzepte Theoretische Konzepte | Theoretische Konzepte

fallrelevanter
theoretischer
Konzepte

werden strukturiert und gut
nachvollziehbar vermittelt;

Relevanz fiir den Fall wird

sehr gut deutlich

werden nachvollziehbar
vermittelt; Relevanz fiir
den Fall ist erkennbar

werden unversténdlich und
nicht nachvollziehbar
vermittelt; Relevanz fiir
den Fall wird nicht deutlich

Herleitung der
Fallstudienlésung
auf Basis der

Fallstudienldsung ist
nachvollziehbar aus den
vorgestellten theoretischen

theoretische Herleitung
der Lésung ist in
Grundziigen erkennbar

Fallstudienldsung weist
kaum Bezlige zu theore-
tischen Konzepten auf

prasentationen

Theorie Grundlagen abgeleitet aber nicht stringent

Beriicksichtigung | Zur Fallstudienlésung Zur Fallstudienldsung Verwendete Mafl3nahmen

des Kontextes bei | verwendete Mal3nahmen sind | verwendete Mafnah- zur Fallstudienldsung sind

MaBnahmen- konkret und passend zum men sind zwar passend | oberflachlich und nicht

gestaltung Kontext aber wenig konkret passend zum Kontext

Aktive Einbin- Ziele und Aufgaben der Ziele und Aufgaben der | Die Funktion der

dung der Zuhérer | Gruppenarbeit(en) sind Gruppenarbeit sind Kleingruppenarbeit(en) im

in Fallstudien- passend in das Konzept der passend, weisen aber Kontext der Fallstudie und

bearbeitung Fallstudienlésung eher vage Beziige auf Prasentation ist unklar

eingebunden

Qualitét der Differenzierte Ausdrucks- stark den Regeln des stockend, unsichere und

miindlichen weise, flissig und frei Geschriebenen undeutliche Ausdrucks-

Prasentation gesprochen, etc. (Aufsatzes) folgend weise, zu umgangssprachl.
Abb. H 6.8-3 Beispiel fiir einen Rubric zur kompetenzorientierten Bewertung von Fall-
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Priifungen als Teil des
Kompetenzerwerbs
gestalten

Aktuelle Leistung wird in
Beziehung zu Lernzielen
gesetzt

Feedback lernforderlich
gestalten

6. Prufungen lernforderlich gestalten:
Feedback geben und formative Formate
kompetenzorientierten Priifens

Die Durchfiihrung von Priifungen im Studium sollte als Teil des Lern-
bzw. Kompetenzerwerbungsprozesses verstanden werden. Priifungen
sind in diesem Zusammenhang nicht nur als Ziel des Lernens zu ver-
stehen; gemeint ist damit, dass das Bestehen der Priifung bzw. der
Erhalt einer moglichst guten Bewertung im Vordergrund stehen.
Vielmehr sind sie auch als Teil des Kompetenzerwerbs zu gestalten,
d.h. dass auch bei der Bewiltigung der Priifungsanforderungen noch
gelernt wird und man seine Kompetenzen entwickelt. Dies gelingt
insbesondere dann, wenn die Lernenden ein zeitnahes und informati-
ves Feedback zu den Priifungsleistungen erhalten (Narciss 2014).

Feedback wird definiert als Information zu bestimmten Aspekten einer
Leistung, die durch einen (externen) Agenten (z.B. Lehrende, andere
Studierende, Computer) gegeben wird (Kluger & DeNisi 1996; Hattie
& Timperley 2007). Im Kontext der Lehre wird Feedback in der Regel
auf Basis von Aufgaben oder Priifungsleistungen (z.B. Tests, Ubungs-
aufgaben, Klausuren, Prisentationen, Essays) gegeben. Durch das
Feedback wird die aktuelle Leistung in Beziehung zu Lernzielen bzw.
Priifungsanforderungen gesetzt und der Grad der Zielerreichung be-
wertet (Kluger & DeNisi 1996). Lernende erhalten somit eine Riick-
meldung, ob oder inwieweit sie die Lernziele bereits erfiillt haben.

Metaanalysen zeigen, dass die Effekte von Feedback sehr vielfiltig
sind und bei iiber einem Drittel der Feedback-Interventionen sogar
negative Effekte auf die Leistung bzw. das Lernen haben (Kluger &
DeNisi 1996). Das bedeutet, dass Feedback — entgegen dem einst vor-
herrschenden Verstindnis — nicht zwangslaufig zur Verbesserung der
Leistung fiihrt, sondern dass unter bestimmten Umstinden die Leis-
tung unverindert bleibt oder sogar gemindert wird. Die inkonsistenten
Studienergebnisse in der Feedback-Forschung deuten somit auf eine
Multidimensionalitdt des Feedbacks hin (Narciss & Huth 2004). Die
Effektivitdt des Feedbacks ist abhidngig von verschiedenen Faktoren,
wie bspw. der Feedback-Gestaltung (Inhalt, Zeitpunkt, Komplexitit),
dem Lehrkontext und den Eigenschaften der Lernenden (Narziss
2006). Aus diesem Grund ist es umso bedeutender, die spezifischen
Effekte und Moderatoren von Feedback genauer zu betrachten, um das
Feedback mdglichst lernforderlich zu gestalten und einzusetzen.

Es lassen sich verschiedenen Formen des Feedbacks differenzieren,
die sich in ihrem Inhalt und Informationsumfang unterscheiden (Nar-
ciss 2006) — z.B. ob die gegebene Antwort fiir eine spezifische Aufga-
be richtig oder falsch ist (,,knowledge of result”) oder Feedback zum
Gesamtergebnis (,,knowledge of performance®), d.h. zum Bestehen
der Priifungsleistung in Form einer Note (oder erreichten Gesamt-
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punktzahl) gegeben wird. Diese Feedback-Formen geben den Lernen-
den zwar Anhaltspunkte zum individuellen Leistungsstand, allerdings
sind sie fiir sich genommen wenig lernférderlich. Die Lernenden miis-
sen hierbei selbst eruieren, warum die Priifungsleistung ungeniigend
oder eine spezifische Antwort falsch ist, und Fehlannahmen selbst
korrigieren. Dies stellt insbesondere fiir schwichere Lernende eine
kognitive Uberlastung dar (Johnson & Priest 2014).

Als besonders effektiv und lernforderlich hat sich das ,,informative
Feedback® erwiesen (Wisniewski, Zierer & Hattie 2020, S. 12). In-
formatives Feedback beinhaltet nicht nur die Riickmeldung des Prii-
fungsergebnisses, sondern auch detaillierte Hinweise zum Stand des
Kompetenzerwerbs und Empfehlungen zur Verbesserung der eigenen
Fahigkeiten und zum weiteren Lernen. Lernforderlich sind v.a. Hin-
weise, wie die Diskrepanz zwischen aktuellem Lernstand und zu er-
reichendem Lernziel iiberwunden werden kann. Studien zeigen, dass
informatives Feedback zu hoheren Testergebnissen, weniger Fehlern
wihrend des Lernens und weniger fehlerhaften Annahmen fiihrt
(Johnson & Priest 2014). Das Feedback kann sich hierbei auf die Auf-
gabe oder Aufgabeninhalte, auf Fehler, Losungsstrategien oder auf
metakognitive Strategien beziehen (siehe Narziss 2006).

Informatives Feedback spielt insbesondere im Rahmen von formati-
ven Priifungen, z.B. in Form von Testaten, Riickmeldungen zu
Ubungsaufgaben oder Prisentationen sowie Lernportfolios, eine signi-
fikante Rolle, da es Hinweise dariiber gibt, wie sich Studierende in
kommenden Priifungen verbessern kénnen (Nicol 2010). Metaanaly-
sen zeigen dariiber hinaus, dass der Einsatz von solchen formativen
Assessment-Elementen einen hohen positiven Einfluss auf die Lernef-
fektivitit und den Lernerfolg hat (Hattie et al. 2013), denn sie ermog-
lichen, dass das Feedback direkt fiir den weiteren Lernprozess genutzt
werden kann. Feedback sollte daher moglichst zeitnah im Laufe des
Lernprozesses, wenn moglich unmittelbar nach der Priifung, gegeben
werden.

