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gestalten – von Wissensinseln zum vernetzen Lehr-Lern-Ökosystem“ herausgegeben. Gefördert wird das 
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Nürnberg Georg Simon Ohm (die Ohm) die zukünftige Lehre gemeinsam. Digitalisierung wird als Chance 
begriffen, die Hochschule nach innen und außen noch stärker zu vernetzen, ganz im Zeichen sogenannter 
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gleichermaßen einbindet und damit zeitgemäß und zukunftsorientiert ist.
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Ansätze des co-kreativen Lernens und Lehrens
in der Hochschulbildung

Stefanie Gandt, Tobias Schmohl, Benjamin Zinger & Christina Zitzmann

Die Organisations- und Lernwelten der Hochschulbildung befinden sich aktuell in
einem disruptiven Wandel: Technologische, sozioökonomische und institutionelle
Rahmenbedingungen verändern teils grundlegend, wie wir Lernen und Lehren im post-
sekundären Bildungsbereich denken. Durch Online-Plattformen, virtuelle Lehr-/Lern-
räume, E-Learning und Künstliche Intelligenz ist es möglich, Bildung über geogra-
fische Grenzen hinweg zugänglich zu machen und individualisierte Lernprozesse zu
unterstützen. Der Wandel beschränkt sich jedoch nicht auf technologische Aspekte; er
wird auch von einer Vielzahl weiterer Faktoren begleitet und verstärkt, die ebenfalls
einen tiefgreifenden Einfluss auf die Hochschulbildung ausüben. Die wachsende Diver-
sität der Studierendenschaft und die sich wandelnden Bedürfnisse des Arbeitsmarktes,
die sich durch rasante Innovationszyklen und eine schnellere Erosion von Wissen aus-
zeichnen, stellen neue Anforderungen an eine adaptive und individualisierte Didaktik.
Die Hochschulbildung im Jahr 2024 ist mit der paradoxen Herausforderung konfron-
tiert, Studierende auf eine berufliche und gesellschaftliche Zukunft vorzubereiten,
deren Anforderungen sie nicht kennen kann. Dies wird in besonderem Maße aufgrund
rapider technologischer Neuerungen und zivilgesellschaftlicher Umbrüche der vergan-
genen Dekade virulent.

Diese disruptiven Entwicklungen fordern mithin eine kritische Reevaluation eta-
blierter Bildungsansätze heraus und führen zur Entstehung zahlreicher Inventare von
hierfür notwendigen Fähigkeiten und Kompetenzen. Diese sind sowohl unabhängig als
auch als Bestandteile umfassender Bildungsrahmen ausgearbeitet worden und werden
als entscheidend angesehen, um auf das Leben und Arbeiten in einer von Unsicherhei-
ten und kurzen Innovationszyklen geprägten Welt bestmöglich vorbereitet zu sein.
Innerhalb des Kontexts der „21st Century Skills“ und der überfachlichen Schlüsselkom-
petenzen erweisen sich die „4Cs“ als zentral. Diese repräsentieren Kreativität, kritisches
Denken, Kommunikation und Zusammenarbeit (Thornhill-Miller et  al., 2023), wobei
insbesondere die Kollaboration eine maßgebliche Rolle einnimmt. Mit der Betonung
der 21st Century Skills und den 4Cs gehen allerdings auch Änderungen in der Auffas-
sung von Lehren einher, auf die im Folgenden näher eingegangen wird. Dabei muss
kritisch reflektiert werden, dass eine ausschließliche Konzentration auf diese modernen
Kompetenzen ohne eine gleichrangige Betonung grundlegender Lernprozesse poten-
ziell zur Vernachlässigung wesentlicher Bildungsziele führen kann (Kalz, 2023).

Die Bildungsforschung hat in den vergangenen Jahrzehnten ein tieferes Ver-
ständnis davon entwickelt, wie Menschen lernen und wie Bildung effektiver gestaltet
werden kann. So wurde in den letzten Jahren vielfach gezeigt, dass Lernen stark durch



soziale Konstruktion geprägt ist (Thomas et  al., 2014). Lernen geschieht mehr durch
einen Prozess des wechselseitigen Aushandelns und der Interaktion zwischen Lernen-
den und weniger durch isoliertes, selbstständiges Studium, wie es in traditionellen
humanistischen Bildungsansätzen gesehen wird (Habermas, 1988, S. 162). Traditio-
nelle Lerntheorien, die auf rein instruktiver Wissensvermittlung beruhen, neigen zu
einem „individualistischen Bias“ (Hasselhorn & Goldt, 2006, S. 235), der die soziale
Dimension des Lernens systematisch vernachlässigt.1 Demgegenüber gewinnen For-
men des entdeckenden Lernens, kooperative Settings und situierte didaktische An-
sätze an Bedeutung. Die empirischen Ergebnisse von Hattie (2009) weisen in diesem
Zusammenhang darauf hin, dass kooperatives Lernen im Vergleich zu kompetitiven
und individualistischen Lernformen einen signifikanten und positiven Effekt auf die
Lernleistung hat. Hattie stellt fest, dass kooperatives Lernen generell vorteilhaft ist und
bessere Lernergebnisse erzielt als andere Lernmethoden. Dies ist in besonderer Weise
für den akademischen Kontext relevant, denn Hatties Erkenntnisse legen nahe, dass
auch Lehrende an Hochschulen kooperatives Lernen verstärkt in ihre Lehre einbezie-
hen sollten, um die Lernleistung der Studierenden zu fördern und deren Bildungs-
erfolg zu steigern. In diesem Zusammenhang betonen Vertreter:innen des situierten
Lernens die zentrale Bedeutung von sozialer Interaktion im Lernprozess. Lernen wird
als ein partizipativer Prozess verstanden, der grundlegend in eine soziale Situation ein-
gebunden ist (Greeno, 1998). Es handelt sich dabei um eine gesellschaftliche Inter-
aktion, durch die die lernende Person Teil einer sozialen Gemeinschaft wird (Lave &
Wenger, 1991). Dieser soziale Kontext hat Auswirkungen auf die Identitätsbildung der
Lernenden und lenkt den Fokus weg von individuellem Verhalten und hin zu sozialen
Handlungssystemen und Interaktionen (Greeno et  al., 1993; Greeno, 1998). Zur weite-
ren Betrachtung dieses Wandels trägt Neil Mosleys Modell der Kooperationslevel bei.
Mosley identifiziert eine Entwicklung von einfacher Kooperation hin zu tiefergehen-
den co-kreativen Prozessen. Auf diesen fortgeschrittenen Stufen wird die Zusammen-
arbeit ein integraler Bestandteil des Lernens, wodurch Lehrende und Lernende ge-
meinsam Wissen schaffen und verstehen (Mosley, 2023).

Die Betonung der Zusammenarbeit und der Einsatz kooperativer Methoden in
der Hochschulbildung haben zweifelsohne zu einer Weiterentwicklung der Lehr- und
Lernansätze geführt. Aber diese Entwicklung geht noch weiter, hin zu einer noch in-
tensiveren und interaktiveren Dimension, die als „co-kreatives Lernen und Lehren“ be-
zeichnet wird. Während die Kooperation das Fundament für gemeinschaftliche Bemü-
hungen und kollektive Wissensgenerierung bildet, stellt das Konzept des co-kreativen
Lernens und Lehrens eine substanzielle Verfeinerung dieses Ansatzes dar, indem es
die aktive Partizipation und Mitgestaltung der Lernenden in den Vordergrund rückt.
Mit diesem Konzept kennzeichnen wir einen Bildungsansatz, bei dem Lernende und
Lehrende gemeinsam an der Entwicklung und dem Austausch von Wissen arbeiten.
Lernräume, die auf Diskussion und Dialog aufbauen, projektbasierte Lernformen und

1 Eine Ausnahme bilden die theoretischen Arbeiten von Vygotskij (2002) und anderen sozial-interaktionistischen Lerntheo-
retiker:innen, die bereits früh auf den sozialen Konstruktcharakter von Lernen und Wissen hingewiesen haben (Alismaiel
et  al., 2022).
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transdisziplinäre Formen der Wissensarbeit ermöglichen es, konstruktiv-lernend mit
der Vielfalt innerhalb heterogener Gruppen umzugehen – eine Fähigkeit, die ange-
sichts einer zunehmend diversifizierten Gesellschaft immer wichtiger wird. Für Stu-
dierende erweitert co-kreatives Lernen somit nicht nur die fachliche Dimension von
Hochschulbildung, sondern auch die interpersonelle. Im Rahmen co-kreativer Didak-
tik agieren aber auch Lehrende auf andere Weise als in traditionellen Vermittlungsset-
tings. Ihre Rolle wird oft als die eines „Guide on the Side“ beschrieben, der die Studie-
renden miteinander interagieren lässt (im Gegensatz zum „Sage on the Stage“, also
einer Person, die deklarative Wissensbestände darbietet und effektvoll inszeniert). Da-
rüber hinaus werden auch zunehmend Gruppen in die Hochschulbildung einbezo-
gen, die „außerhalb“ des akademischen Sektors tätig sind, etwa kulturelle, politische
oder zivilgesellschaftliche Instanzen (Schmohl & Philipp, 2021). Dies erfordert jedoch
eine anspruchsvolle Integration verschiedener Rollen und Fähigkeiten, insbesondere
in der Vorbereitungs- und Implementierungsphase. Methodologisch kommen dabei
verschiedene Sozialformen und Methoden zur Anwendung, wobei co-kreative Formen
über das traditionelle Gruppenarbeitskonzept hinausgehen, in dem die Rollen oft fest
verteilt sind und tendenziell wenig Interaktion stattfindet: Co-kreative Lernformen zie-
len darauf ab, eine aktive Mitgestaltung des Lernprozesses durch die Studierenden zu
ermöglichen (Slavin, 1995; 2003). In co-kreativen Prozessen werden die Teilnehmen-
den also aktiv in die Entwicklung von Lerninhalten eingebunden. Co-kreative Formen
des Lernens sollen zu einer tieferen Auseinandersetzung mit dem Material führen,
kritisches Denken fördern und es Lernenden erlauben, ihre eigenen Ideen und Per-
spektiven einzubringen. Dies trägt nicht nur zur individuellen Wissensaneignung bei,
sondern stärkt auch soziale Fähigkeiten und das Kompetenzerleben der Beteiligten.

Das hat jedoch auch einen grundlegenden Wandel in der didaktischen Praxis zur
Folge. Wenn Wissensbildung als ein sozialer Akt der gemeinsamen Konstruktion
beschrieben und Lernen als ein Vorgang verstanden wird, der geteilte Kognitionen
voraussetzt, dann sind didaktische Haltungen, die vorrangig instruktive Formen der
Wissensvermittlung einsetzen, kaum mehr zu rechtfertigen. An ihre Stelle treten For-
men des „entdeckenlassenden Lernens“ (Hasselhorn & Gold, 2006, S. 240), die mit
kooperativen Settings und situierten didaktischen Formen einhergehen. In diesem
Kontext kann das Lernen nicht mehr vom Kontext getrennt betrachtet werden, in dem es
stattfindet (Sfard, 1998). Daher ist es das didaktische Ziel, eine Lernumgebung unter
besonderer Berücksichtigung des sozialen Kontexts zu gestalten (Mandl et  al., 2002).

Das co-kreative Lernen und Lehren transzendiert somit die herkömmliche Koope-
ration, indem es die Studierenden nicht nur als aktive Teilnehmende begreift, sondern
als Architekt:innen ihres eigenen Bildungskontextes. Dieser Ansatz ermöglicht den
Lernenden nicht nur die Aufnahme von Inhalten, sondern vielmehr die aktive Teil-
habe am Prozess der Wissensentwicklung. Wenn die Lernenden ihre individuellen Er-
fahrungen, Perspektiven und Ideen einbringen, transformiert sich das Lernen in einen
interaktiven Prozess, in dem Lehrende und Studierende voneinander profitieren kön-
nen. Ein entscheidender Aspekt des co-kreativen Lehrens und Lernens ist dabei die
„Reziprozität in der Partnerschaft“ (Mercer-Mapstone et  al., 2017). Sowohl Studierende
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als auch Lehrende sollten die Möglichkeit haben, voneinander zu lernen und einen
Beitrag zu leisten. Förderlich für solche Formen der Zusammenarbeit kann es sein,
integrative, partnerschaftliche Lerngemeinschaften in der Hochschulbildung zu schaf-
fen, in denen sich alle Studierenden wertgeschätzt und einbezogen fühlen (ebd.). Die
Einbindung von Studierenden in das Design von Lehrinhalten und Curricula wird vor
diesem Hintergrund zunehmend als vorteilhaft erkannt. In manchen Einrichtungen
werden Studierende bereits aktiv in die Gestaltung und Umsetzung von didaktischen
Interventionen, Modulen und Curricula einbezogen (Bovill et  al., 2011). Studierende,
die auf diese Weise an der Entwicklung von Projekten mitgewirkt haben, berichten
über höheres Engagement, mehr Motivation und ein Gefühl der Eigenverantwortung
für ihr Lernen (ebd.). Darüber hinaus hat sich gezeigt, dass co-kreative Ansätze die
Lehr- und Lernergebnisse – einschließlich der Kreativität und der Lernleistung – ver-
bessern können (Lin & Wu, 2016). Die co-kreative Zusammenarbeit von Studierenden
im Rahmen von Fallstudien oder Projektarbeiten stellt eine weitere Ausprägung dieser
Entwicklungen dar. Hierbei werden Kollaboration und Co-Konstruktion von Wissen
betont, was die Bedeutung des sozialen Kontextes im Lernprozess unterstreicht (Nurri-
jal et  al., 2023).