Das Feedback sollte sich zudem auf die Lernziele und/oder die Bewer-
tungskriterien der jeweiligen Priifung beziehen (Miller 2009; Nicol
2010; Hartung 2007) und somit konkrete Hinweise darauf geben, wel-
che Lernergebnisse noch nicht erreicht bzw. welche Anforderungen
nicht erfiillt wurden. So kann erreicht werden, dass das Feedback spe-
zifisch und fiir die Studierenden nachvollziehbar und verstdndlich ist
(Shute 2008). Hierflir sollte sichergestellt werden, dass den Lernenden
die Lernziele bekannt sind (Miller 2009). Das Feedback unterstiitzt
somit zusétzlich, dass sich Lernende mit den Lernzielen auseinander-
zusetzen und versuchen, diese zu verstehen (Hattie & Timperley
2007).

Informatives Feedback

Feedback moglichst
zeitnah geben
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Objektivitat

Reliabilitat

Validitat

7. Qualitatskriterien des
kompetenzorientierten Priifens

Priifungsformate und -aufgaben in der Hochschullehre sowie deren
Auswertung sollten dariiber hinaus bestimmten Anforderungen bzw.
Qualitdtsanspriichen gerecht werden. Hier werden in der einschldgigen
Literatur die psychometrischen Giitekriterien der pédagogisch-
psychologischen Diagnostik genannt, wozu die Objektivitdt, Reliabili-
tdt und Validitit gehoren (Metzger & Niiesch 2004).

Unter dem Konzept der Objektivitit werden Maflnahmen zusammen-
gefasst, die dazu beitragen, Ursachen fiir Messfehler zu reduzieren,
indem verschiedene Aspekte im Priifungsprozess standardisiert wer-
den. Dabei wird zwischen drei Arten von Objektivitit unterschieden
(Biithner 2011): Mit der Durchfiithrungsobjektivitdt soll sichergestellt
werden, dass alle Priifungsteilnehmer die gleichen Informationen iiber
den Ablauf der Priifung, die Bearbeitungszeit, erlaubte Hilfsmittel und
Hinweise zur Bearbeitung und Beantwortung der Aufgaben erhalten.
Der Aspekt der Auswertungsobjektivitit ist erfiillt, wenn unterschied-
liche Bewerter bei der Klassifizierung von Priifungsantworten zum
gleichen Ergebnis kommen. Sofern Aufgaben mit offenen Antwort-
formaten eingesetzt werden, kann die Auswertungsobjektivitit z.B.
durch die Verwendung von Bewertungsrastern erh6ht werden. Die
Interpretationsobjektivitit bezieht sich auf die Frage, ob unterschiedli-
che Bewerter die gleichen Schliisse aus dem Testergebnis ziehen und
so beispielsweise fiir einzelne Aufgaben beziehungsweise Antworten
die gleiche Anzahl an Punkten vergeben oder die gleichen Noten ge-
bildet werden.

Bei dem Konzept der Reliabilitét steht die Zuverldssigkeit einer Mes-
sung und deren Bestimmung im Vordergrund (Biithner 2011). So liegt
eine hohe Reliabilitit vor, wenn bei mehreren Messungen eines be-
stimmten Merkmals bei einer Person keine Unterschiede in den
Messwerten auftreten, die durch die Messung bedingt sind. Sollten
dennoch Unterschiede auftreten, sind diese auf Messfehler bezie-
hungsweise Messungenauigkeiten zuriickzufithren. Das Priifungser-
gebnis einer Person sollte im Idealfall ausschlieBlich iiber den Wis-
sens- und Konnensstand dieser Person bestimmt werden und nicht
durch konstruktferne Faktoren wie z.B. eine ungeniigende Tagesform
oder Fehler bei der Erfassung bzw. Beobachtung einer Leistung. Sol-
che Einfliisse konnen in der Regel nicht vollkommen ausgeschlossen
werden; sie sollten aber, wenn moglich, durch Standardisierung der
Durchfiihrungsbedingungen und sorgfiltige und gewissenhaft ausge-
fiihrte Mess-/Beobachtungsprozesse minimiert werden.

Mithilfe von Maflnahmen zur Validierung wird bestimmt, ob mit einer
Priifung der Wissens- und Konnensstand von Studierenden zutreffend
eingeschitzt werden kann. Kompetenzen sind theoretische Konstrukte,
die nicht direkt beobachtbar sind. Um sie valide zu erfassen, werden
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Priifungsaufgaben und -anforderungen so gestaltet, dass sie nur von
den Studierenden richtig beantwortet werden konnen, die iiber die
fraglichen Wissens- und Konnensfacetten verfiigen. Das Konzept der
Validitdt bezieht sich somit darauf, ob mit den erstellten Aufgaben
giiltige Riickschliisse auf das Vorhandensein von Kompetenzen und
kompetenzrelevantem Wissen bei Studierenden gezogen werden kon-
nen (Schaper 2014). Hierzu werden verschiedene Validitdtsaspekte
unterschieden: Die inhaltliche Validitit einer Priifung ist z.B. gewéhr-
leistet, wenn in den Priifungsaufgaben ausschlieBlich die fiir einen
Lernbereich relevanten Inhalte und Anforderungssituationen enthalten
sind. Zur Gewdhrleistung der inhaltlichen Validitdt muss u.a. ein in-
haltlicher Rahmen gesetzt werden, durch den festgelegt wird, welche
Aspekte eines Lernbereichs relevant sind. AuBlerdem ist zu iiberprii-
fen, welche Anforderungssituationen reprisentativ sind und ob diese
durch die Priifungsaufgaben abgedeckt werden. Letzteres ist insbe-
sondere fiir die Gewéhrleistung der Qualitit von kompetenzorientier-
ten Priifungen bedeutsam. In Bezug auf die kognitive Validitdt einer
Priifung gilt es zu analysieren, ob die Studierenden zur Losung der
Priifungsaufgaben tatsichlich auf die fiir eine Kompetenz relevanten
kognitiven Prozesse zuriickgreifen miissen. Somit ist die Frage zu
kldren, ob die Losung von Aufgaben tatsichlich nur unter Riickgriff
auf die identifizierten kognitiven Prozesse moglich ist, oder ob durch
den Einsatz konstruktferner Strategien eine richtige Losung gelingen
kann (z.B. durch ,.test-wiseness®). Der Aspekt der Generalisierbarkeit
bezieht sich weiterhin darauf, ob anhand von Priifungsergebnissen
generalisierbare Aussagen iiber das Leistungsvermogen der gepriiften
Personen hinsichtlich des betreffenden Kompetenzbereichs getroffen
werden konnen. Aus testbkonomischen Griinden wird im Normalfall
einer Priifung lediglich eine Auswahl aus der Menge aller denkbaren
Aufgaben gezogen. Einschrankungen der Generalisierbarkeit konnen
beispielsweise aus einer nicht-reprisentativen Auswahl von Aufgaben
resultieren.

Bei der Konzeption und Umsetzung von kompetenzorientierten Prii-
fungen — wie auch bei Priifungen anderer Art — sind neben den klassi-
schen psychometrischen Giitekriterien weitere Aspekte zu beriicksich-
tigen: Insbesondere fiir kompetenzorientiertes Priifen ist bedeutsam,
dass die Priifungsanforderungen transparent fiir die Studierenden sind.
Hierzu sollten ausfiihrliche, nachvollziehbare und wiederholte Infor-
mation liber Rahmenbedingungen, Formate, Aufgaben und Anforde-
rungen einer Priifung vermittelt werden. Zusitzlich kann aber auch
z.B. durch Peerbewertungen eine aktive Auseinandersetzung mit den
Priifungsanforderungen und Bewertungskriterien im Kursverlauf ge-
fordert werden. Dartiber hinaus sind Priifungen fair zu gestalten, d.h.
bestimmte Teilgruppen von Priiflingen diirfen durch die Art der Prii-
fung nicht benachteiligt werden (z.B. in Bezug auf sprachliche
Voraussetzungen). Im Hinblick auf die Akzeptanz des Priifungsfor-
mats sollte dieses von den Studierenden als angemessen in Bezug auf
Inhalte, Umfang und Bewertungsverfahren wahrgenommen werden.

Transparenz der
Priifungsanforderungen
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Kompetenzorientierte
Lehr- und Priifungskul-
tur etablieren

Nicht zuletzt sind Priifungen 6konomisch und handhabbar zu konzi-
pieren (was insbesondere fiir kompetenzorientierte Priifungsformate
eine Herausforderung darstellt) sowie lernforderlich zu gestalten (sie-
he die Ausfiihrungen zum Feedback). Zur Sicherung von Qualitdt und
Angemessenheit einer Priifung sind aber nicht nur die genannten Er-
gebniskriterien, sondern auch verschiedene prozessuale Aspekte zu
beriicksichtigen: Hierzu gehort z.B., dass die Priiflinge sich angemes-
sen auf die Priifung vorbereiten konnen (z.B. indem ausreichende
Informationen iiber die Priifungsanforderungen oder angemessenes
Priifungsverhalten gegeben werden) und dass auch die Priifer eine
angemessene Vorbereitung (und Schulung) erhalten (z.B. zum Ge-
spriachsverhalten in miindlichen Priifungen). Schlielich gehort auch
die Gewihrleistung angemessener Rahmen- und Durchfiihrungsbe-
dingungen bei Priifungen oder die Abstimmung der Priifer in Bezug
auf Priifungsanforderungen und -modi dazu.

8. Fazit und Ausblick

Nachdem in der Einleitung grundlegende Aspekte einer kompetenz-
orientierten Lehr-/Lerngestaltung und die besonderen Herausforde-
rungen, die dadurch fiir das Priifen entstehen, erdrtert wurden sowie in
einem weiteren Kapitel analysiert wurde, was unter wissenschaftlich-
akademischen Kompetenzen zu verstehen ist, wurden vor diesem Hin-
tergrund die Rolle von Learning Outcomes und des Constructive-
Alignment-Ansatzes fiir eine kompetenzorientierte Lehr- und Prii-
fungsplanung herausgearbeitet. Auf einer konkreten, operationaleren
Ebene wurden dann Formate des kompetenzorientierten Priifens sowie
Konzepte zur Bewertung von kompetenzbezogenen Priifungsleistun-
gen vorgestellt und Hinweise zur lernforderlichen Gestaltung des Prii-
fens durch Feedback und formative Formate gegeben. AbschlieBend
wurde verdeutlicht, in welcher Form Qualitétskriterien bei der Umset-
zung von kompetenzorientierten Priifungen zu beriicksichtigen sind.

Als Fazit kann festgehalten werden, dass sich besondere Herausforde-
rungen bei der Konzeption und Umsetzung von kompetenzorientierten
Priifungen einerseits im Hinblick auf die valide und anforderungsan-
gemessene Operationalisierung von Kompetenzen sowie ihrer Facet-
ten und Kompetenzniveaus bei Priifungsaufgaben und andererseits in
Bezug auf die lernforderliche Integration kompetenzorientierter Prii-
fungselemente in den Kompetenzerwerb im Rahmen eines Moduls
oder iiber den gesamten Studiumsverlauf stellen. Trotz dieser Heraus-
forderungen lohnt es sich u.E., Priifungen kompetenz- bzw. outcome-
orientiert zu gestalten. Nicht nur die Priifungs-, sondern auch die Stu-
diumsanforderungen werden dadurch transparenter. Das Erreichen der
Lernziele durch entsprechende Priifungen wird besser abgebildet und
das Lernen wird auf anspruchsvollere Niveaus der Wissensbeherr-
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schung und Wissensnutzung ausgerichtet. Insgesamt werden die Lern-
prozesse, Lehr-/Lernarrangements sowie Priifungen durch eine kom-
petenz- bzw. outcomeorientierte Didaktik effektiver und zielgerichte-
ter gestaltet. Voraussetzung fiir das Erreichen solcher Ergebnisse ist
aber auch, dass eine verdnderte Perspektive auf den Lehr-/Lern- und
Priifungsprozess von den Lehrenden entwickelt wird, bei der immer
wieder die Lernenden und ihre Lernprozesse in den Mittelpunkt der
didaktischen Uberlegungen gestellt werden. Eine entsprechende
Kompetenzorientierung der Lehre und von Priifungen ist dabei auB3er-
dem als gemeinschaftliches Vorhaben von Lehrenden eines Studien-
gangs anzulegen, bei dem es gilt, die Ziele bzw. Learning Outcomes
und die Lehr-/Lerngestaltung fiir Module bzw. den Studiengang ge-
meinsam zu planen und dadurch letztlich auch eine entsprechende
kompetenzorientierte Lehrkultur zu etablieren.
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Scholarship of Teaching and Learning — von

unentdeckten Einzelinitiativen zur institutionellen
Forderung an Hochschulen

Miriam Barnat
Birgit Szczyrba

Unser Beitrag beschreibt Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) in seiner Entstehung, sei-
nen Hintergriinden und seinen ersten Erscheinungsformen in Deutschland. Abgeleitet aus Ansprii-
chen an die Professionalisierung der Hochschullehrenden als Scholars, also Expert*innen fiir ihr
Fach und die Lehre in threm Fach, schildern wir seit dem Ende des 20. Jahrhunderts entwickelte
bedeutende konzeptionelle Arbeiten, die zu stark verdnderten Anspriichen an die Hochschullehre
gefiihrt haben. Beispiele, die zeigen, wie SoTL als Motor fiir Lehrinnovationen fungiert hat, fithren
wir auf und beschreiben ein Stufenmodell der Institutionalisierung von SoTL. Mit dem Modell
,Decoding the Disciplines* schlagen wir ein prozesshaftes Vorgehen zum Finden und Formulieren
einer bearbeitbaren Fragestellung als SoTL-Startpunkt vor, bevor wir die Frage der Forschungszu-
ginge beleuchten. In unserem Fazit pladieren wir fiir SoTL als Hochschulbildungsforschung vor
Ort. Unser Artikel baut auf dem Beitrag ,,Scholarship of Teaching and Learning — Forschung zum
(eigenen) Lehren von Ludwig Huber auf, der 2011 im Neuen Handbuch Hochschullehre erschien
J1.11).
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Forderungen nach
besserer Lehre als
AnstoR

Boyer (1990): Professio-
nalisierung in vier
Dimensionen

1. Einleitung: Lehrqualitat priufen durch die
Stiftung WARENTEST?

1989 schlug ein Student aus Aachen dem damals zustdndigen Kultus-
ministerium vor, die Stiftung WARENTEST solle fortan die zehn
grofiten Universitidten regelméfBig auf ihre Ausbildungsqualitit hin
testen (von Queis 2012, S. 17f.). Unter Berufung auf methodische
Mingel wurde das Ansinnen abgelehnt (von Queis 1991, S. 4f.). Aber
wie war der Student auf diese Idee gekommen? Er hatte zuvor ausge-
rechnet, dass sich aufgrund schlechter Lehre seine Studienzeit verldn-
gert hatte und ihm dadurch 40.000 DM Gehalt verloren gegangen
waren. Zudem miissten seine Eltern 10.000 DM mehr fiir seinen Le-
bensunterhalt aufbringen als urspriinglich gedacht. Zeitgleich erschien
in der Zeitschrift DER SPIEGEL eine Rangliste von Universititen
unter dem Titel ,,Welche Uni ist die beste?. Diese damals revolutio-
ndre Frage sollte Verdnderungen im deutschen Hochschulwesen bis
heute nach sich ziehen. Mit Lehrevaluationen, Lehrportfolios, hoch-
schuldidaktischen Zertifikaten und einem Blick auf die (strategische)
Lehrentwicklung im Ausland hat sich seit damals in Deutschland
langsam aber besténdig das ,,Scholarship of Teaching and Learning*
(SoTL) als Forschung iiber die eigene Lehre entwickelt.