Ziel dieses Sammelbandes ist es, das vielfältige Panorama der Strategien, Kon-
zepte und Methoden zu kollaborativen Formen des Lernens und Lehrens an Hoch-
schulen, die auf Co-Kreation und gemeinschaftsbasierte Lehr- und Lernprozesse abzie-
len, zu skizzieren und kritisch zu diskutieren. Die im Folgenden kurz vorgestellten
Beiträge möchten neue Perspektiven eröffnen und zur kritischen Auseinandersetzung
mit den aktuellen Herausforderungen und Chancen für eine innovative Hochschul-
lehre einladen.

Übersicht der Beiträge

Um das komplexe Thema so breit wie möglich zu erschließen, ist diese Publikation in
vier Themencluster unterteilt. Alle hier versammelten Arbeiten fokussieren in unter-
schiedlichen Ausprägungen die Konzeption, Umsetzung und Analyse co-kreativer An-
sätze als Antwort auf die vielschichtigen disruptiven Entwicklungen in der Hochschul-
bildung. Sie zielen darauf ab, sowohl theoretische als auch praktische Implikationen für
die Gestaltung von Lehr-Lern-Beziehungen in einer zunehmend komplexen Bildungs-
landschaft zu erörtern.

Themencluster 1: Fokus Studiengänge – Verankerung co-kreativer und
kooperativer Elemente in den Curricula
Im ersten Beitrag dieses Clusters wird die Transformation der künstlerischen Hoch-
schullehre vor dem Hintergrund umfassender gesellschaftlicher Veränderungen the-
matisiert. Eine erhöhte Absolvent:innenzahl steht einer geringeren Anzahl fester
Anstellungen in Orchestern gegenüber, was eine Portfoliokarriere und unternehme-
rische Kompetenzen notwendig macht. Aufgrund des demografischen Wandels und
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der Fluchtbewegungen verändert sich zudem das Publikum, was wiederum zu einem
neuen Anspruch an die Musikabsolvent:innen führt. Axel Petri-Preis zeigt auf, wie der
neue Masterstudiengang Contemporary Arts Practice an der mdw-Universität für
Musik und darstellende Kunst Wien auf diese Herausforderungen mit erhöhter kolla-
borativer Praxis, cross-curricularen Lehrveranstaltungen und der Entwicklung von
Communities of Practice reagiert.

Basierend auf Ergebnissen aus der Bildungsforschung diskutieren und verglei-
chen Markus Schmitt und Almut Rieke im zweiten Beitrag des Clusters verschiedene
Kompetenzen für nachhaltige Entwicklung. Als Grundlage für ihre konzeptionellen
Überlegungen zur Ausgestaltung eines konsekutiven Masterstudienprogramms für
„Nachhaltige Entwicklung“ konzentrieren sie sich auf das inter- und transdisziplinäre
Arbeiten, das es den Studierenden ermöglichen soll, Vorkenntnisse aus unterschied-
lichen Bachelorstudiengängen in die Entwicklung neuer Nachhaltigkeitsstrategien
einzubringen. Besonders spannend für die co-kreative Lehre ist dabei der von den Au-
tor:innen entwickelte Prozess im Modul „Interdisziplinäres Arbeiten“, der die Studie-
renden ausgehend von monodisziplinären Ansätzen über multidisziplinäre Konzepte
hin zu interdisziplinären Lösungen führt.

Sandra Niedermeier, Jasmin Kiechle und Katrin Winkler präsentieren im dritten
Beitrag dieses Clusters wiederum, wie ein in der Corona-Pandemie entstandener On-
line-Studiengang – der berufsbegleitende Masterstudiengang Wirtschaftspsychologie
an der Hochschule Kempten – durch das Feedback der Studierenden neu strukturiert
werden konnte. Anhand konkreter Beispiele zeigen die Autorinnen dabei, wie die On-
line-Lehre in diesem Studiengang am Konzept des problemorientierten Lernens aus-
gerichtet wurde, um kollaboratives Arbeiten zu ermöglichen und die Studierenden ge-
zielt in die Gestaltung ihrer eigenen Lernprozesse einzubeziehen.

Themencluster 2: Fokus Lehrpraxis – Methoden des co-kreativen Lehrens und
Lernens
Michael Pelzer und Markus W. Löffler konzentrieren sich in ihrem Beitrag auf den im-
mer wichtiger werdenden gesellschaftlichen Austausch im Sinne einer transformativen
Wissenschaft. Gerade in der Medizin wurde während der Corona-Pandemie die Not-
wendigkeit einer breiteren gesellschaftlichen Perspektive deutlich. Die curriculare Ver-
ankerung interdisziplinärer Projekte zwischen medizinischer Forschung, Rhetorik und
Design ermöglicht es den Studierenden, bereits in ihrer Ausbildung die eigene Diszi-
plin darzustellen, zu hinterfragen und kommunikativ aufzubereiten. Anhand ihrer Er-
fahrungen mit der Praxisseminar-Reihe „Visuelle Wissenschaftskommunikation in der
Medizin“ an der Eberhard Karls Universität Tübingen zeigen die Autoren sowohl die
didaktischen und konzeptionellen Gelingensbedingungen als auch die Hürden eines
praxisnahen interdisziplinären Lehrformates auf.

Steffi Hobuß, Gesche Keding, Laura Picht-Wiggering und Julius Rathgens wid-
men sich in ihrem Beitrag dem co-kreativen Potenzial der fächerübergreifenden Lehre
an der Leuphana Universität Lüneburg. Dabei präsentieren sie zwei didaktische Good-
Practice-Beispiele aus dem Leuphana College: Zum einen Flipped-Classroom-Formate
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und zum anderen das Leuphana Semester Tutorium. Sie gehen der Frage nach, inwie-
fern diese Formate dazu geeignet sind, die Entwicklung von fünf Schlüsselkompeten-
zen – Agency, Kreativität, Analytisches Denken, Lernen lernen und Kollaboration – zu
fördern, und diskutieren anhand ihrer Erfahrungen die Gelingensbedingungen für die
Umsetzung des co-kreativen Lernens und Lehrens.

Barbara Meissner, Stefanie Gandt, Max Höllen, Kerstin Heinz und Tabea Gut-
mann legen den Fokus wiederum auf die co-kreative Erarbeitung hybrider didaktischer
Konzepte. Sie zeigen, wie das Team „Lehr- und Kompetenzentwicklung“ an der Tech-
nischen Hochschule Nürnberg Georg Simon Ohm (Ohm) einen Prozess angestoßen
hat, der Lehrende, Didaktiker:innen und Studierende zur gemeinsame Arbeit an Lösun-
gen für eine aktivierende hybride Lehre anregt, die eine Co-Präsenz von online und vor
Ort Teilnehmenden ermöglicht. Die Autor:innen stellen exemplarisch die an der Ohm
erarbeiteten Lösungen für die Co-Präsenz in hybriden Lehrveranstaltungen vor und
erörtern die Vorteile einer auf Spieldesign basierenden Vorgehensweise in der Kon-
zeptionsphase.

Im vierten Beitrag dieses Themenclusters präsentieren Katrin Glawe und Jana
Herding einen co-kreativen Ansatz zur Fallarbeit für die Lehrkräftebildung, bei dem
360°-Videos von Schulsituationen von den Lernenden individuell gesichtet werden.
Die Studierenden wählen online interessante Szenen aus, die sie dann vor Ort vorstel-
len und in der Gruppe diskutieren. Die von den einzelnen Mitgliedern einer Gruppe
gewählten Sequenzen bestimmen dann den weiteren Verlauf der Sitzungen. Damit
wird nicht nur die Beschäftigung mit der Komplexität der Aufgaben, mit denen sich
Lehrende im Schulalltag konfrontiert sehen, ermöglicht, sondern auch die diskursive
Auseinandersetzung der Studierenden miteinander. Außerdem wird durch das flexi-
ble co-kreative Konzept der individuellen Bedeutsamkeit der Lerninhalte und zu erwer-
benden Kompetenzen Rechnung getragen.

Themencluster 3: Fokus Studierende – Herausforderungen und Potenziale des
co-kreativen Lernens
Der Beitrag von Kerstin Flohr, Knarik Nikoyan, Linda Sweers und Solveig Lena Han-
sen bietet Einblicke in die Umsetzung von studierendenzentrierter Innovation in der
Public-Health-Lehre. Anhand des Innovation Labs an der Universität Bremen zeigen
die Autorinnen, wie die Partizipation von Studierenden auf allen Ebenen des Projekts
in die Praxis umgesetzt werden kann. Dabei arbeiten sie als Voraussetzungen für parti-
zipative Prozesse Geduld, Ressourcen und Struktur heraus und begründen eindrück-
lich, weshalb das Erleben von Partizipation einen unerlässlichen Bestandteil dieses
spezifischen interdisziplinären Studiengangs darstellt. Die Herausforderungen und
Möglichkeiten, die mit der Einbeziehung von Studierenden in die Entwicklung digita-
ler Lehr-Lern-Pfade verbunden sind, bieten zudem eine Blaupause für zukünftige Kon-
zeptionen für die Lehre im Bereich Public Health.

Im zweiten Beitrag dieses Themenclusters analysieren Stephanie Schulte-Busch,
Friederike Schulze, Jan Herrenknecht und Miriam Barnat Gelingensbedingungen für
aktivierende Lehr- und Lernsettings. Auf Grundlage einer Studierendenbefragung
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konzipierten sie einen Workshop für den „Tag der Lehre“ an der FH Aachen, in dem
Lehrende, Studierende und Didaktiker:innen die Ergebnisse der Studierendenbefra-
gung diskutiert und gemeinsam Voraussetzungen für eine hohe Akzeptanz gegenüber
aktivierender Lehre erarbeitet haben. Die Arbeit der Autor:innen betont dabei die Be-
deutung von transparenter Kommunikation, Förderung von eigenständigem Lernen,
Schaffung von vertrauensvoller Atmosphäre und gelungenen Absprachen zwischen
den Dozierenden.

Den Abschluss dieses Clusters bildet der Beitrag von Dzifa Vode und Simone
Tichter, der die Beziehung zwischen Co-Kreation und Hierarchiesensibilität an Hoch-
schulen beleuchtet. Anhand ihrer Kernthese „im Hochschulkontext funktioniert sta-
tusübergreifende Kollaboration auf Augenhöhe nicht“ hinterfragen sie ihr eigenes Vor-
gehen in co-kreativen Settings. Als konkretes Fallbeispiel, an dem die Autorinnen
anschaulich die Dekonstruktion, aber auch die Konstruktion von Hierarchien im ge-
meinsamen Arbeiten aufzeigen, dient dabei die Entwicklung eines Online Writing
Labs für Studierende der Technischen Hochschule Nürnberg Georg Simon Ohm. Sie
plädieren für eine hierarchiesensible Haltung in co-kreativen Teams von Studierenden
und Mitarbeitenden und schlagen Reflexionsfragen vor, mit welchen die Akteur:innen
ihr eigenes Handeln in der Co-Kreation reflektieren können.

Themencluster 4: Fokus Vernetzung – Ansätze co-kreativer
Organisationsentwicklung
Den vierten Themenbereich eröffnet der Beitrag von Lea Segel, Miriam Barnat und
Stephanie Schulte-Busch. Sie präsentieren den co-kreativen Prozess der Entwicklung
eines Weiterbildungsprogramms für Lehrende in Nordrhein-Westfalen auf Grundlage
des European Framework for the Digital Competence of Educators (DigCompEdu).
Detailliert beschreiben sie den Prozess des Co-Designs, der etabliert wurde, um die
Bedarfe von 13 Hochschulen und der damit einhergehenden Stakeholder systematisch
in die Konzeption und Ausgestaltung des Weiterbildungsprogramms einzubeziehen.
Besonders aufschlussreich sind die Herausforderungen, die Teilnehmende in Bezug
auf organisationale Grenzen beschreiben.

Im Beitrag von Johanna Ruge und Marianne Merkt werden die Gestaltungsprinzi-
pien und Herausforderungen des Community-of-Practice-Konzeptes als Prinzip des
organisationalen Lernens herausgearbeitet. Unter Einbezug der Educational Gover-
nance als Analysewerkzeug für organisationales Lernen bieten sie einen umfassenden
Überblick über die verschiedenen Faktoren, die diese Prozesse beeinflussen können.
Ihre Arbeit schließt mit Überlegungen zur Rolle von hochschuldidaktischen Einrich-
tungen als kooperative Akteure, die sich die Verantwortung für organisationale Trans-
formation mit Lehrenden, Hochschulleitung und Fachbereichsleitungen als zentrale
Einrichtung teilen.

Der abschließende Artikel von Maik Arnold, Sabine Reisas, Anke Timmann, Nerea
Vöing und Stefka Weber untersucht die Wirksamkeit und Gelingensbedingungen eines
spezifischen hochschulübergreifenden „Scholarship of Teaching and Learning“-Forma-
tes. Ihre Analyse der SoTL-Rundreise liefert detaillierte Einblicke in die Wechselwirkun-
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gen zwischen Qualitätssicherung, Transdisziplinarität und Kooperation auf verschiede-
nen Ebenen der Hochschulentwicklung. Vor diesem Hintergrund argumentieren die
Autor:innen für eine breitere Beteiligung der Studierenden an strategischen Diskussio-
nen bezüglich der Gestaltung von Lehr-Lernprozessen an der Hochschule.