2. Scholarship of Teaching and Learning —
Entstehung und Hintergriinde

SoTL entstand in den 1990er Jahren in den USA und geht zuriick auf
Ernest L. Boyer (1990), der dafiir pladierte, die Professionalisierung
von Hochschullehrenden (er meinte hier die Inhaber*innen von Pro-
fessuren) in vier Dimensionen zu fordern: Scholarship of Discovery
sollte die Forschung in den Blick nehmen, Scholarship of Integration
die Synthese von Wissen und Sinngebung, von Interdisziplinaritit und
Intellektualitét; Scholarship of Application wies auf die Professionali-
tdt beim Entwickeln von Problemldsungen in Auseinandersetzung mit
der Praxis und Scholarship of Teaching schlieBlich zielte auf die Pro-
fessionalisierung der Lehre (Huber 2011a, S. 3). Die Lehre, so Boyer,
sei in der Personalentwicklung und -politik stérker zu beriicksichtigen
und zu fordern. Lehre miisse nicht nur — wie heute noch weithin
selbstverstiandlich — auf solides Fachwissen, sondern auch auf wissen-
schaftliche Arbeit {iber eigene Lehre und studentisches Lernen ge-
griindet sein.

Shulman (2011) nennt als zentralen Beweggrund fiir die Entwicklung
von SoTL die unterschiedlichen BewertungsmaRstibe, die auf For-
schung einerseits und Lehre andererseits Anwendung fanden und noch
immer finden. Forschungsarbeiten in der Fachdoméne werden einem
Peer Review unterzogen. Forschungsergebnisse werden in der Scienti-
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fic Community validiert und im kritischen Diskurs weiterentwickelt.
Lehre hingegen wird von Studierenden evaluiert. Da Evaluationen —
neben einer Feedbackfunktion — in den meisten Fillen {iber zentral
standardisierte Befragungen eine Steuerungsfunktion ausiiben, bieten
sie oft nicht die Informationen, die in konkreten Lehrveranstaltungen
zur Verbesserung der Lehre beitragen konnen.

Im deutschsprachigen Raum wiéchst die Gruppe von Lehrenden, die
wissenschafts- und evidenzbasierte Kriterien auf die Frage anwenden,
wie die Qualitdt der Lehre zu betrachten und zu entwickeln sei (z.B.
Huber 2014; Spinath, Seifried & Eckert 2014). Huber {ibersetzt SoTL
mit ,,Forschen iiber eigenes Lehren* oder ,,Forschen zum Lehren*
(2014, S. 21). Ausgangspunkt sind personliche Beobachtungen im
Lehr- und Lernbetrieb, ein irritierendes Verhalten von Studierenden,
ein Unbehagen iiber den Stand der Lehrkonzeption oder das Lehrma-
terial. Beim Untersuchen solcher Phinomene entstehen erste Koopera-
tionen zwischen Fachexpert*innen und der Hochschuldidaktik. Wich-
tig ist — so Huber (2014) — hierbei, dass die oder der Lehrende Eig-
ner*in ihrer bzw. seiner Fragestellung bleibt (Wyss 2018, 311f.) und
sie bei allen methodischen und analytischen Schritten im Blick behilt.
Mehr noch: Zu SoTL gehort, dass die Lehrenden ihre Erkenntnisse
publik machen und diese so anderen Lehrenden zugénglich werden.
Voraussetzung fiir SoTL ist die intensive Auseinandersetzung mit der
Hochschulbildungsforschung und der facheriibergreifenden hoch-
schuldidaktischen Forschung. Neben der Professionalisierung der
eigenen Lehre erweitern Lehrende, die SoTL betreiben, so ihre wis-
senschaftlichen Erfahrungsbereiche.

SoTL verdndert durch den forschenden Blick die Perspektive auf die
Lehre. Herausforderungen, die bis dato als unspezifisches oder weit
verbreitetes, aber scheinbar unldsbares Problem Wahrnehmung und
Denken iiber Lehre pragten, werden nun zum Forschungsgegenstand.
Mehr noch: SoTL kann die Entwicklung fachbezogener Hochschuldi-
daktiken fordern und damit den Kreis derer erweitern, die sich fiir die
wissenschaftliche Weiterentwicklung der Lehre im jeweiligen Fach
interessieren und engagieren. Im eigenen Fach und in den eigenen
Lehrveranstaltungen konnen Lehrende Fragen formulieren wie ,,Wie
kann ich Kompetenzentwicklung diagnostizieren? Aus welchen Griin-
den fallen meine Studierenden zu 40% (oder mehr) durch die Erstse-
mesterklausur?* Lehrende konnen mit SoTL entlang von Hypothesen
systematisch Erkenntnisse gewinnen und vor diesem Hintergrund ihre
Lehre umgestalten, die dadurch entstehenden Verdnderungen wiede-
rum untersuchen und so eine Variante der Humboldtschen Einheit von
Forschung und Lehre beleben, die bisher eher unbeachtet blieb (En-
ders 2019, S. 31). So werden neue Erfahrungen, Experimente und
Austausch moglich. Die ,,scholares im etymologisch vollstdndigen
Sinne aus dem Mittelalter hergeleitet, sind dann auch Schiiler*innen
(Huber 2011b, S. 120) und nicht nur ,,magistri.

»Forschen liber eigenes
Lehren*

Durch forschenden Blick
Perspektiven auf die
Lehre erweitern
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Gegen den Mythos des
ausgelernten
Professors

Shift from Teaching to
Learning

Employability und
Citizenship

Lernbegleitung als
zentrale Rolle von
Lehrenden

Wiéhrend im Englischen die Bedeutung Schiiler*in noch immer im
Begriff ,,scholar* enthalten ist, wird er im Deutschen mit ,,Gelehrter*
iibersetzt. Das Lernen ist hier aus der Wortbedeutung verschwunden.
Der Mythos des ausgelernten Professors (Wildt 2009, S. 200) reicht so
bis in die Sprache hinein. Im Sinne der von Boyer gemeinten Profes-
sionalisierung der Hochschullehrenden als Scholars, als Expert*innen
fiir ihr Fach und die Lehre in ihrem Fach, bleibt jedoch das bestédndige
Dazulernen und die Weiterentwicklung und Reflexion der eigenen
Person in der padagogischen Rolle unumginglich. Die Notwendigkeit
des Dazulernens und Beobachtens der Lehre haben seit dem Ende des
20. Jahrhunderts einige wesentliche konzeptionelle Arbeiten zur
Hochschullehre deutlich gemacht und dadurch zu verdnderten An-
spriichen an die Hochschullehre gefiihrt.

Exkurs: Zentrale Veranderungen in den Anspriichen an Hochschul-
lehre

Barr und Tagg berichteten 1995, dass sich in den USA ein neues Pa-
radigma zeige: Hochschulen seien nicht mehr Institutionen des Leh-
rens, sondern Institutionen des ,,making students learn“. Der Begriff
des Shift from Teaching to Learning* ist seitdem nicht mehr aus hoch-
schuldidaktischen Verdffentlichungen und Programmen wegzuden-
ken.

Ein reger Diskurs ist auch im Zuge der Studienreform iiber den Be-
griff Employability, also die Beschaftigungsbefdhigung als Hoch-
schulbildungsziel entstanden. Der Begriff Citizenship hingegen wurde
weniger beachtet und Vorstellungen, was man in Richtung dieses Stu-
dienziels unternehmen kdnnte, sind gegeniiber der Zahl an Konzepten
zur Employability rar. Doch Fragen des verantwortlichen Umgangs
mit Diversitdt und Inklusion, mit Ressourcen, der Umwelt und die
Auseinandersetzung mit weiteren dringenden Zukunftsfragen legen
die reflexive Anwendung wissenschaftlichen Wissens nahe. Studie-
rende sind in diesem Sinne zu befdhigen, verantwortlich mitzugestal-
ten, was durch wissenschaftliches Wissen moglich und nétig wird:
Wie kann das auBer durch klassisches Instruieren gehen?

Herman Blom hat im Jahr 2000 das Rollenrepertoire von Lehrenden
nachhaltig zum Thema gemacht, indem er damals postulierte, Dozie-
rende sollten Coaches, also Lernbegleiter*innen sein. Mehr noch: Sie
sollten den Wunsch und Willen haben, die Rolle der Lernbegleitung
zu erlernen. Heute zeigt sich im Forschenden Lernen, im projektba-
sierten, auch digital unterstiitzten Lernen die Lernbegleitung als zent-
rale Rolle von Lehrenden und Tutor*innen als unverzichtbar. Wie
erlernt man die dafiir notwendigen Féhigkeiten und Haltungen? Wel-
che sind besonders forderlich? Wie kann man lernen, seine Lehren-
denrolle auf die Begleitung von Kompetenzentwicklung auszurichten?
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Im Paradigma der Kompetenzorientierung, die die Kompetenzent-
wicklung konsequent an das studentische Handeln — auch Denkhan-
deln — kniipft, wird das gemeinsame Betreiben von Wissenschaft und
die funktionierende Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden
konstitutiv. Transparenz iiber intendierte Lernergebnisse, den wissen-
schaftlichen Anspruch, zu Beginn des Semesters Kenntnis der Miithen
und Anstrengungen im Sinne von Lernaktivititen, die vor den Studie-
renden liegen, aber auch die Lust auf das, was nach den Anstrengun-
gen liegen kann: Das sind diskutierte Elemente eines inspirierenden
Lehrens und Lernens. Das diesen Elementen zugrundeliegende Prinzip
des Constructive Alignment (Biggs & Tang 2011) erzeugt nicht nur —
so die These — einen Leistungssog bei Studierenden, sondern auch ein
tieferes Interesse der Lehrenden an und deren verstdrktes Verantwor-
tungsgefiihl fiir studentische Fortschritte. Es geht auch einher mit ver-
starktem gegenseitigem Feedback.

Seit John Hatties Studie ,,Lernen sichtbar machen* (2013) ist Feed-
back aus der Lehre nicht mehr wegzudenken und auch das Feedback
der Studierenden an die Lehrenden dariiber, wie sie lernen, was sie am
Lernen hindert und wie das Lernen besser angeregt werden konnte,
geht liber die Evaluationsbogen am Ende eines Semesters hinaus.
Teaching Analysis Polls, also Umfragen unter Studierenden in der
Mitte des Semesters, und andere Feedbackmethoden finden Einsatz
und verstdrken den Dialog zwischen Lehrenden und Studierenden.
Lehrkonzepte konnen so verdndert und an Lernstinde und
-bediirfnisse angepasst werden.

3. SoTL als Motor fiir Lehrinnovationen

Ende der 1990er und Anfang der 2000er Jahre ergaben Studien zur
Lehrorientierung (Liibeck 2009; Schaeper 1997), dass sich ein nicht
unerheblicher Teil der Lehreinsteiger*innen den géngigen Anerken-
nungsstrukturen und Positionierungsstrategien im Fach anpasst. Die
Fachkultur sorgt fiir eine konservierende Modellierung der Lehren-
denorientierung. Allerdings wurden zeitgleich die o.g. theoretischen
und konzeptionellen Entwicklungen und daraus resultierende Fragen
an die Hochschullehre durch den Bolognaprozess zum Alltag. Aber
allein durch Begegnung einzelner Lehrender mit individuellen
Lernerbediirfnissen kann die Lehrendenorientierung nicht irritiert
werden. Und wihrend ein grofler Teil von langjdhrig Lehrenden pas-
siv am Modell der Fachkolleg*innen gelernt hat und sich auf eigene
Erfahrungen mit ,funktionierenden Unterlagen™ verldsst, hat die
Lehrkompetenzforschung (Heiner 2012) gezeigt, dass immer mehr
Lehreinsteiger*innen das hochste Innovationspotenzial zeigen, insbe-
sondere an Hochschulen mit institutionalisierter Hochschuldidaktik.

Kompetenzorientierung
und Constructive
Alignment

Feedback

Innovationspotenzial
von Lehreinstei-
ger‘innen
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Impulse durch SoTL auf
verschiedenen Ebenen

Verschiedene Stufen der
institutionellen
Forderung

Anfange in den USA und
Skandinavien

Von eher unbeachteten Einzelinitiativen bis hin zu systematischer
Ermoéglichung und Férderung von SoTL durch Hochschulen zeigt sich
bis in das Jahr 2000 zuriickverfolgt, dass SoTL auf verschiedenen
Ebenen Impulse fiir die Hochschullehre leistet. Dabei geht es nicht nur
um von Einzelnen verantwortete Lehrveranstaltungen, die Fehlvorstel-
lungen von Studierenden zutage treten lassen, die wiederum unter-
sucht werden (z.B. Riesch 2018). Auch fachkulturelle Uberzeugungen
werden irritiert und in kleinen Schritten modifiziert (z.B. Thiele
2018); fiir die Studiengangentwicklung werden Verfahrensschritte
entwickelt, die die Anspriiche und Bediirfnisse von Studierenden,
Fachbereichen und Gesellschaft besser vereinbaren als bisher (z.B.
Wilhelm & Forrer Kasteel 2018). Es bleibt allerdings noch viel Poten-
zial zu heben.

Welches MaB} an Potenzial fiir wissenschaftlich geleitete Lehre geho-
ben werden kann, richtet sich in erheblichem Malle am Grad der Insti-
tutionalisierung SoTL-forderlicher Maflnahmen und Gelegenheiten an
Hochschulen aus. Ob einzelne engagierte Lehrende aus intrinsischem
Interesse an der Verbesserung ihrer Lehre SoTL oder SoTL-&hnliche
Aktivitiaten betreiben, dabei aber weithin alleinstehen, ob es zur Fa-
kultdtskultur gehort, an der Lehre zu forschen und sich im Lehren-
denkreis regelméBig dariiber auszutauschen oder ob die Hochschule
SoTL in ihrer institutionellen Lehrstrategie einen Ort gibt: SoTL kann
auf verschiedenen Stufen der institutionellen Forderung entstehen und
wachsen.

4. Institutionalisierung von SoTL in
Deutschland

Sowohl in den USA als auch z.B. in Skandinavien beginnt bereits
Anfang der 2000er Jahre die Institutionalisierung von SoTL-
Aktivitdten in Hochschulen. Internationale Publikationsorgane entste-
hen und verschiedene Hochschulen integrieren die Beforschung der
eigenen Lehre durch Lehrende in die hochschuldidaktische Weiterbil-
dung (Rox4a, Mértensson & Alveteg 2010; Huber 2011a).