Zusammenfassung

Diese Publikation zeigt eindrucksvoll, wie co-kreative Ansätze die Hochschulbildung
bereichern können. Die Bandbreite erstreckt sich dabei von curricularen Innovationen
über transformative Lehrmethoden bis zur aktiven Mitwirkung von Studierenden im
Bildungsprozess. Die Beiträge unterstreichen die Bedeutung einer ebenso flexiblen
wie zukunftsorientierten Bildung, die sich aktuellen Herausforderungen anpasst und
konventionelle Ansätze kritisch reflektiert. Wir hoffen, dass Sie beim Lesen viele inspi-
rierende Ideen gewinnen – sowohl für die theoretische Auseinandersetzung mit Bil-
dungsprozessen als auch für die Lehrpraxis und nicht zuletzt auch für die Gestaltung
Ihres ganz persönlichen Bildungsweges.
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Neue Wege in der künstlerischen
Hochschullehre. Der Master Contemporary Arts
Practice

Axel Petri-Preis

Zusammenfassung

Die hochschulische Musik(aus)bildung ist vor dem Hintergrund umfassender gesell-
schaftlicher Transformationen im Umbruch begriffen: Der Musikarbeitsmarkt hat sich
angesichts neoliberaler Entwicklungen tiefgreifend verändert, die Gesellschaftsstruktu-
ren in Ländern des Globalen Nordens werden durch demografischen Wandel und
Fluchtmigrationsbewegungen deutlich diverser, was sich auf (potenzielle) Publika aus-
wirkt, und angesichts sozialer Bewegungen wie #metoo und Black Lives Matter rücken
auch im Kulturbereich Aspekte wie Antidiskriminierung, Diversität und Dekoloni-
sierung in den Fokus. Dieser Beitrag zeigt, mit welchen Herausforderungen Musi-
ker:innen am Musikarbeitsmarkt aktuell konfrontiert sind, was das für die Musiker:in-
nenausbildung an Musikhochschulen bedeutet und wie an der mdw – Universität für
Musik und darstellende Kunst Wien mit dem neuen Masterstudiengang Contemporary
Arts Practice darauf reagiert wird.

Abstract

Higher music education is in transition against a backdrop of extensive societal trans-
formation. The labor market for musicians has changed profoundly in the face of neo-
liberal developments. Social structures in countries of the Global North have become
significantly more diverse due to demographic change and refugee migration move-
ments, developments that also have an impact on musicians’ (potential) audiences. Ad-
ditionally, in light of social movements such as #metoo and Black Lives Matter, aspects
such as anti-discrimination, diversity, and decolonization have also come into focus in
the cultural field. This article elaborates on the challenges musicians are currently fac-
ing in the labor market, what this means for higher music education, and how the mdw
– University of Music and Performing Arts Vienna is responding to this with its new
master’s program Contemporary Arts Practice.

Schlagwörter: hochschulische Musikausbildung, Musikhochschule,
Musikarbeitsmarkt, soziale Verantwortung, Curriculumsentwicklung



1 Einleitung

Eine systematische und institutionalisierte Ausbildung für professionelle Musi-
ker:innen wurde in Europa im 19. Jahrhundert etabliert, als mit dem Aufstieg des Bür-
gertums erste Konservatorien in Paris (1795), Prag (1811), Wien (1817), London (1822)
und weiteren europäischen Metropolen etabliert wurden (vgl. Bennet, 2016, S. 59;
Carruthers, 2012, S. 80).1 Im Zusammenspiel mit der Gründung von Berufsorchestern
(vgl. Glüxam, 2001) und dem Neubau von Konzerthäusern (vgl. Tröndle, 2018, S. 37–40)
bildete sich damit im 19. Jahrhundert ein bürgerliches Konzertwesen heraus, das sich in
den darauffolgenden 150 Jahren nur wenig veränderte. Seit dem letzten Drittel des 20.
Jahrhunderts ist allerdings das klassische Konzertleben und damit auch die Musi-
ker:innenausbildung im Zuge umfassender gesellschaftlicher Veränderungen zuneh-
mend im Umbruch begriffen. Der Musikarbeitsmarkt hat sich angesichts gesamtgesell-
schaftlicher neoliberaler Tendenzen tiefgreifend verändert, die Gesellschaftsstrukturen
in Ländern des Globalen Nordens werden durch demografischen Wandel und Flucht-
migrationsbewegungen deutlich diverser, was sich auf (potenzielle) Publika auswirkt,
und angesichts sozialer Bewegungen wie #metoo und Black Lives Matter rücken auch
im Kulturbereich Aspekte wie Antidiskriminierung, Diversität und Dekolonisierung
zunehmend in den Fokus (Gaunt et  al., 2021; Westerlund & Gaunt, 2022; Petri-Preis,
2023; Tolmie, 2020). Die bereits zehn Jahre alte Feststellung von Glenn Carruthers gilt
daher heute umso dringlicher:

Music curricula can no longer presume that classically trained performers will devote
most of their time and energy to playing classical music to paying audiences. The age of
the one-trick classical music specialist (an invention of the 19th century) has, except in the
most exceptional circumstances, come and gone. Even classical recitalists, for instance, are
expected to have good business acumen, a flexible repertoire, and communication skills
that facilitate interaction with audiences on- and off-stage. (2012, S. 81)

Der vorliegende Beitrag zeigt, mit welchen Herausforderungen Musiker:innen am
Musikarbeitsmarkt aktuell konfrontiert sind, was das für die Musiker:innenausbil-
dung an Musikhochschulen2 bedeutet und wie an der mdw – Universität für Musik
und darstellende Kunst Wien mit dem neuen Masterstudiengang Contemporary Arts
Practice darauf reagiert wird.

2 Der Musikarbeitsmarkt im Umbruch

Der Musikarbeitsmarkt hat sich in den vergangenen Jahrzehnten umfassend verän-
dert. Einer rasch steigenden Anzahl von Absolvent:innen von Musikhochschulen – in
Deutschland beispielsweise plus 38,6 % zwischen 2000 und 2014 (Gembris & Menze,

1 Der Terminus Konservatorium geht auf die Bezeichnung italienischer Waisenhäuser des 16. Jahrhunderts zurück, in denen
eine umfassende musikalische Ausbildung angeboten wurde (vgl. Bennett, 2016, S. 57).

2 In unterschiedlichen nationalen Kontexten werden diese auch als Konservatorien oder Musikuniversitäten bezeichnet.
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2018, S. 305) – stehen immer weniger fixe Anstellungen in Orchestern gegenüber. Die
Folge ist, dass Musiker:innen in überwiegendem Maße freiberuflich in sogenannten
Portfolio- oder Protean-Karrieren tätig sind (vgl. dazu z. B. Bishop, 2018). Portfolio-Kar-
rieren umfassen über das Konzertieren an konventionellen Konzertorten hinaus unter-
schiedliche musikbezogene Tätigkeiten, die von der Konzeption neuer Konzertformate
über das Musizieren in unterschiedlichen sozialen Kontexten – etwa im Altersheim,
im Gefängnis oder in Asylunterkünften – bis zum Unterrichten reichen (vgl. Bennett,
2016; Smilde, 2009). Eine Absolvent:innenstudie am Royal College of Music in London
veranschaulicht, wie dramatisch sich diese Veränderung in einem kurzen Zeitraum
vollzogen hat. Waren 1979 noch rund 70 % der Absolvent:innen in einer festen Beschäf-
tigung und 30 % freiberuflich tätig, kehrte sich dieses Verhältnis innerhalb von nur
15 Jahren um (vgl. Mills & Smith, 2006). Was einerseits als Chance zur individuellen
Selbstentfaltung gesehen werden kann, indem Musiker:innen zu Gestalter:innen ihrer
eigenen Karriere werden (vgl. Smilde, 2012), kann andererseits in kritischer Perspekti-
vierung auch als Anpassung an neoliberale Marktlogiken samt zunehmender Prekari-
sierung in Form niedriger Einkommen und des Fehlens von Vorteilen einer festen
Anstellung kritisiert werden (Scharff, 2018, S. 21). In jedem Fall sind Musiker:innen in
dieser Situation in zunehmendem Ausmaß auf unternehmerische Kompetenzen an-
gewiesen, um den an sie gestellten Anforderungen – z. B. Entwicklung, Organisation
und Finanzierung von Konzerten, Akquise von Förderungen, Selbstvermarktung u. a.
über Social Media usw. – gerecht werden zu können.

Das Zitat von Carruthers in der Einleitung verweist über die skizzierten Verände-
rungen bei den Beschäftigungsverhältnissen hinaus aber auch auf Umwälzungen im
Bereich des Publikums. Gesellschaften des Globalen Nordens sind heute multi-eth-
nisch, multi-religiös und soziokulturell hoch ausdifferenziert (vgl. Reckwitz, 2019, S. 57).
Steven Vertovec spricht gar von einer „super-diversen“ Gesellschaft, die geprägt ist vom
komplexen Zusammenspiel „of variables among an increased number of new, small and
scattered, multiple-origin, transnationally connected, socio-economically differentiated
and legally stratified immigrants who have arrived over the last decade“ (2007, S. 1024). In
dieser Gesellschaftskonstellation finden klassische Konzerte als Orte weißer Bürger-
licher Selbstvergewisserung – Orte also, an denen sich das Bildungsbürgertum als kultu-
relle Elite inszeniert (vgl. Borwick, 2012; Bull, 2019) – nicht mehr ohne Weiteres ihr Publi-
kum. Rückläufige Besucher:innenzahlen (vgl. z. B. Gembris & Menze, 2018) sind die
Folge und erzeugen bei öffentlich subventionierten Kulturinstitutionen bisweilen einen
kulturpolitischen Legitimierungszwang (Gaupp, 2021). Als Reaktion darauf entstanden
unter der Bezeichnung „Musikvermittlung“ (zum Begriff und zur Geschichte dieser
Praxis vgl. Müller-Brozovic, 2017; Mautner-Obst, 2018; Petri-Preis, 2019; Petri-Preis &
Voit, 2023; Wimmer, 2018) in den vergangenen dreißig Jahren neuartige Präsentations-
und Partizipationsformate für bis dato unterrepräsentierte Ziel- und Dialoggruppen wie
Kinder, Menschen im vierten Lebensalter, Menschen mit Behinderung, Menschen mit
Migrationshintergrund sowie Kooperationen zwischen Bildungs- und Kultureinrichtun-
gen, die sich oftmals über einen längeren Zeitraum erstrecken, und, vor allem beschleu-
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nigt durch die Corona-Pandemie, medial vermittelte Formate (Chaker & Petri-Preis,
2022; Brozovic & Weber, 2022; Stibi, 2021; Voit, 2019).

Dieser Tätigkeitsbereich wird für Musiker:innen zu einem immer bedeutsameren
Teil ihres Berufsbildes (vgl. Petri-Preis, 2022a). So machen musikvermittelnde For-
mate in Kulturinstitutionen wie der Elbphilharmonie in Hamburg oder dem Wiener
Konzerthaus mittlerweile ein Achtel bis zu einem Viertel des Gesamtangebotes aus
(vgl. Petri-Preis, 2022a, S. 141). Die Konzertstatistik des deutschen Musikinformations-
zentrums zeigt sogar, dass bei öffentlich finanzierten Orchestern musikvermittelnde
Formate traditionelle Konzertformate in der Saison 2017/18 zahlenmäßig bereits über-
holt haben (Deutsches Musikinformationszentrum, 2019). Künstlerische Exzellenz im
Sinne einer Meister:innenschaft am Instrument reicht in diesen neuen Settings nicht
aus. Vielmehr benötigen Musiker:innen über die bereits genannten unternehme-
rischen Kompetenzen hinaus auch künstlerisch-pädagogische und soziale Fähigkei-
ten, um in unterschiedlichen sozialen Kontexten auch jenseits des Konzertsaales wirk-
sam werden zu können (vgl. Smilde, 2022, S. 152).

Musikhochschulen sehen sich daher mit der Aufgabe konfrontiert, Curricula von
Instrumentalstudien im Hinblick auf die neuen gesellschaftlichen Gegebenheiten und
damit auch die neuen Anforderungen und Herausforderungen des Musikarbeitsmark-
tes zu verändern und neu zu entwickeln. Damit soll einerseits eine möglichst gute
Employability der Absolvent:innen erreicht werden, die ihnen ermöglicht, am Musik-
arbeitsmarkt Fuß zu fassen und dort eine nachhaltige Karriere zu entwickeln. Anderer-
seits wird aber auch die gesellschaftliche Verankerung und Verantwortung von Musi-
ker:innen als „Artist-Citizens“ (Polisi, 2005, S. 95) im 21. Jahrhundert neu in den Fokus
genommen (Gaunt et  al., 2021; Westerlund & Gaunt, 2022).