Huber (2011a) stellt fest, dass in Deutschland in der 2010er Jahren
auch Organe zur Verdffentlichung von SoTL-Projekten aktiv sind,
und findet eine nennenswerte Anzahl von entsprechenden Artikeln
von Lehrenden. Einschrinkend fiihrt er jedoch an, dass von einer Ge-
meinschaft im Sinne etablierter Foren und Praktiken des Publizierens
und Diskutierens von Forschungsergebnissen zur eigenen Lehre zu
diesem Zeitpunkt noch nicht die Rede sein konne. Um sich der Frage
zu ndhern, wie etabliert die Idee des Scholarship of Teaching and
Learning in Deutschland aktuell ist, bedarf es mangels empirischer
Studien der Analyse verschiedener Indikatoren.
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1. Bezogen auf die Nutzung bildungswissenschaftlicher Forschung
fiir die Gestaltung von Lehre lassen sich erste Entwicklungen fest-
stellen: Eine Begriindung von Lehrkonzepten auf Basis bildungs-
wissenschaftlicher Forschung ist in Einzelfillen fiir die Bewerbung
um Lehrpreise oder Forderprogramme wie z.B. lehrehochN not-
wendig (Kordts-Freudinger & Kenneweg 2021). Dariiber hinaus
sind seit den 2010er Jahren Monographien entstanden, die empiri-
sche Forschungsergebnisse zusammenfassen, interpretieren und
aufbereiten: Die Werke von Ulrich (2016), Schneider und Mustafic
(2015) sowie Brauer (2014) entwickeln aus der Zusammenschau
von empirischen Forschungsergebnissen Vorschldge fiir die kon-
krete Gestaltung von Hochschullehre fiir Lehrende, die keinen bil-
dungswissenschaftlichen Hintergrund aufweisen. Die Nutzung von
Forschungsergebnissen, um die eigene Lehre zu gestalten, wird als
scholarly teaching (McKinney 2007) charakterisiert. Auch wenn
scholarly teaching nicht mit der Beforschung der eigenen Lehre,
also dem Scholarship of Teaching, gleichzusetzen ist, ist es doch
verbunden: Die Kenntnis dariiber, dass nicht nur theoretisches
Wissen, sondern auch empirische Forschung in diesem Bereich
vorliegt und diese Forschung auch im Kontext der Gestaltung von
Hochschullehre als relevant betrachtet wird, kann die Perspektive
der Lehrenden erweitern und als Einstieg in SoTL dienen.

2. Dariiber hinaus wird die individuelle Beforschung der eigenen
Lehre in einigen Weiterbildungsprogrammen unterstiitzt und ge-
fordert. So z.B. in den hochschuldidaktischen Zertifikatsprogram-
men der Universitit Paderborn und der TU Hamburg, der LiT-
School in Sachsen oder im Zuge der Integration in das Lehrenden-
Coaching-Programm fiir Neuberufene an der TH Koéln (Kordts-
Freudinger & Kenneweg 2021).

3. Huber weist bereits 2011 auf die Zeitschriften ,,Das Hochschulwe-
sen“ und das ,,Neue Handbuch Hochschullehre® hin, in denen
Rubriken fiir SoTL-Artikel vorgehalten werden. Weiterhin sind mit
den Zeitschriften ,,die hochschullehre® oder der Schriftenreihe
»Forschung und Innovation in der Hochschulbildung® weitere O-
pen-Access-Publikationsorgane entstanden, in denen Lehrende
iiber eigene Forschung an ihrer Lehre berichten und so den Diskurs

bereichern.
1
S8

Internet-Tipp

www.hochschulwesen.info
www.nhhl-bibliothek.de
www.hochschullehre.org
www.th-koeln.de/fihb
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Institutionalisierungs-
grade in Stufen unter
zwei Perspektiven

4.

SchlieBlich ist auch die Netzwerkbildung vorangeschritten: Im
Anschluss an die Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir
Hochschuldidaktik 2017 griindete sich ein SoTL-Netzwerk mit
dem Ziel, die Umsetzung an deutschen Hochschulen zu fordern.
Die seitdem fortlaufenden Aktivititen beziehen sich vor allem auf
Veranstaltungen an verschiedenen Hochschulen, zu denen interes-
sierte Lehrende und Hochschuldidaktiker*innen eingeladen sind.
Akteure der jeweils gastgebenden Hochschule stellen ihre SoTL-
Aktivititen (von Einzelinitiativen bis hin zu strategischen hoch-
schulweiten Mafinahmen) vor (Universitidt Paderborn, o0.J.). Auch
in Sachsen hat sich im Anschluss an die LiT-School ein Arbeits-
kreis zum Thema SoTL zusammengefunden (Kordts-Freudinger &
Kenneweg 2021). Dariiber hinaus bestehen iiberregionale Arbeits-
kreise zu dem Ansatz Decoding the Disciplines (Riegler 2019a),
der sich insbesondere fiir das ErschlieBen von SoTL-
Fragestellungen als geeignet erweist.

Die verschiedenen Institutionalisierungsgrade von SoTL lassen sich
modellhaft in Stufen darstellen, die zwei Perspektiven aufgreifen: die
personenbezogene Perspektive des Interesses und der selbst initiierten
Aktivitdten in Richtung SoTL sowie die institutionelle Perspektive der
Hochschule, die SoTL fordern und nutzen will.

Personenbezogene Perspektive zum Einstieg in SoTL:

Institutionelle Férderung von SoTL:

allein, ohne Einbindung und Austausch

im Tandem oder im Studiengangteam mit Austausch in der Gruppe der
Studiengangbeteiligten, Studiendekan*in und/oder Hochschuldidaktik

angeregt durch Teilnahme an Weiterbildungsprogramm mit SoTL-
Komponente

angeregt durch Lehrpreisausschreibung im SoTL-Modus
angefragt von Herausgeber*innen (,Entdeckung")

angeregt durch Teilnahme an Ausschreibungen oder Tagungen bun-
desweit oder international, unterstitzt durch Hochschulleitung

keine Forderung

fakultatives Element in additiver (Weiterbildungs-)MalRnahme
Pflichtelement in additiver MaBnahme

Pflichtelement in verpflichtender MalRnahme

Kriterium bei Lehrpreisausschreibungen

Vortragsveranstaltung mit geladenen Gasten, u.U. in Kooperation mit
weiteren Hochschulen

Angebot der Publikation in einschlagigen Schriftenreihen und/oder
Zeitschriften
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Ein wachsendes Interesse von Lehrenden an einer systematischen
Erkenntnisgenerierung iiber ihre Lehre hat u.a. die Frage aufgeworfen,
wie der erste Schritt in der Konstruktion eines SoTL-Designs, die
Formulierung einer bearbeitbaren Fragestellung, zu beschreiten sei.
Decoding the Disciplines ist ein Modell, das sich hierfiir geeignet
zeigt.

Exkurs: Decoding the Disciplines

Einen systematischen Rahmen zur Beforschung der eigenen Lehre
bietet das Konzept Decoding the Disciplines, entwickelt von Pace und
Middendorf (2004), um Lehrende zu unterstiitzen, Studierenden den
Zugang zu fachdisziplindrem Denken zu ermdglichen (Pace 2017).
Begonnen als Weiterbildungsprogramm fiir Lehrende vor allem in den
ersten Semestern (The Lilly Freshman Learning Project), entwickelte
es sich weiter als hochschuliibergreifendes Forum. Inspiriert durch die
Erfahrung wurde das History Learning Project durchgefiihrt, mit dem
Ziel, durch Interviews mit 24 Historiker*innen die Geschichtswissen-
schaft fiir Studierende zu entschliisseln (Diaz et al. 2008). Der Ansatz
greift die grundlegende Schwierigkeit von Expertise (Wyss 2012) auf:
Im Verlauf der Entwicklung von Expertise wird das hierfiir spezifisch
notwendige Wissen verdichtet, internalisiert und damit fiir die Wis-
senstrdger*innen selbst sowie besonders fiir Nichtexpert*innen (hier:
Studierende) schwer zugénglich. Die Herausforderung des Lehrens
besteht nun nicht darin, Expertenwissen darzubieten. Die Schwierig-
keit liegt vielmehr darin, die Lernprozesse zu ermdglichen, die fiir die
Expert*innen selbst unsichtbar im Sinne eines impliziten Wissens
geworden sind. Ziel des Decoding-Ansatzes ist es fiir wesentliche
Schritte im Lehr-Lern-Prozess, die Expertise in ihrer schrittweisen
Entstehung wieder an die Oberfldche zu holen und daraus abgeleitet
Lerngelegenheiten und Materialien zu entwickeln, die die Lernenden
unterstutzen.