3 Veränderungen in Musik-Curricula

Musikhochschulen haben in den vergangenen Jahrzehnten bis zu einem gewissen
Grad bereits mit curricularen Anpassungen auf die oben skizzierten Veränderungen
reagiert. Bennett (2016, S. 62 f.) konstatiert, dass vor allem ab den 1960er Jahren eine
Öffnung gegenüber traditionellen und populären Musiken, ein Ausbau der wissen-
schaftlichen Fächer und eine Einbeziehung von Ideen der Community Music (vgl. dazu
Higgins, 2012) in die Lehre stattgefunden haben. Gaunt et  al. (2021) zeigen, dass es Än-
derungen in Instrumentalcurricula in den Bereichen Cultural Entrepreneurship, Deko-
lonisierung des Kanons, interkulturelle Kooperation, digitale Technologien und Publi-
kumsentwicklung gab. Dass diese Entwicklung allerdings eher partiell stattfindet und
bis dato zu keiner generellen Veränderung der Musiker:innenausbildung führte, zeigen
beispielsweise Studien von Bishop und Tröndle (2017) und Petri-Preis (2022b): Dem-
nach erwerben junge Musiker:innen jene unternehmerischen, pädagogischen oder so-
zialen Kompetenzen, die über die meister:innenhafte Beherrschung ihres Instruments
hinausgehen, immer noch häufig außerhalb ihrer formalen Ausbildung an Musikhoch-
schulen.
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Im Fokus eines Instrumentalstudiums stehen bislang eine spätere Karriere als
Solist:in oder eine Orchesteranstellung (Bishop & Tröndle, 2017). Das dafür erforder-
liche Können am Instrument soll vorrangig durch künstlerischen Einzelunterricht
nach dem Meister:in-Lehrling-System gewährleistet werden (Bennet, 2016; Gaunt,
2008), der deshalb im Zentrum von Musik-Curricula steht. Aus zwei Gründen geriet
der künstlerische Einzelunterricht in den vergangenen Jahren allerdings in die Kritik.
Vor allem infolge der #metoo-Bewegung werden die spezifischen Macht- und Abhän-
gigkeitsverhältnisse der tertiären Musikausbildung zunehmend thematisiert (Deve-
nish et  al., 2020; Røyseng, 2020). Insbesondere der künstlerische Einzelunterricht er-
scheint aufgrund seines ausgeprägten Hierarchiegefälles und der Ausrichtung auf
eine Lehrperson inklusive des daraus entstehenden Abhängigkeitsverhältnisses beson-
ders anfällig für Missbrauch. Aber auch in pädagogischer Hinsicht wird das Meis-
ter:in-Lehrling-Prinzip im Einzelunterricht infrage gestellt, da es die Entwicklung von
Eigenverantwortung und einer individuellen künstlerischen Stimme verhindern kann
(Gaunt, 2008, S. 240). Neuere, konstruktivistisch orientierte Pädagogiken (vgl. Gaunt
et  al., 2021, S. 2) stellen daher kollaboratives Lernen und die individuelle Entwicklung
der Studierenden in den Mittelpunkt.

4 Der Master Contemporary Arts Practice (CAP)

Mit dem Studienjahr 2023/24 startet an der mdw – Universität für Musik und darstel-
lende Kunst Wien ein neuer künstlerisch-wissenschaftlicher Masterstudiengang, der
in vielerlei Hinsicht auf die skizzierten gesellschaftlichen Veränderungen und die da-
mit zusammenhängenden Herausforderungen im Bereich der Musiker:innenausbil-
dung reagiert und infolgedessen curriculares Neuland betritt. Ziel des Studiums ist

eine zeitgemäß fundierte künstlerische Qualifizierung für Kunstschaffende, um in einem
sich wandelnden Berufsfeld zu Beginn des 21. Jahrhunderts kompetent, innovativ und
professionell zu handeln. Diese Qualifizierung umfasst die Auseinandersetzung mit
künstlerischen Ausdrucksformen, Techniken und Verfahren, das Finden der eigenen
künstlerischen Sprache, kollaborative Arbeitsweisen, die wissenschaftliche Fundierung
der künstlerischen Praxis, Einblicke in sozio-ökonomische bzw. sozio-politische Struktu-
ren der Kulturlandschaften sowie Organisations- und (Selbst-)Managementkompeten-
zen[.] (mdw 2021, S. 5)

Studierende des Masters haben die Möglichkeit, sich in einem von vier Studienprofi-
len zu spezialisieren, die auf neue Tätigkeitsfelder am Musikarbeitsmarkt vorbereiten:
Elementares Musizieren, Musikvermittlung/Community Music, Improviser*Compo-
ser-Performer und Transmediale Performance. Während einzelne Lehrveranstaltun-
gen spezifisch einem Studienprofil zugeordnet sind, können die Studierenden in ge-
meinsamen Lehrveranstaltungen in einen produktiven Austausch treten.

Drei zentrale Themenfelder an den Schnittstellen dieser Studienprofile werden als
Querschnittsmaterie in allen Lehrveranstaltungen verhandelt: „Improvisation/Com-
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posing-Performing“, „Community Engagement“ und „Cross-Arts“. Das erste Themen-
feld verweist dabei auf die Erweiterung des Berufsfelds von Musiker:innen, die nicht
mehr ausschließlich als Performer:innen konzertierend tätig sind, sondern auch kom-
ponieren, arrangieren und improvisieren. Improvisation als künstlerische Praxis ist für
das Studium deshalb zentral, weil sie Möglichkeiten der musikalischen Exploration jen-
seits festgelegter Partituren eröffnet, als kollaborative Praxis in wechselseitigem Aus-
tausch mit anderen Spieler:innen stattfindet und eine positive Fehlerkultur umfasst. Sie
ist darüber hinaus „a unique channel for making meaning and connecting people“
(Gaunt et  al., 2021, S. 10; vgl. auch Smilde, 2009) und steht damit in Zusammenhang mit
dem Themenfeld des Community Engagement. Daher argumentieren auch Gaunt und
Westerlund: „wicked societal challenges call loudly for the fundamental creative, moral,
and civilizing dimensions of the arts“ (2022, S. 13). Angehenden Musiker:innen müsse
daher die Möglichkeit gegeben werden, eine Identität als Change Agents zu entwickeln
und im Sinne von Community Engagement gesellschaftlich wirksam zu werden. Das
Themenfeld Cross-Arts verweist schließlich auf die grundsätzlich inter- und transdis-
ziplinäre Ausrichtung des Studiums, die auch andere Kunstformen (bildende Kunst,
Tanz etc.) und Musiktraditionen abseits der klassischen Kunstmusik umfasst. Ich werde
in der Folge auf fünf Besonderheiten des Masters spezifisch eingehen.

4.1 Cross-curriculares Lernen und Profilierungsmöglichkeiten
Die Studierenden des Masters CAP bewerben sich bei der Zulassungsprüfung mit
einem künstlerischen bzw. kunstvermittelnden Projekt, das in einem der vier Studien-
profile verortet sein muss. Das Curriculum ist je nach Studienprofil in den Bereichen
„künstlerische Kompetenzen“, „Projekte und Masterarbeit“, „Forschung und Refle-
xion“ sowie „Organisations- und Vermittlungskompetenz“ unterschiedlich ausgestal-
tet, um den Studierenden eine Profilierungsmöglichkeit zu geben. Ein besonderes
Spezifikum des Curriculums ist jedoch, dass eine große Zahl an Lehrveranstaltungen
cross-curricular, also über die Studienprofile hinweg angelegt wurde. Die Bandbreite
reicht dabei von Lehrveranstaltungen, die für alle Studierenden verpflichtend sind –
beispielsweise „Theorien von künstlerischer Partizipation und Community Engage-
ment“ als Teil des zentralen Themenfeldes Community Engagement oder das zentrale
künstlerische Fach Contemporary Arts Practice – bis hin zu Pflichtlehrveranstaltungen
eines Studienprofils, die in anderen Profilen als Wahlpflichtveranstaltungen belegt
werden können. Das Ziel dahinter ist, den Austausch unter Studierenden unterschied-
licher künstlerischer Profilierung zu fördern, der es den angehenden Musiker:innen
ermöglicht, neue Blickwinkel kennenzulernen und von anderen Perspektiven als der
eigenen zu profitieren.

4.2 Projektbasiertes Lernen
Projektbasiertes Lernen bildet einen grundlegenden Bestandteil des Masters Contem-
porary Arts Practice. Im Zentrum des Studiums steht für die Studierenden die Arbeit
an einem eigenen künstlerischen bzw. kunstvermittelnden Projekt. Dieses entwickeln
sie über die Studiendauer von zwei Jahren, wobei sie in unterschiedlichen Lehrver-
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anstaltungen dafür Hilfestellungen erhalten. Zunächst ist ein Kleingruppenmentoring
curricular verankert, in dem die Studierenden gemeinsam mit Lehrenden als Men-
tor:innen und mit ihren Peers ihre Projekte vorantreiben und voneinander lernen kön-
nen. Darüber hinaus erhalten sie in der Lehrveranstaltung „Projektmanagement“ das
Handwerkszeug für die Planung und Organisation ihrer Projekte. In der Lehrver-
anstaltung „Künstler:in sein/Künstler:in werden“ reflektieren sie außerdem ihre Rolle
als Musiker:innen in der Gesellschaft und am Musikarbeitsmarkt. Das finale Projekt
wird schließlich im Rahmen der Abschlussprüfung präsentiert und kontextualisiert.
Die abschließende Prüfung erlangt dadurch, wie von Gaunt et  al. (2021, S. 13) gefor-
dert, eine Bedeutung, die über die Musikhochschule und den familiären Kontext hi-
nausreicht und damit auch gesellschaftliche Relevanz aufweist. Es kann sich dabei um
ein Community-Projekt handeln, um eine partizipative Musikperformance, an der
Menschen mit heterogenen musikalischen Vorkenntnissen teilnehmen, oder um ein
multimediales Tanztheater. Dass diese Projekte auch dezidiert in Teams entwickelt
werden können, verstärkt den inter- und transdisziplinären, kollaborativen Ansatz des
Studiums.

4.3 Transkulturelles Lernen
Musikhochschulen haben traditionellerweise einen Fokus auf sogenannter westlicher
Kunstmusik bzw. klassischer Musik, der in den vergangenen drei Jahrzehnten zwar
durch Angebote im Bereich populärer und traditioneller Musiken aufgeweicht wurde,
insgesamt aber immer noch besteht (Gaunt et  al., 2021). Eine öffentlichkeitswirksame
und kontroverse Diskussion darüber entbrannte 2021, als ein Lehrender der University
of Oxford Vorschläge machte, wie das Musik-Curriculum dekolonisiert werden kann
(vgl. Simpson, 2021).

Das Curriculum des Masters Contemporary Arts Practice etabliert bewusst einen
weiten Musik- und Kulturbegriff. So ist als ein Ziel des Studienbereichs Forschung
und Reflexion ausgewiesen, dass Studierende in die Lage versetzt werden sollen, „nor-
mative Kulturbegriffe kritisch zu hinterfragen“ (mdw, 2021, S. 14). Darüber hinaus
wird von „Musiken“ im Plural gesprochen, um die Vielfalt musikalischer Traditionen
und Praktiken abzubilden, und Studierende des Studienprofils Musikvermittlung/
Community Music sollen lernen, „sich in musikalischen Praktiken, die nicht mit der
eigenen musikkulturellen Sozialisation und (Aus-)Bildung korrespondieren, mit pro-
fessionellem künstlerischen Anspruch auszudrücken“ (mdw, 2021, S. 10).

4.4 Informelles Lernen
Angehende Musiker:innen eignen sich bis dato wesentliche Kompetenzen, die über
die Meister:innenschaft am Instrument hinausgehen, in informellen Kontexten neben
ihrem Studium an (vgl. Petri-Preis, 2022a, 2022b). Smilde und Halldórsson unterstrei-
chen die Wichtigkeit solcher informellen Lernmöglichkeiten als integrale Bestandteile
von Musik-Curricula:
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Enabling a mixture of formal, non-formal and informal learning styles can clearly be im-
portant for higher music education, not least in establishing an environment of collabora-
tion and learning so important for stimulating artistic and professional innovation. […]
Informal learning […] is key to motivational processes of all participants involved in a com-
munity of practice. (2013, S. 229)

Im Master Contemporary Arts Practice werden informelle Lernmöglichkeiten vor al-
lem durch eine Einführungswoche zu Beginn des Studiums und durch die Teilnahme
an angeleiteten Projekten geschaffen. In der Einführungswoche haben die Studieren-
den die Gelegenheit, sich als Gruppe und insbesondere als Community of Practice zu
finden. Darunter versteht Etienne Wenger (1998) eine Gemeinschaft, die in Bezug auf
eine gemeinsame Praxis miteinander und voneinander lernt. Wenger zeigt, dass ein
„learning as belonging“ wesentlich für Lernprozesse innerhalb einer Community of
Practice ist: „a way of talking about the social configurations in which our enterprises
are defined as worth pursuing and our participation is recognizable as competence“
(1998, S. 5). Während der Einführungswoche erhalten die Studierenden in Form von
kleineren Projekten und Gestaltungsaufgaben erste Gelegenheiten zu kollaborativem
künstlerischem Arbeiten. Darüber hinaus wird auch die Möglichkeit zu Auftritten und
Präsentationen in unterschiedlichen Kontexten geboten.

In den angeleiteten Projekten übernehmen die Studierenden zudem Aufgaben in
bereits bestehenden künstlerischen und kunstvermittelnden Projekten von Lehrenden.
Sie haben so die Gelegenheit, im Sinne eines „learning as doing“ (Wenger, 1998) in der
Praxis zu lernen.

4.5 Kollaboratives Lernen im künstlerischen Gruppenunterricht
Das Herzstück von Instrumentalstudien ist traditionellerweise das zentrale künstle-
rische Fach, die instrumentale Ausbildung im Einzelunterricht, dessen Ziel die meis-
ter:innenhafte Beherrschung des Instruments ist. Während in der Literatur auf der
einen Seite zwar der Wert dieser Unterrichtsform herausgestrichen wird (vgl. z. B.
Gaunt, 2008), mehrt sich – wie bereits aufgezeigt – seit einiger Zeit aber auch die Kritik
daran. Dies hängt mit den spezifischen Macht- und Abhängigkeitsverhältnissen der
sogenannten Meister:innenlehre zusammen, für die vor allem im Zuge von #metoo
eine erhöhte Sensibilität entstanden ist. Aber auch aus pädagogischer und hochschul-
didaktischer Perspektive werden neue Unterrichtsmodelle gefordert. Gaunt und Wes-
terlund argumentieren:

Higher music education needs to extend beyond a focus on technical or historically rooted
knowledge for a particular discipline. Although working in social settings is prevalent in
music (orchestras, choirs, bands, chamber music, and so on), understanding of learning
in higher music education still rests heavily on the transmission of content-specific and
repertoire-related knowledge and musical skills, and this transmission is generally as-
sumed to take place first and foremost in a master–apprentice setting, from one individual
to another. (2016, S. 254)
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Insbesondere kollaborativem Lernen wird eine bedeutende Rolle als grundlegende Fä-
higkeit für zeitgenössische Kunstschaffende zugesprochen: „Collaborative learning is
central to transforming the master–apprentice transmission model of teaching, and to
re-examining ways of learning in music education so that they reflect more closely the
fundamentally collaborative nature of the art form itself“ (Renshaw, 2013, S. 237).