Der von Middendorf und Pace (2004) entwickelte Ansatz besteht aus
einer Abfolge von sieben Schritten (Abb. 1). Ausgangspunkt ist ein
sogenannter Bottleneck, der definiert werden muss, weil er ein Lern-
hindernis fiir die Lernenden darstellt, das die Lehrenden identifizieren
miissen. Diese Flaschenhélse betreffen meist eine Mehrzahl von Stu-
dierenden und stehen erkennbar deren Lernfortschritt entgegen.

Die Methode wurde mittlerweile in den verschiedensten Disziplinen
angewendet. Pace (2004) analysiert fiir die Geschichtswissenschaft die
Schwierigkeit von Studierenden, Wesentliches von Unwesentlichem
zu trennen. Riegler (2019b) adressiert in der Mathematik die Heraus-
forderung fiir Studierende, mittels Logik Aussagen zu verneinen. Im
Rahmen der Decoding-Arbeit in den Arbeitskreisen an der FH Aachen
und am DiZ in Ingolstadt (Riegler 2019a) wurden weitere Bottlenecks
identifiziert: Studierende kénnen z.B. hdufig nicht nachvollziehen,
dass eine Insolvenz nicht durch die Aufnahme eines Darlehens abzu-

Studierenden Zugang
zu fachdisziplinarem
Denken erméglichen

Abfolge von sieben
Schritten, ,,Bottleneck*
als Ausgangspunkt

Beispiele fiir
Bottlenecks
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wenden ist (Wirtschaftswissenschaft), konnen ein Modell nicht von
einer 2D- in eine 3D-Zeichnung umwandeln (Ingenieurwissenschaf-
ten) oder den Unterschied von Wérme als Energieform und Tempera-
tur als messbare Grof3e wahrnehmen (Physik).

In einem strukturierten Prozess wird in einem nichsten Schritt rekon-
struiert, welche mentalen Modelle oder Abldufe der Experte oder die
Expertin durchfiihrt, wenn er oder sie selbst den zu bewiltigenden
Schritt durchfiihrt.

veréffentlichen?

Abb. J 3.18-1

Decoding the Discpline Wheel — Systematische Entwicklung von Lehre im
disziplindren Denken (Foltz 2021)

Aufbauend auf diesen mentalen Prozessen werden dann die Inhalte
und Aufgaben fiir die Studierenden angepasst, umgesetzt und evalu-
iert. Im letzten Schritt werden die Erkenntnisse geteilt und anderen
interessierten Lehrenden zur Verfiigung gestellt.
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1
S
Internet-Tipp

Fur einen praxisnahen Einstieg ist die Ausgabe der Didaktiknach-
richten des DiZ (DINA 11/2018) zum Thema zu empfehlen. Bei den
Herausforderungen des Decoding-Interviews, das die Schliissel-
stellung im Prozess einnimmt, hilft das von Foltz (2019) entwickelte
Strukturmodell. Eine Bibliographie zu den hier genannten Veroffent-
lichungen findet sich auf der offiziellen Homepage
http://decodingthedisciplines.org/.

5. Forschungszugange zu SoTL

Im Kontext von SoTL beforschen nicht Sozial- und Bildungswissen-
schaftler*innen die Lehre qua wissenschaftlichem Auftrag und mit
ebendieser Zustindigkeit (auBler sie beforschen ihre eigene Lehre),
sondern lehrende Wissenschaftler*innen aus anderen, nicht fiir die
Lehr-/Lernforschung zustidndigen Disziplinen selbst. Hierbei ergeben
sich allerdings einige Fragen und damit assoziierte Herausforderun-
gen. Im Wesentlichen lassen sich die Herausforderungen als theoreti-
sche und methodologische charakterisieren:

a Um eine Fragestellung fiir ein SoTL-Projekt zu entwickeln bzw. zu
erforschen, bedarf es theoretischen Wissens tiber Lehr- und Lern-
prozesse. In ihrem Rahmen fiir SoTL-Projekte arbeiten Miller-
Young und Yeo (2015) heraus, dass unterschiedliche Lerntheorien
jeweils unterschiedliche Forschungsfragen oder -methoden nahele-
gen. Etabliert im bildungswissenschaftlichen Feld hat sich die Un-
terscheidung zwischen Behaviorismus, Kognitivismus und Kon-
struktivismus (ebd.); diese Anséitze werden zum Teil durch weitere
ergdnzt. Der Aufbau dieses Wissens iiber verschiedene Lerntheo-
rien ist einerseits aufwindig und nicht iiberall Gegenstand hoch-
schuldidaktischer Weiterbildung; andererseits ist dieses Wissen
notwendig, um qualitativ hochwertige Forschungsfragen zu entwi-
ckeln, die iiber ein common sense understanding vom Lernen in
Hochschulen hinausgehen. Mangelndes Wissen in diesem Bereich
kann bei den Lehrenden, die SoTL durchfithren wollen, auch zur
Desorientierung fithren und sogar dazu, die Wissenschaftlichkeit
von SoTL in Frage zu stellen (Miller-Young & Yeo 2015).

b Eine methodologische Herausforderung besteht im Zugang zur
Forschung. Vereinfachend gegeniiberstellen kann man hier das
konstruktivistische (diesmal im Sinne der Erkenntnistheorie) und
das positivistische Paradigma (Lincoln & Guba 1985). Forschung,
die dem konstruktivistischen Paradigma zuzuordnen ist, geht z.B.
davon aus, dass Forschende*r und Forschungsobjekt in Verbin-

Theoretische und me-
thodologische Heraus-
forderungen

NHHL | Ausgabe 100 | Mai 2021

133



J3.18

Organisationsentwicklung und Lehrkultur

Organisations- und Strukturwandel

Hochschuldidaktik und
Hochschullehre ins Ver-
haltnis setzen

dung stehen, Forschung immer wertbezogen ist, (soziale) Realitét
vom Beobachterstandpunkt abhidngt und damit vielféltig sein kann
(ebd.). Positivistische Forschung hingegen geht von der Unabhén-
gigkeit der Beobachtung vom Beobachtenden aus, postuliert Wert-
freiheit und beabsichtigt, die Realitdt zu erforschen (ebd.). Auch
der Grad an Generalisierung, den die beiden Paradigmen anstreben
oder akzeptieren, unterscheidet sich: Konstruktivistische For-
schung geht davon aus, dass alle Erkenntnisse notwendigerweise
zeit- und kontextgebunden sind. Zeit- und kontextfreie Aussagen,
die das Ziel der positivistischen Forschung sind, werden im kon-
struktivistischen Paradigma als unmoglich angesehen. SoTL-
Projekte haben vor diesem Hintergrund bei positivistisch orientier-
ten Forscher*innen Akzeptanzprobleme, da sie allein aus for-
schungspragmatischen Griinden eher zu Erkldrungen mittlerer
Reichweite beitragen als zu zeit- und kontextfreien All-Aussagen
(Spinath & Seyfried 2018). Forscher*innen, die fiir ihre Forschung
positivistische Standpunkte vertreten, werden somit gegebenenfalls
davon Abstand nehmen, ihre eigene Lehre zu beforschen. Der
Rahmen fiir SoTL-Forschung von Miller-Young und Yeo (2015)
kann jedoch Orientierung fiir den Einstieg bieten; die Vielfalt an
internationalen und nationalen SoTL-Verdffentlichungen aus un-
terschiedlichsten Disziplinen tragt zur Akzeptanz bei.

¢ Eine weitere methodologische Herausforderung ist die Selbstbe-
ziiglichkeit der Beforschung der eigenen Lehre: Lehrende befor-
schen den Gegenstand, der durch sie selbst beeinflusst wird. Not-
wendig wird hier eine intensive Reflexion der eigenen Rolle
(Kordts-Freudinger & Kennewe 2021; Grauerholz & Main, 2013).