Im Master CAP existiert kein instrumentaler Einzelunterricht, was einem radika-
len Paradigmenwechsel in der Musiker:innenausbildung gleichkommt. Vielmehr bele-
gen alle Studierenden gemeinsam über die gesamte Studiendauer die Lehrveranstal-
tung „Contemporary Arts Practice“. Diese wird als Gruppenunterricht von wechselnden
Lehrenden und zum Teil auch im Team-Teaching-Format abgehalten. Auf diese Weise
werden die Studierenden mit sehr unterschiedlichen Perspektiven und Herangehens-
weisen konfrontiert, die sie dabei unterstützen sollen, ihre eigene künstlerische Stimme
zu finden. Im Sinne einer Community of Practice (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998)
arbeiten sie gemeinsam an der Weiterentwicklung ihrer künstlerischen und kunstver-
mittelnden Praxis und lernen dabei in der Gruppe von und mit allen anderen. Dadurch
verändert sich die Rolle der Lehrenden von Meister:innen hin zu Facilitators,3 Coaches
und Mitlernenden.

5 Conclusio

Der Master Contemporary Arts Practice ist ein Versuch, innerhalb der künstlerischen
Hochschullehre neue Wege zu gehen und auf die umfassenden gesellschaftlichen
Transformationen der Gegenwart zu reagieren. Seine interdisziplinäre und transkultu-
relle Ausrichtung sowie sein Fokus auf Community Engagement zielten auf eine Trans-
formation der Musiker:innenausbildung von der Vermittlung musikalischen Hand-
werks und einem Verständnis von Kunst um der Kunst willen zur Entwicklung einer
relationalen Musikpraxis, die im Sinne postautonomer Kunst (vgl. Ullrich, 2022) nicht
mehr alleine mit musikimmanenten Kriterien bewertet werden kann, sondern offen für
unterschiedliche Lebensbereiche und Lebensrealitäten ist.
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Nachhaltige Entwicklung: Konzeptionelle
Überlegungen zur Ausgestaltung eines
interdisziplinären konsekutiven
Masterstudiengangs

Markus Schmitt & Almut Rieke

Zusammenfassung

Nachhaltige Entwicklung ist eine notwendige und dringende gesellschaftliche Aufgabe.
Der Arbeitsmarkt bestätigt das durch ein stark wachsendes Segment an Stellen. Gesucht
werden Fachkräfte mit einer branchenadäquaten spezialisierenden akademischen Dis-
ziplin sowie einer fundierten generischen Qualifizierung für die Bewältigung der Nach-
haltigkeitsanforderungen. Das europäische Hochschulsystem mit seinen zwei Ausbil-
dungsstufen ermöglicht hierfür ein strukturiertes Angebot: Ein konsekutiver inter-
disziplinärer Masterstudiengang „Nachhaltige Entwicklung“, zugänglich für Absol-
vent:innen aller Bachelorstudiengänge. Für die meisten Hochschulen wäre ein solcher
Masterstudiengang hochinnovativ hinsichtlich Inhalt, Lernergebnis und Didaktik. Der
vorliegende Aufsatz stellt dafür wichtige konzeptionelle Grundlagen bereit, indem er das
Wissensgebiet nachhaltiger Entwicklung operationalisiert, die anzustrebenden Kompe-
tenzen diskutiert, ein Curriculum vorschlägt und begründet und daraus Hinweise für
die Didaktik – insbesondere für die Hinführung zum interdisziplinären Arbeiten – ablei-
tet. Den Abschluss bildet die darauf aufbauende Formulierung der Qualifikationsziele
des Studiengangs.

Abstract

Sustainable development is a necessary and urgent societal need. The labor market
confirms this with a rapidly growing segment of jobs. The demand is for professionals
with a specialized academic discipline appropriate to the sector as well as a well-
founded generic qualification for coping with the sustainability requirements. With its
two levels of education, the European system of higher education presents an ideal
structure for this purpose: Through a consecutive, interdisciplinary master’s program
in “Sustainable Development,” graduates of all bachelor’s programs could develop
these T-shaped skills. For most universities, such a master’s program would be highly
innovative in terms of content, learning outcomes, and didactics. This article provides a
conceptual foundation by operationalizing the field of knowledge of sustainable devel-
opment, discussing necessary competencies, proposing a curriculum, and deriving in-



dications for didactics, especially for the introduction to interdisciplinary work. Finally,
the qualification goals of a study program are formulated.

Schlagworte: Nachhaltigkeit, nachhaltige Entwicklung, Masterstudiengang,
Interdisziplinarität, Curriculum

1 Einleitung

Nachhaltige Entwicklung ist als eine notwendige und dringende Aufgabe gesellschaft-
lich breit anerkannt. So legten sich die Vereinten Nationen im Jahr 2015 mit ihrer
Agenda 2030 auf 17 Ziele nachhaltiger Entwicklung fest (United Nations, 2015). Zahlrei-
che Akteure – auch Gebietskörperschaften, Unternehmen, wissenschaftliche Einrich-
tungen und zivilgesellschaftliche Initiativen – haben sich dieser Bewegung angeschlos-
sen, ihrerseits Nachhaltigkeitsziele formuliert und teilweise schon entsprechende
Maßnahmen eingeleitet. Dabei geht es letztlich immer darum, menschliche Zivilisation
einem Zustand ausreichender wirtschaftlicher Leistungsfähigkeit bei gleichzeitiger so-
zialer Gerechtigkeit und im Rahmen der ökologischen Tragfähigkeit ihres Lebensraums
anzunähern (vgl. NHNB, 2019).

Daraus ist eine wachsende Nachfrage nach Arbeitskräften entstanden, die profes-
sionell für nachhaltige Entwicklung qualifiziert sind. Besonders stark gefragt sind Fach-
kräfte mit sogenannten „T-Shaped Skills“, d. h. mit einer branchen- oder funktionsadä-
quaten akademischen Disziplin sowie einer fundierten generischen Qualifizierung für
die Bewältigung der Nachhaltigkeitsanforderungen (vgl. Lesser et  al., 2023). Das europä-
ische Hochschulsystem mit seinen zwei Ausbildungsstufen ermöglicht hierfür ein
strukturiertes Angebot: Dem ersten akademischen Abschluss in einem etablierten Stu-
dienfach folgt ein konsekutiver interdisziplinärer Masterstudiengang „Nachhaltige Ent-
wicklung“ (im Folgenden kurz: M-NE), zugänglich für Absolvent:innen aller Studien-
richtungen. Das deutsche Hochschulrecht sieht eine solche Alternative zur überwiegend
fachlichen Vertiefung ausdrücklich vor: „Konsekutive Masterstudiengänge sind als ver-
tiefende, verbreiternde, fachübergreifende oder fachlich andere Studiengänge ausgestal-
tet“ (Kultusministerkonferenz, 2017a, § 11 (3), 2. Satz).

Für Hochschulen, die einen solchen konsekutiven Studiengang entwickeln wol-
len, bestehen grundsätzliche Fragen zur Konzeption und Ausgestaltung: Wie lässt sich
die enorme inhaltliche Breite und Tiefe nachhaltiger Entwicklung in nur wenigen Se-
mestern eines Masterstudiums vermitteln? Wie kann dabei der Erwerb von Kompeten-
zen für nachhaltige Entwicklung bestmöglich unterstützt werden? Wie kann die He-
terogenität der multidisziplinären Studierendengruppe gezielt genutzt werden? Wie
erhalten die Studierenden die Chance, auch ihre bereits angeeignete Disziplin weiter
auszubauen? Hinzu kommt, dass für die meisten Hochschulen ein M-NE eine radi-
kale, anspruchsvolle Bildungsinnovation ist, denn er hat einen sehr hohen Neuheits-
grad bei Inhalt, Lernergebnis und Didaktik.

Dieser Beitrag will konzeptionell fundierte Antworten auf die gestellten Fragen
liefern und so zur Schließung der Angebotslücke auf Hochschulseite beitragen (vgl.
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Holst & Singer-Brodowski, 2022). Dazu wird im Folgenden zunächst das relevante
Wissensgebiet operationalisiert. Dann werden die zu fördernden Kompetenzen erfasst
und erläutert. Darauf aufbauend werden ein Curriculum vorgeschlagen und Hinweise
zur Didaktik abgeleitet. Dabei wird auf einschlägige Quellen der Nachhaltigkeitswis-
senschaft und der Forschung zur Bildung für nachhaltige Entwicklung zurückgegrif-
fen. Anschließend wird ein Lehr-/Lern-Prozess vorgestellt, der die heterogene Studie-
rendengruppe eines M-NE gezielt zum interdisziplinären Arbeiten für nachhaltige
Entwicklung führt. Die genannten Ergebnisse bilden schließlich die Grundlage für die
Formulierung der Qualifikationsziele des Studiengangs.

2 Operationalisierung des Wissensgebiets

Die Nachhaltigkeitswissenschaft definiert ihre zwei zentralen Begriffe, Nachhaltigkeit
und nachhaltige Entwicklung, je nach Verwendungszweck unterschiedlich umfassend
und konkret (Shi et  al., 2019). Für den hier zu konzipierenden M-NE eignet sich der
Nachhaltigkeitsbegriff des Netzwerks Hochschule und Nachhaltigkeit Bayern (NHNB,
2019), denn er ist hinreichend präzise und zugleich zugänglich für viele akademische
Disziplinen – von den Natur- und Ingenieurs- bis zu den Gesellschafts- und Geisteswis-
senschaften. Nachhaltigkeit wird darin beschrieben als Zustand, in dem menschliche
Zivilisation die drei eingangs genannten Standards gleichzeitig erfüllt: ökologische Trag-
fähigkeit, soziale Gerechtigkeit und ausreichende wirtschaftliche Leistungsfähigkeit.

Abbildung 1:  Operationalisierung des Wissensgebiets (vgl. Schmitt et  al., 2022)

Die Annäherung an diese Standards lässt sich als nachhaltige Entwicklung bezeich-
nen. Ihre Operationalisierung ist – wie bei jeder gezielten Entwicklung – möglich über
die Beantwortung elementarer Fragen (wofür, was, wer, wie, wo, wann). Dabei beant-
worten die drei Standards bereits die Frage nach dem Wofür. Die weiteren Antworten
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werden hier in Anlehnung an anerkannte Quellen der Nachhaltigkeitswissenschaft ge-
wählt (vgl. Schneidewind, 2018; Schmitt et  al., 2022). So entsteht eine Beschreibung
des Wissensgebiets nachhaltiger Entwicklung mit insgesamt sechs Dimensionen und
jeweils drei bis sieben Ausprägungen (Abb. 1).

Für einen M-NE ist diese Vielfalt des Erkenntnisobjekts Herausforderung und
Chance zugleich, denn zum einen kann sie kaum vollständig vertieft behandelt, son-
dern nur aufgezeigt und anhand ausgewählter Beispiele möglichst repräsentativ er-
schlossen werden. Zum anderen aber bietet sie allen Studierenden die Gelegenheit, ihre
bereits erworbene akademische Disziplin mit Nachhaltigkeitsbezug weiter auszubauen
oder auch bewusst um andere Perspektiven zu ergänzen. Daran sollte sich die Ablei-
tung des Curriculums orientieren.

3 Kompetenzen

Die Bildungsforschung beschäftigt sich seit mehr als zwei Jahrzehnten mit Kompeten-
zen für nachhaltige Entwicklung, speziell auch als Lernergebnisse tertiärer Bildung (z. B.
Jucker, 2002). Eines ihrer Ziele ist die Identifizierung der wichtigsten Kompetenzen für
nachhaltige Entwicklung. Abbildung  2 zeigt drei Vorschläge dazu aus jüngeren Arbei-
ten. Sie zeichnen sich dadurch aus, dass sie jeweils von internationalen Forschungs-
teams iterativ erarbeitet wurden, auf den Vorarbeiten der vergangenen Jahrzehnte auf-
bauen und – Wiek et  al. (2011) entsprechend – Kompetenzen als eine Kombination von
Kenntnissen, Fähigkeiten und Einstellungen verstehen. Sie werden deshalb im Folgen-
den als Referenz für die Ausgestaltung eines M-NE herangezogen und zunächst verglei-
chend diskutiert.

Lozano et  al. (2017) unterscheiden und beschreiben zwölf Kompetenzen. Schmitt
et al. (2022) erweitern diesen Vorschlag um die Kompetenz „transdisziplinäres Arbei-
ten“, also die Öffnung für Partner und Wissen außerhalb der Wissenschaft (vgl. z. B.
Singer-Brodowski & Schneidewind, 2019); sie teilen die Kompetenzen außerdem in vier
Kategorien ein und bringen diese in eine Reihenfolge, die dem persönlichen Bildungs-
prozess entsprechen kann. Brundiers et  al. (2021) identifizieren und verknüpfen acht
Schlüsselkompetenzen. Diese finden sich bei Lozano et  al. (2017) und Schmitt et  al.
(2022) sinngemäß wieder, entweder direkt (systems thinking/systemisches Denken), zu-
sammengesetzt als Kategorie (values thinking/normative Kompetenzen) oder kategori-
enübergreifend (interpersonal/zwischenmenschliche Beziehungen und Kooperation,
Kommunikation und Mediennutzung).

Bianchi et  al. (2022) legen im Auftrag der Europäischen Kommission den Kompe-
tenzrahmen „GreenComp“ vor. Dieser ist für lebenslanges Lernen und alle Bildungsbe-
reiche konzipiert, somit auch für die hochschulische Bildung. Er weist vier Kompetenz-
bereiche mit je drei Kompetenzen aus und unterscheidet sich von den vorgenannten
Vorschlägen vor allem in zweierlei Hinsicht: Mit dem Kompetenzbereich „Verankerung
von Nachhaltigkeitswerten“ finden zum einen normative Inhalte Eingang in das Kompe-
tenzsystem. Zum anderen verweist die Kompetenz „politisches Handeln“ explizit auf die
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Abbildung 2:  Kompetenzen für nachhaltige Entwicklung
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Bedeutung politisch-institutioneller Interventionen (vgl. Abb. 1). Bei den Kompetenzbe-
zeichnungen fallen zudem „Anpassungsfähigkeit“ und „forschungsorientiertes Den-
ken“ auf. Ihre Beschreibungen ermöglichen jedoch die Überleitung auf eine oder meh-
rere der Kompetenzen in den anderen zwei Vorschlägen. So entspricht beispielsweise
forschungsorientiertes Denken dem systemischen, vorausschauenden und visionären
Denken und Analysieren sowie dem interdisziplinären Arbeiten bei Lozano et  al. (2017)
und Schmitt et  al. (2022)

Für die Ausgestaltung eines M-NE geben alle drei Vorschläge hilfreiche Orientie-
rung und ergänzen sich sinnvoll gerade durch ihre Unterschiede. Dabei bieten Lozano
et  al. (2017) bzw. Schmitt et  al. (2022) mit 13 Kompetenzen die größte Flexibilität für den
Abgleich mit anderen Kompetenzsystemen. Außerdem heben sie mit dem inter- und
transdisziplinären Arbeiten zwei wesentliche Kompetenzen professioneller nachhal-
tiger Entwicklung hervor, die speziell in einem M-NE gefördert werden können und
sollten.

4 Curriculum

Die Studierenden eines M-NE haben für ihren ersten akademischen Abschluss unter-
schiedliche Studiengänge absolviert. Es liegen somit keine einheitlichen Kenntnisse,
Fertigkeiten und Kompetenzen vor, auf denen ein M-NE als rein vertiefender Studien-
gang aufbauen könnte. Stattdessen muss er daher gemäß Kultusministerkonferenz
(2017a) vorrangig als verbreiternder, fachübergreifend erweiternder oder fachlich ande-
rer Studiengang angelegt sein. Vor diesem Hintergrund wird nun ein Curriculum vor-
geschlagen und begründet (Abb. 3).

Abbildung 3:  Studienverlaufsplan mit vier Modulgruppen

Der Vorschlag geht von folgenden Rahmenbedingungen aus: dreisemestriger Vollzeit-
studiengang mit 90 ECTS-Punkten (Credit Points – kurz: CP), abschließende Master-
arbeit mit 30 CP, gleichmäßige Verteilung der verbleibenden 60 CP in den ersten zwei
Semestern auf zwölf Module mit je 5 CP. Diese Module sollten das oben operationa-
lisierte Wissensgebiet nachhaltiger Entwicklung möglichst abdecken und den Erwerb
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der diskutierten Kompetenzen ermöglichen. Hierzu dienen vier Modulgruppen, die
im Nachfolgenden skizziert werden.

4.1 Grundlagen und Merkmale von Nachhaltigkeit
Drei Module zum Beginn des Studiums greifen je ein charakteristisches Merkmal von
Nachhaltigkeit auf und vermitteln dazu die natur-, sozial- und wirtschaftswissenschaft-
lichen Grundlagen. Angesichts der heterogenen Studierendengruppe sind hier jeweils
die wissenschaftsspezifischen Grundlagen (Erkenntnisobjekt und -methoden, Basis-
wissen, Prinzipien), nachhaltigkeitsrelevantes Spezialwissen und Übergänge zu den
anderen Nachhaltigkeitsmerkmalen bereitzustellen. Dabei kann auf den allgemeinen
Lernergebnissen bis Niveau 6 des Europäischen Qualifikationsrahmens aufgebaut wer-
den. Zu diesen zählt die „Übernahme der Verantwortung für die berufliche Entwick-
lung von Einzelpersonen und Gruppen“ (Europäische Union, 2017), d. h. die Studieren-
den sind bereits in der Lage, sich Wissen auch eigenverantwortlich je nach individuel-
lem Bedarf anzueignen oder sich – auch unter Nutzung ihrer bereits erworbenen aka-
demischen Disziplin – gegenseitig beim Wissenserwerb zu unterstützen. Besonders
gefördert werden bei diesen Modulen drei Kompetenzen nach Lozano et  al. (2017) bzw.
Schmitt et  al. (2022), und zwar das systemische Denken, das interdisziplinäre Arbeiten
und die Kompetenz für Gerechtigkeit, Verantwortung und Ethik (vgl. Abb. 4).

4.2 Treiber nachhaltiger Entwicklung
Die vier Module im ersten und zweiten Semester decken vor allem die Dimensionen
„Akteure“ und „Interventionsarten“ des operationalisierten Wissensgebiets ab (vgl.
Abb. 1). Von den fünf Akteursgruppen sind Zivilgesellschaft, Politik und Individuum
in den Modulbezeichnungen direkt erkennbar. Unternehmen werden neben dem
Grundlagenmodul „Ökonomische Modelle und Leistungsfähigkeit“ auch als Hauptak-
teur im Modul „Technologien und Engineering für Nachhaltigkeit“ berücksichtigt. Die
Wissenschaft wird zusätzlich im Modul „Nachhaltigkeitsforschung“ behandelt. Von
den Interventionsarten sind die technische und die politisch-institutionelle schon im
Modulnamen ersichtlich, ökonomische Interventionen sind Gegenstand des Grundla-
genmoduls „Ökonomische Modelle und Leistungsfähigkeit“, und kulturelle Interven-
tionen sind wesentlicher Inhalt der Module „Individuum und Verhalten“ sowie „Zivil-
gesellschaft und politische Prozesse“. Alle Module dieser Gruppe fördern besonders
das kritische Denken und Analysieren, die Toleranz für Mehrdeutigkeit und Unsicher-
heit sowie die Kompetenz zur Beurteilung und Bewertung.

4.3 Inter- und Transdisziplinarität
Das erste Modul dient dazu, die Kompetenz zum interdisziplinären Arbeiten für nach-
haltige Entwicklung systematisch aufzubauen (siehe Abschnitt  7). Sie wird im anschlie-
ßenden Projektmodul angewendet. Dabei wiederum wird mit außerhochschulischen
Partnern kooperiert, um auch das transdisziplinäre Arbeiten zu erfahren. Die Partner
sind Unternehmen, zivilgesellschaftliche, politische oder wissenschaftliche Akteure.
Entsprechend vielfältig sind mögliche Projektthemen, z. B. der Entwurf einer Klimastra-
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tegie für ein Unternehmen oder die Identifizierung von Optionen einer nachhaltigkeits-
orientierten Stadtteilentwicklung. Im Vordergrund stehen hier zusätzlich die Kompe-
tenzen für Empathie und Perspektivenwechsel, zwischenmenschliche Beziehungen
und Kooperation, Kommunikation und Mediennutzung sowie persönliches Engage-
ment.

4.4 Große Transformationen
Diese Modulgruppe hat eine wichtige Funktion für die Integration und Vernetzung des
Wissens. Hier werden für drei Transformationsfelder die anderen fünf Dimensionen
nachhaltiger Entwicklung ganzheitlich zusammengeführt, um für wichtige Teilberei-
che menschlicher Zivilisation die notwendigen Veränderungsprozesse zu erfassen und
wissenschaftlich fundierte Zugänge zu ihrer Verwirklichung zu schaffen. Neben feld-
spezifischem Grundlagenwissen werden zentrale Begriffe, Erkenntnisse und Metho-
den der Transformationsforschung vermittelt. Zusätzlich zum eigentlichen Trans-
formationsbegriff sind das z. B. Pfadabhängigkeit, Adaption, Innovation, Resilienz, Sys-
temanalyse, Branchen- und Sektorenanalyse, Szenario- und Simulationstechniken,
Mehr-Ebenen-Perspektive, Narrative und Erzähllinien, moralische Revolution sowie
Prozessmodelle. Die räumliche und zeitliche Reichweite nachhaltiger Entwicklung
wird in dieser Modulgruppe besonders intensiv und in allen Ausprägungen bearbeitet.

Das Modul „Transformation I: Energie“ sollte aufgrund der herausragenden ge-
sellschaftlichen Bedeutung der Energiewende ein Bestandteil jedes M-NE sein. Für die
zwei weiteren Module können Transformationsfelder entsprechend der Ressourcen-
ausstattung (Lehrpersonal, technische Einrichtungen, Partnernetzwerk) der ausrich-
tenden Hochschule bestimmt werden. Stehen mehr als zwei weitere Transformations-
module zur Verfügung, können diese den Studierenden als Wahlpflichtmodule zur
individuellen Auswahl angeboten werden. Die Transformationsmodule ergänzen die
Kompetenzentwicklung speziell um vorausschauendes und visionäres Denken sowie
strategisches Handeln.

4.5 Masterarbeit
Für die Masterarbeit im dritten Semester (evtl. im Verbund mit einem begleitenden
Seminar oder mündlichen Prüfungsteil) werden die maximal möglichen 30 CP verge-
ben. Dies gibt den Studierenden den Freiraum, auch im M-NE ihre „mitgebrachte“ aka-
demische Disziplin mit Nachhaltigkeitsbezug signifikant zu vertiefen und dadurch das
individuelle Ausbildungsprofil gezielt zu schärfen. Außerdem vergrößert die maximale
Bearbeitungsdauer die Chance, während der Masterarbeit ein Thema nicht nur theo-
retisch zu bearbeiten, sondern wenigstens teilweise auch in die praktische Umsetzung
zu bringen – eine Erfahrung, die der Nachhaltigkeitswissenschaft als angewandter Wis-
senschaft entspricht (Clark & Harley, 2020) und zum Erwerb mehrerer Kompetenzen
nachhaltiger Entwicklung wesentlich beiträgt, z. B. zu transdisziplinärem Arbeiten, per-
sönlichem Engagement und strategischem Handeln.

Abschließend lässt sich festhalten: Mit dem skizzierten Curriculum werden die
oben unterschiedenen Dimensionen nachhaltiger Entwicklung (vgl. Abb. 1) vollständig
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oder repräsentativ abgedeckt. Alle oben diskutierten Kompetenzen lassen sich gezielt
fördern (vgl. Abb. 4), und bei überwiegend wissenschaftlicher Orientierung ist die Ab-
schlussbezeichnung „Master of Science (M. Sc.)“ gerechtfertigt (vgl. Kultusminister-
konferenz, 2017a, § 6 (2), 4. Satz).

Abbildung 4:  Abdeckung der Kompetenzen durch Module und Modulgruppen

5 Didaktik

Für die didaktische Ausgestaltung des bisher skizzierten M-NE gibt die jüngere Bil-
dungsforschung Hinweise. So untersuchen Lozano et  al. (2017) und Lozano et  al. (2019),
inwieweit zwölf verschiedene didaktische Methoden den Aufbau von zwölf Kompeten-
zen für nachhaltige Entwicklung fördern. Die Methoden erstrecken sich dabei von diszi-
plinunabhängigen (z. B. Vorlesung, Fallstudie) über solche zu Gemeinschaft und sozia-
ler Gerechtigkeit (z. B. Gruppenpuzzle, Service-Lernen) bis zu Methoden der Umwelt-
bildung (z. B. Lebenszyklusanalyse, Vor-Ort-Lernen). Als Methoden mit der breitesten
und tendenziell stärksten Wirkung erweisen sich dabei „Eco-justice and community“
(basierend auf Perspektivenwechsel hin zu komplexen, adaptiven Systemen der natür-
lichen Welt), projekt- und problembasiertes Lernen sowie Service-Lernen. Dagegen
wird für die Methoden Vorlesung und Lebenszyklusanalyse eine relativ geringe Wir-
kung bei der Kompetenzbildung konstatiert – ohne jedoch ihre Eignung für den vorge-
lagerten Aufbau von Wissen und Fertigkeiten infrage zu stellen. Insgesamt wird eine
umfassende Kombination von didaktischen Methoden empfohlen.

Bustamante et  al. (2022) untersuchen die Wirkung von sechs didaktischen Ansät-
zen und 18 Methoden auf neun pädagogische Variablen mit Einfluss auf Verhaltens-
prädiktoren, Kompetenzen und nachhaltigkeitsorientiertes Verhalten Studierender
(Abb. 5). Nach einer Literaturanalyse und Delphi-Studie stellen sich Erfahrungs-, ei-
genaktives, kollaboratives und selbstgesteuertes Lernen als die wirkungsvollsten An-
sätze heraus, während bei den Methoden das Service-Lernen, Beratungsprojekte, die
Naturerfahrung im Freien, die Exkursion und die Visionsentwicklung am stärksten

Markus Schmitt & Almut Rieke 37



auf die pädagogischen Variablen wirken (Bustamante, 2022). Auch hier zeigt sich also,
dass traditionelle didaktische Methoden wie Vorlesung und formalisierte Übungen in
Einzelarbeit nicht ausreichen, um bei den Studierenden den bestmöglichen Kompe-
tenzaufbau für nachhaltige Entwicklung zu bewirken.