Hochschuldidaktische Forschung kann fiir die o.g. Herausforderungen
Unterstiitzung anbieten, um Forschung im Fach und SoTL als For-
schung iiber die (eigene) Lehre im Fach ins Verhéltnis zu setzen. Dar-
iber hinaus sind auch Hochschuldidaktik und Hochschullehre ins
Verhiltnis zu setzen, indem das facheriibergreifende Forschungsinte-
resse der Hochschuldidaktik einerseits und das fachbezogene Interesse
der Lehrenden an der Lehre andererseits als zwei Pole einer Koopera-
tion betrachtet werden. Wiahrend sich das Forschungsgebiet der all-
gemeinen Hochschuldidaktik auf verschiedene Ebenen erstreckt (s.
Abb. 2), erforscht sie die individuelle Lehrkompetenz, die in kommu-
nikative, kollegiale Leistung eingebettete und die Lehrkompetenz als
Leistung des Systems Hochschule.

Die Hochschuldidaktik besetzt mit ihrer Forschung eine fachiibergrei-
fende wie fachbezogene Schnittmenge aus Lehr-/Lernforschung,
Hochschulforschung und Wissenschaftsforschung (Reinmann 2017;
Tremp 2009). Sie weist also mit der Formulierung von Theorien zu
hochschulischen Lehr- und Lernprozessen und mit der Entwicklung,
Modellierung und Vermittlung von Methoden im Shift from Teaching
to Learning (Brown & Atkins 1990) verschiedene Wege auf, die Leh-
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re an Hochschulen zu gestalten und zu innovieren. Lehrenden wird es
so moglich, einen wissenschaftlichen und professionellen Blick auf
ihre Lehre zu werfen und ihre Lehre aktiv und reflektierend zu iiberar-
beiten. Mit ihren Erkenntnissen liefert die facheriibergreifende Hoch-
schuldidaktik Perspektiven der Entwicklung und Wirkung, der Im-
plementierung und Evaluation von Programmen und Konzepten. Die-
se reichen von der individuellen bis hin zur gesellschafts- und bil-
dungspolitischen Ebene (Schaper 2014); mit ihnen werden verglei-
chende und lokale Fragestellungen zur Hochschulbildung bearbeitet
(Szczyrba & Schaper 2018).

* Individuen (Studierende, Lehrende, Funktionstrager,
individuelle Hochschulleitung)
Lehrkompetenz
* Lehr-/Lerngestaltung (in Lernsituationen und
Veranstaltungen)

* Interaktion und Kommunikation (innerhalb und zwischen

den an Lehre und Studium beteiligten Akteuren)
Lehrkompetenz

i?n%;bueﬁi;;?ve, « Studiengange und -programme (Studiengangs- und

kollegiale Leistungen Modulstrukturen, Curricula)

*  Kulturen (Lehr-/Lernkultur, Prufungskultur, Feedbackkultur)

« Strukturen der Organisation (Studienstrukturen,

Lehrkompetenz als Anreizstrukturen, Servicestrukturen)

Leistungdes

Systems Hochschule
¥ Ebene der gesellschaftlichen und politischen

Einflussfaktoren und Kontexte

Abb. J 3.18-2 Forschungsebenen der Hochschuldidaktik (Szczyrba & Schaper 2018, S. 8f.)

6. Fazit: SoTL als Zweig der
Hochschulbildungsforschung vor Ort

Wenn Lehrende sich allein, mit Kolleg*innen oder mit ihren Studie- Lehre wissenschaftlich
renden gemeinsam in forschender Haltung mit der Lehre und dem fundiert betreiben —
Lernen der Studierenden befassen, ihre Beobachtungen, Erhebungen ebenso wie Forschung

oder Berechnungen auswerten und die Ergebnisse der interessierten
Offentlichkeit, also anderen Lehrenden und Hochschuldidakti-
ker*innen zur Verfiigung stellen, zeigen sie, dass sie Scholars of
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Evidenzbasierte
Bildungsforschung:
im besten Fall ein
Ausgangspunkt

Hochschullehre: Vermitt-
lungsabsicht, nicht
Aneignungserfolg

Teaching and Learning sind, wie Ernest Boyer es 1990 als zentrale
Rolle von Professuren benannt hat. Lehre wird dann genauso wie For-
schung wissenschaftlich fundiert betrieben. Das inspiriert, denn ge-
nauere Einblicke in das dynamische Geschehen des Lehrens und Ler-
nens, Evidenzen und kreative Entwicklungen bereichern den Alltag in
der Wissenschaft. Studierende und Lehrende erkennen und spiiren,
dass sie im Seminar- oder im digitalen Lernraum gebraucht werden,
um Gebdude zu entwerfen, Theorien fiir eine soziale Welt zu erschlie-
Ben oder verantwortungsvolle Konzepte auf Basis kiinstlicher Intelli-
genz zu entwickeln. Solche inspirierenden Erfahrungen miissen verof-
fentlicht werden, damit sich eine Scientific und Professional Commu-
nity der Lehrenden entwickeln kann. Ludwig Huber nannte das die
Allmende aller Lehrenden, gedacht als Gemeingut. Werfen wir einen
Blick auf die Frage, woran sich Lehrende orientieren und warum
SoTL ein Weg zu wissenschaftsgeleiteter Lehre ist.

Die zunehmenden Forderungen nach Goldstandard-Forschung wie
Experimenten mit randomisierten Kontrollgruppen fiir die Hochschul-
lehre (Bosse 2021), die sich in den USA mittlerweile auch in den An-
spriichen an SoTL-Projekte abbilden (Grauerholz & Main 2013), be-
diirfen einer kritischen Priifung. Es ist in Frage zu stellen, ob fiir die
Verbesserung hochschulischer Lehr-Lernpraxis evidenzbasierte empi-
rische Bildungsforschung iiberhaupt einen Unterschied erzeugen kann
(Barnat 2019). Was evidenzbasierte Bildungsforschung hier leisten
kann, sind im besten Fall Ausgangspunkte fiir die Suche nach For-
schungsfragen und Hinweise auf mogliche Zusammenhédnge. Vor
diesem Hintergrund sind SoTL-Projekte in Hinblick auf die Evidenz-
orientierung und den Gold-Standard neu zu bewerten. Es ist in diesem
Licht nicht etwa zu bedauern, dass sie die Standards der naturwissen-
schaftlichen Forschung nicht erreichen (Spinath & Seyfried 2018).
Denn anders als die Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung
erzeugen SoTL-Projekte einen praktischen Unterschied im konkreten
Kontext, den eine Bildungssituation grundsétzlich darstellt. Damit
leistet SOoTL einen konkreten Beitrag zur Verbesserung der Qualitdt
der Hochschullehre.

Das Plddoyer fiir SoTL verstérkt sich umso mehr, wenn man sich die
unauflosbaren Einschrdnkungen des Lehrens als Arbeit von Mensch
zu Mensch vor Augen hélt: Die Hochschullehre verfligt als piddagogi-
sche Tatigkeit unter den Bedingungen der Zentrierung auf die Lernen-
den lediglich {iber eine Vermittlungsabsicht, nicht aber liber den An-
eignungserfolg (Rhein 2013, S. 47). Die Hochschullehre kann daher
schlicht keine Bildungserfolge garantieren. Allerdings kann sie mithil-
fe von SoTL individuelle, gruppenbezogene und fachbezogene Zu-
ginge zum Lernen untersuchen, reflektieren und darauthin Lernarran-
gements und Lehrstrukturen weiterentwickeln. Daher sollte SoTL
nicht nur Aktivitdt einzelner engagierter Lehrender bleiben; Hoch-
schulen sollten die Chance und das Potenzial entdecken und ausbauen,
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das in einer institutionellen Férderung von SoTL fiir eine zukunftsfé-
hige Hochschullehre liegt.
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