Abbildung 5:  Didaktik-Elemente nach Bustamante et  al. (2022)

Die breite Mischung aus didaktischen Ansätzen und Methoden hat Konsequenzen für
die am Lernprozess Beteiligten. Die Lehrenden übernehmen Organisations- und Koor-
dinationsaufgaben (z. B. für Service-Lernen, Projekte und Exkursionen), leisten Mode-
ration und Coaching (z. B. für Visionsentwicklung und Naturerfahrung im Freien), sind
Wissensintegrator:innen (z. B. bei Debatten und Fallstudien) und entwickeln didakti-
sche Vielseitigkeit – entweder als Einzelpersonen oder gemeinschaftlich im Team der
Lehrenden. Sie sind ferner bereit, innerhalb ihrer Module auch auf die individuellen
Lernbedürfnisse der einzelnen Studierenden mit ihren verschiedenen akademischen
Bildungswegen einzugehen. Hierzu eignen sich z. B. spezifische Aufgabenstellungen
für das Selbststudium zur Vertiefung der „mitgebrachten“ akademischen Disziplin.

Die Studierenden sind indes offen für die verschiedenen didaktischen Ansätze
und Methoden und entsprechend flexibel im Lernverhalten. Sie sind außerdem bereit,
zum gemeinsamen Lernprozess beizutragen und dabei ihre bereits vorhandenen fach-
lichen, methodischen, sozialen und personalen Kompetenzen einzubringen (z. B. bei
Gruppendiskussionen, Forschungsprojekten und beim Lernen in der Peergroup).

Lehrende wie Studierende zeichnet zudem der Wille aus, umfassend voneinander
zu lernen. Dies betrifft nicht nur den Wissenstransfer von Lehrenden zu Studierenden
und das Lernen der Studierenden untereinander. Vielmehr bietet der interdisziplinäre
Masterstudiengang die besondere Chance, dass auch die Lehrenden in der Zusam-
menarbeit mit beruflich verschieden qualifizierten Studierenden ständig neue Per-
spektiven erleben und Einsichten gewinnen. Außerdem erfordert ein M-NE die inhalt-
liche und pädagogische Abstimmung zwischen den Lehrenden – er fördert somit auch
das wechselseitige Verständnis über Fachgrenzen hinweg.
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6 Interdisziplinäres Arbeiten

Interdisziplinäres Arbeiten ist eine Schlüsselkompetenz für nachhaltige Entwicklung
(vgl. Clark & Harley, 2020; Lozano et  al., 2019; Bustamante et  al., 2022). Da die Studieren-
den des hier konzipierten M-NE aus ihren ersten Studiengängen bereits verschiedene
Disziplinen in das Masterstudium einbringen, ist es naheliegend, der Hinführung zum
interdisziplinären Arbeiten ein eigenes Modul zu widmen. Zu seiner Ausgestaltung
wurde von den Autor:innen eine Methodik entwickelt (Metz et  al., 2023), die sich als
Prozess mit 15 Schritten in fünf Phasen beschreiben lässt (Abb. 6). Sie stützt sich auf
Ergebnisse der Wissenschaftstheorie (Stein, 2007) sowie der Pädagogik (Greig & Priddle,
2019) und verknüpft diese mit der Nachhaltigkeitswissenschaft als einer angewandten
Wissenschaft (Clark & Harley, 2020). Im Rahmen des Moduls „Interdisziplinäres Arbei-
ten“ wird der Prozess insgesamt dreimal durchlaufen. Dabei sollen die Studierenden
zunehmend anspruchsvolle Probleme nachhaltiger Entwicklung lösen. In jedem Durch-
lauf starten die Studierenden zunächst mit einem individuellen und von der eigenen
Disziplin geprägten Lösungsansatz (monodisziplinär), dann fügen sie ihre Lösungsan-
sätze im Team zusammen (multidisziplinär) und arbeiten sich anschließend anhand
sogenannter Leitideen zu einer höherwertigen Lösung vor (interdisziplinär). In den letz-
ten zwei Phasen folgen die Weiterentwicklung der Lösung unter Nachhaltigkeitsaspek-
ten und die Reflexion des Erlebten.

Ein zentrales Mittel für diesen Lernprozess sind die Leitideen akademischer Diszi-
plinen. Das sind Axiome, Prinzipien, Methoden, Paradigmen etc. der jeweiligen Diszi-
plin, die immer wieder angewendet werden und über die Studierende dieser Disziplin
zunehmend schnell und sicher verfügen. Sie repräsentieren die Arbeitsweise, den Denk-
stil oder auch die Haltung dieser Disziplin. Sie sind häufig aber auch Barrieren für eine
disziplinübergreifende Zusammenarbeit, weil sie zu sehr auf eine bestimmte Sicht-
weise oder Herangehensweise festlegen. Mit der hier vorgeschlagenen Methodik wer-
den die Studierenden sich ihrer eigenen Leitideen bewusst, entwickeln ein Verständnis
für die Leitideen anderer und können Problemlösungen auf Basis der verschiedenen
Disziplinen beurteilen. Sie erarbeiten trotz unterschiedlicher akademischer Disziplinen
gemeinsam neue, übergeordnete Leitideen und reflektieren die jeweiligen Grenzen des
mono-, multi- und interdisziplinären Arbeitens. Dadurch werden sie befähigt, kreativ
und konstruktiv neue Ideen zu entwickeln.
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Abbildung 6:  Hinführung zum interdisziplinären Arbeiten für nachhaltige Entwicklung
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7 Qualifikationsziele

Ausgehend von den bisherigen konzeptionellen Überlegungen und den Vorgaben des
Europäischen Qualifikationsrahmens (Europäische Union, 2017) sowie des Qualifika-
tionsrahmens für deutsche Hochschulabschlüsse (Kultusministerkonferenz, 2017b)
lassen sich nun die Qualifikationsziele des M-NE wie folgt formulieren:

Die Absolvent:innen des Masterstudiengangs „Nachhaltige Entwicklung“ sind befähigt, pro-
fessionell zu nachhaltiger Entwicklung beizutragen. Sie verstehen nachhaltige Entwicklung
als Transformation menschlicher Zivilisation hin zu einem Zustand, der durch die Gleich-
zeitigkeit der drei Standards ökologische Tragfähigkeit, soziale Gerechtigkeit und ausrei-
chende wirtschaftliche Leistungsfähigkeit gekennzeichnet ist.

Die Absolvent:innen agieren dabei auf Grundlage ihrer jeweiligen ersten berufsqualifizie-
renden akademischen Abschlüsse, der erweiternden Qualifizierung für nachhaltige Ent-
wicklung und deren individuell vertiefter Verbindung.

Die Absolvent:innen können den Bedarf für nachhaltigkeitsorientierte Transformation auf
allen gesellschaftlichen Ebenen erkennen, einordnen und analysieren, Transformationsan-
sätze systematisch suchen, finden und bewerten und deren Umsetzung konzipieren sowie
verantwortlich leiten.

Die Absolvent:innen verfügen über spezialisierte Kenntnisse zu Nachhaltigkeit und nach-
haltiger Entwicklung, die zum Teil an neueste Erkenntnisse der Nachhaltigkeitswissen-
schaft, deren Hilfswissenschaften oder der jeweils eigenen ersten akademischen Disziplin
anknüpfen. Diese Kenntnisse umfassen insbesondere die Standards, Transformationsfel-
der, Akteursgruppen, Interventionsarten und die räumliche sowie zeitliche Reichweite
nachhaltiger Entwicklung.

Die Absolvent:innen verwenden diese Kenntnisse für innovative Denkansätze oder auch für
Forschung im Bereich der nachhaltigen Entwicklung. Sie haben ein kritisches Bewusstsein
für Wissens- und Erkenntnisfragen im Bereich nachhaltiger Entwicklung und an der
Schnittstelle zu angrenzenden Bereichen und zu ihrer ersten akademischen Disziplin.

Die Absolvent:innen besitzen spezifische Fertigkeiten zur Lösung praktischer und theoreti-
scher Probleme nachhaltiger Entwicklung in und zwischen Unternehmen, Non-Profit-Or-
ganisationen, der öffentlichen Verwaltung und Politik, Wissenschaftseinrichtungen, der Zi-
vilgesellschaft und Einzelpersonen. Diese Fertigkeiten umfassen insbesondere die Erfül-
lung rechtlich bindender Nachhaltigkeitsanforderungen, die Entwicklung strategischer
Ansätze und die Zusammenführung verschiedener Akteure und deren Interessen sowie die
Integration verschiedener Wissens- und Wissenschaftsbereiche (Interdisziplinarität, Trans-
disziplinarität).

Die Absolvent:innen gestalten und leiten die Bearbeitung komplexer und auch unvorherseh-
barer Aufgabenstellungen nachhaltiger Entwicklung in mehreren Transformationsfeldern
(z. B. Energie, Mobilität, Wohlstand und Konsum, Industrie und Gewerbe, Städte und Land,
Ernährung, Ressourcen). Dabei berücksichtigen sie kulturelle, politisch-institutionelle, öko-
nomische und technologische Interventionen.
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Die Absolvent:innen übernehmen Verantwortung für Beiträge zum Fachwissen und zur
weiteren Professionalisierung nachhaltiger Entwicklung unter besonderer Berücksichti-
gung interdisziplinärer Zusammenarbeit.

8 Fazit

Nachhaltige Entwicklung bedarf weiterer Schritte der akademischen Professionalisie-
rung und der interdisziplinären Zusammenarbeit aller Fachrichtungen. Konsekutive
interdisziplinäre Masterstudiengänge, die für Absolvent:innen aller Disziplinen zu-
gänglich sind, können ein wichtiger Baustein hierfür sein. Ihr Entwurf erfordert die
konsequente Verzahnung von Ergebnissen der Nachhaltigkeitsforschung und der For-
schung zur Bildung für nachhaltige Entwicklung. Entsprechend integriert der hier vor-
gestellte Vorschlag erstmals systematisch deren wichtigste Ergebnisse für das Wissens-
gebiet sowie für Kompetenzen und Didaktik. Aufgedeckt werden dabei wesentliche An-
forderungen, die sich von Masterstudiengängen, die inhaltlich auf einem bestimmten
vorangegangenen Bachelorstudiengang aufbauen, wesentlich unterscheiden: die Ab-
stimmung der Studieninhalte aus verschiedenen Wissenschaftsbereichen, der Vorrang
der Kompetenzen für nachhaltige Entwicklung und deren Zuordnung zu den Modulen
eines vollständigen Studiengangs, das Rollenverständnis der Lehrenden und Lernen-
den sowie der Einsatz einer großen Bandbreite an didaktischen Elementen. Angesichts
der großen Transformationsherausforderungen unserer Zeit ist es wünschenswert,
dass Hochschulen sich diese Disruption zutrauen.
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Problemorientiertes Lernen als Gesamtkonzept
eines berufsbegleitenden Onlinestudiengangs

Sandra Niedermeier, Katrin Winkler & Jasmin Kiechle

Zusammenfassung

Die Arbeitswelt befindet sich aufgrund diverser Einflüsse wie der Digitalisierung im
Wandel. Neue Kompetenzen werden in Zukunft notwendig. Weiterbildungsangebote
an Hochschulen, insbesondere berufsbegleitende Studiengänge, müssen mit dem
Wandel mithalten und dürfen nicht zum reinen Präsenzunterricht zurückkehren, bloß
weil die Onlinelehre während der COVID-19-Pandemie nicht immer ideal stattfand.
Aufgrund der Pandemie wurde der berufsbegleitende Masterstudiengang Wirtschafts-
psychologie an der Hochschule Kempten neu konzeptioniert. Er wird nun auch nach
der Pandemie als reiner Onlinestudiengang weitergeführt. Besonderes Augenmerk
liegt dabei auf der Onlinebetreuung und der Anpassung des didaktischen Gesamtkon-
zepts an sichtbar gewordene Herausforderungen in der Onlinelehre. Durch die Integra-
tion innovativer Online-Elemente wird über Digitalisierung nicht nur gesprochen – viel-
mehr wird sie aktiv angewandt. Der Studiengang fokussiert die Trends unserer Arbeits-
welt, seine problemorientierte Gestaltung betont Praxisnähe und basiert auf selbst-
gesteuertem sowie kooperativem Lernen. So spiegelt der Studiengang das moderne
Lern- und Arbeitsumfeld wider und ermöglicht es den Studierenden, die digitale Trans-
formation aktiv zu erleben und umzusetzen.

Abstract

Our world is constantly changing due to various influences, such as digitalization. New
skills are becoming necessary for the future. Higher education, especially part-time de-
gree programs, must keep up with this change and should not revert to purely face-to-
face instruction only because online teaching during the COVID-19 pandemic was not
ideal. Due to the pandemic, the part-time master’s program in Business Psychology at
Kempten University was redesigned and now continues as a fully online program. Spe-
cial attention has been given to the importance of online support and the adaptation of
an overall didactic concept. By integrating innovative online elements, the program
focuses on actively applying digitalization. The program is related to the trends in our
working world, has a problem-oriented design, and emphasizes practical relevance. It
is based on cooperative and self-directed learning. Through this concept, it reflects the
modern learning and working environment, allowing students to actively experience
and implement the digital transformation.

Schlagwörter: Kooperatives Lernen, Problembasiertes Lernen, Onlinestudiengang,
berufsbegleitendes Studium, New Work



1 Einleitung

Die Digitalisierung hat sowohl die Hochschullehre als auch den Weiterbildungsmarkt
in jüngster Zeit stark beeinflusst. Insbesondere während der COVID-19-Pandemie wur-
den digitale Formate gezwungenermaßen zur Norm. Mittlerweile werden sie – oder
zumindest eine Mischung von Online- und Präsenzformaten – von Studierenden, Ar-
beitnehmenden und Unternehmen vorausgesetzt. So zeigte beispielsweise die CHE
Analyse 2021 (Horstmann, 2021) auf Basis einer Befragung von 5.850 Studierenden aus
Masterstudiengängen in den Fächern Mathematik, Informatik und Physik zum Um-
gang ihrer Hochschule und ihres Fachbereichs mit den Folgen der COVID-19-Pan-
demie eine eindeutige Tendenz: Für die Zukunft erhoffen sie sich mehr digitale Ele-
mente und Formate im Lehrbetrieb als vor der Pandemie. Vier von fünf Studierenden
wünschen sich dauerhaft eine Mischung aus Präsenz- und Onlineformaten. Dies be-
deutet, dass sich Lehrende weiterhin gezielt mit Onlineformaten auseinandersetzen
müssen. Ein ähnliches Bild zeichnen auch andere Studien zu diesen Themen, unter
anderem die neuesten Veröffentlichungen des FIDL– Forschungs- und Innovationslabor
Digitale Lehre zu einer Studie an den bayerischen Hochschulen für angewandte Wissen-
schaften (Kreulich et  al., 2021; Reisach et  al., 2022).

Während der Pandemie zeigte sich, dass viele Lehrende bisher wenig oder gar
keine Erfahrungen mit virtueller Lehre hatten. Doch in Zeiten des Virtual Emergency
Learning (Reinmann et  al., 2020) war es notwendig, rasch auf virtuelle Formate umzu-
steigen, um den Bildungsbetrieb aufrechtzuerhalten. Da oftmals Erfahrung, Zeit und
Infrastruktur fehlten oder zur Herausforderung wurden, entstanden an einigen Stellen
nicht-ideale Lernumgebungen, die zu Frust auf Seiten der Lehrenden wie auch der Stu-
dierenden führten. Studierende vermissten abwechslungsreiche didaktische Konzepte,
motivierende Medien und Formate, die Austausch und Diskussion fördern, ebenso wie
eine stärkere Betreuung, durch die die Strukturierung des eigenen Lernens leichter fällt
(Reisach et  al., 2022). Sie wünschten sich also vor allem „mehr methodische und didakti-
sche Vielfalt“ (Kreulich et  al., 2021, S. 22).

In diesem Artikel wird anhand der pandemiegetriebenen Neukonzeption eines
berufsbegleitenden Masterstudiengangs aufgezeigt, wie diese Herausforderungen be-
wältigt und motivierende Formate für die Onlinelehre gestaltet werden können. Der
berufsbegleitende Onlinestudiengang zeigt, dass virtuelle Lehre nicht nur als Not-
lösung, sondern als zukunftsträchtiges und effektives Bildungskonzept betrachtet wer-
den kann.

2 Der berufsbegleitende Online-Masterstudiengang
Wirtschaftspsychologie

Im berufsbegleitenden Online-Masterstudiengang Wirtschaftspsychologie an der
Hochschule Kempten erhalten die Studierenden einen Einblick in verschiedene Felder
der Wirtschaftspsychologie und werden auf neue und komplexe Aufgaben und Heraus-
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forderungen insbesondere im Personalbereich, in der Beratung und in Führungsposi-
tionen vorbereitet. Der FIBBAA-akkreditierte Studiengang richtet sich an berufstätige
Studierende, darunter Führungskräfte, Personalexpert:innen sowie andere Fachkräfte,
die sich auf neue Aufgabenbereiche vorbereiten. Die Studierenden werden dazu be-
fähigt, Unternehmen beim Umgang mit dem Wandel in der Arbeitswelt zu unterstüt-
zen – ganz gleich, ob es sich dabei um Industrie-, Dienstleistungs-, Handels- und Logis-
tikunternehmen, öffentliche Körperschaften oder Non-Profit-Organisationen handelt.

Der Studiengang existierte bereits vor der Corona-Pandemie im Blended-Learn-
ing-Format, hatte jedoch einen starken Präsenzfokus. In der Pandemie wurde er dann
vollständig auf Onlinelehre umgestellt. Alle Vorlesungen können seither von zu Hause
aus verfolgt werden und alle Prüfungen sind online zu absolvieren. Der Studiengang
kann von allen Studierenden in fünf Semestern ortsunabhängig durchlaufen werden.
Die insgesamt 15 Module sind in ihrem Ablauf wiederum so flexibel wie möglich ge-
staltet. Sie unterliegen einer ständigen Qualitätskontrolle in Bezug auf Dozierende,
Technik und Didaktik. Abbildung  1 gibt einen Überblick über diese Module.

Abbildung 1:  Thematischer Semesterüberblick im Online-Master Wirtschaftspsychologie (Quelle: Eigene
Darstellung)

Pro Woche liegt der Lernaufwand bei etwa sechs bis zehn Stunden. Möglich ist dies
durch eine Kombination aus Selbstlernelementen, Web-Live-Sessions mit Dozieren-
den und vielen weiteren interaktiven Formen der Onlinelehre.

3 Weiterentwicklung des Studiengangs: Erfahrungen und
Auswirkungen der Pandemie

Vor der Pandemie fand der Master bereits im Rahmen eines Blended-Learning-Kon-
zepts statt, das je Modul eine drei- bis fünftägige Präsenzveranstaltung mit einem auf
dem Lernmanagement-System Moodle basierenden Onlinekurs kombinierte. Mit Be-
ginn der Pandemie wurde der Studiengang auf ein reines Onlineformat umgestellt. Um
schnellstmöglich auf die veränderten Rahmenbedingungen zu reagieren, wurden In-
halte der Präsenzblöcke meist via Zoom vermittelt und um virtuelle Gruppenarbeiten
und Aufgaben ergänzt. Dies hatte zur Folge, dass den Teilnehmenden in relativ kurzer
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Zeit sehr viele Informationen mittels Zoom und anhand kurzfristig erstellter Lernmate-
rialien vermittelt werden mussten, denn die Onlinekurse konnten trotz des Wegfalls der
Präsenzblöcke nicht ohne Weiteres verlängert werden. Ein didaktisches Gesamtkonzept
lag durch die kurzfristig erzwungene Umstellung nicht mehr vor, was sich deutlich in
den Rückmeldungen des ersten betroffenen Jahrgangs bemerkbar machte. In persön-
lichen Gesprächen mit den Teilnehmenden, auf deren Bedürfnisse eingegangen wer-
den sollte, wurden folgende besonders prägnante Rückmeldungen gegeben:

• Die Studierenden beklagten den nun fehlenden informellen Austausch unter-
einander sowie mit den Dozierenden, der während der Präsenzblöcke automatisch
entstanden war. Der Wunsch, sich zu vernetzen, bestand weiterhin – informell wie
auch inhaltlich.

• Die Informationsvermittlung erfolgte nicht abwechslungsreich genug und über-
dies zeitlich zu stark komprimiert.

• Lernprozessbegleitung fand zwar statt (z. B. durch bereits vorhandenes Feedback
zu Aufgaben), jedoch fehlte zwischendurch noch das eine oder andere struktur-
gebende Element (z. B. ein alle Kurse des Studiengangs übergreifender Infopoint
mit allen Ablaufplänen).

Grundsätzlich begrüßten die Studierenden allerdings die größere zeitliche Flexibilität
im Selbstlernen sowie die Möglichkeit, auch während der Pandemie ohne Unterbre-
chung weiterstudieren zu können.

Diese Rückmeldungen wurden ernst genommen; die Dozierenden wurden dazu
angehalten, auf die Bedürfnisse der Studierenden zunächst im Rahmen des kurzfristig
Möglichen einzugehen. Darüber hinaus bildeten die Rückmeldungen zusammen mit
den veränderten Erwartungen von Teilnehmenden und Unternehmen an die (Weiter-)
Bildungslandschaft die Basis für eine Neukonzeption des Blended-Learning-Studien-
gangs hin zum reinen Onlinestudiengang. Eine Reaktion, die – verglichen mit der allge-
meinen Rückkehr zur Hochschullehre in Präsenz – sicherlich nicht typisch war.

4 Didaktische Basis: Problembasierte Gestaltung des
Onlinestudiengangs

Jedes Modul des Studiengangs wurde auf Basis der Rückmeldungen didaktisch neu
konzeptioniert – angefangen bei einer entzerrten Zeitplanung über multimediale Mit-
tel bis hin zu innovativen Sozialelementen. Ein gemäßigt konstruktivistischer Ansatz
bildet die theoretische Grundlage des Studiengangskonzepts. Dabei wird Lernen als
aktiver, selbstbestimmter, konstruktiver, situativer, emotionaler und sozialer Prozess
betrachtet (Nistor et  al., 2005; Mandl & Reinmann-Rothmeier, 2002). Im Zentrum die-
ses Ansatzes steht die Interaktion zwischen den Lernenden, da sie die Zufriedenheit
und den Lernerfolg der Teilnehmenden beeinflusst (Schultz-Pernice et  al., 2020; Lou
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et  al., 2006). Dies trägt zudem den in der Vergangenheit aufgetretenen Problemen
Rechnung.

Als Ansatz, um die konstruktivistische Sichtweise des Lernens umzusetzen, wurde
das problemorientierte Lernen (PBL) gewählt. Dabei wird der Lernprozess als selbstge-
steuert und konstruktiv betrachtet, wobei die Lehrenden die Lernenden in ihren indivi-
duellen Konstruktionsprozessen unterstützen (Mandl, 2010). Die Instruktion erfolgt
abhängig vom Vorwissen der Lernenden und den zu vermittelnden Inhalten. Die Ler-
nenden spielen eine aktive Rolle, während die Lehrenden hauptsächlich als Berater:
innen agieren, um den Lernprozess zu unterstützen (Reinmann & Mandl, 2006). Um
dies in der Praxis umzusetzen, sind bestimmte Elemente erforderlich, die das Schaffen
authentischer Lernumgebungen, kooperatives Lernen und instruktionale Anleitung
unterstützen. Diese werden im Folgenden anhand des Onlinestudiengangs Wirtschafts-
psychologie exemplarisch erläutert.

4.1 Instruktionale Unterstützung
Die Studierenden werden im Verlauf ihres Studiums im Online-Master Wirtschaftspsy-
chologie sowohl von den Dozierenden als auch von Lernprozessbegleitenden – wissen-
schaftlichen Mitarbeiter:innen, den sogenannten Programmmanager:innen – betreut.
Nach Niedermeier und Mandl (2015) sind fachliche und strategiebezogene Unterstüt-
zung, kommunikationsfördernde Maßnahmen, technisches Know-how und didaktisch-
organisatorische Maßnahmen die wichtigsten Erfolgsfaktoren bei der Betreuung der
Lernenden. Die Studierenden erhalten daher regelmäßig Feedback zu den Inhalten
ihrer Abgaben und zur virtuellen Zusammenarbeit in den Gruppen. Probleme, die in-
nerhalb der Module auftauchen, werden innerhalb von 24 Stunden von den Lernprozess-
begleitenden oder den Dozierenden beantwortet. Die Lernenden werden zudem mittels
Zwischennachrichten über ihren individuellen Wissensstand informiert.

4.2 Bereitstellung von Wissen und selbstbestimmtes Lernen
Die Inhalte werden den Studierenden auf verschiedene Weise vermittelt, etwa in Form
von Web-Based Trainings, Texten, interaktiven Textbausteinen oder Lehrvideos. Basis-
literatur und optionale weiterführende Lektüre (Gretsch et  al., 2010; Niedermeier et  al.,
2015) steht den Studierenden ebenfalls zur Verfügung. Um eine möglichst effiziente
Wissensvermittlung zu ermöglichen, werden die Lernenden dazu angeregt, sich Inhalte
selbstständig anzueignen. Dazu gehört, Lernmaterialien wie Videos oder interaktive
Web-Based Trainings selbstständig zu bearbeiten. Diese sind so gestaltet, dass inner-
halb der Lernmaterialien auch individuelle Wissensüberprüfungen oder Reflexionen
erfolgen können, z. B. durch ein Quiz oder Selbstreflexionsfragen. Zusätzlich hilft das
Learning Journal als eine Art Lerntagebuch mit Leitfragen bei der Selbstreflexion. Die
Module sind zudem so aufgebaut, dass sie durch die Verwendung von Fallbeispielen
und problemorientierten Einleitungsvideos sehr praxisbezogen sind.
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4.3 Sozialer Lernprozess und Kooperation
Bei der Gestaltung des Studiengangs steht besonders der soziale Lernprozess im Fo-
kus, weshalb Kooperation und Austausch anhand verschiedener Formate in allen Mo-
dulen zu finden sind:

• Virtuelle Teamarbeit mit Diskussionen, Reflexionen, Gruppenarbeiten und Pro-
jektarbeiten: In Zentrum stehen hierbei Gruppendiskussionen über die behan-
delten Fallstudien sowie Aufgaben, die in Gruppen von drei bis fünf Personen
bearbeitet werden. In den Gruppenaufgaben werden praxisbezogene Ziele ver-
folgt, die – neben der inhaltlichen Komponente – darauf abzielen, Schlüsselquali-
fikationen wie Teamfähigkeit, Zeitmanagement oder Kreativität zu unterstützen.

• Regelmäßige Social Events: Um das Teamgefühl zu stärken, finden in regelmäßi-
gen Abständen virtuelle Social Events statt. Diese sind modul- sowie lernzielun-
abhängig und haben Teambuilding zum Ziel. Ein Beispiel ist eine gemeinsame
virtuelle Weinprobe (inkl. Verkostung und Moderation durch einen Winzer).
Hierdurch werden die Beziehungen zwischen den Lernenden gestärkt, was wie-
derum einen positiven Effekt auf den informellen Austausch untereinander hat.

• 1:1-Online-Coaching-Sitzungen: Die Lernenden haben in jedem Modul die Mög-
lichkeit, individuelle Coaching-Sessions mit den jeweiligen Dozierenden zu ver-
einbaren. Ihre persönliche Entwicklung steht hierbei im Mittelpunkt.

• Web-Live-Sitzungen mit Dozierenden: Pro Modul finden vier bis fünf Web-Live-
Sessions statt. Deren inhaltliche Ausrichtung hängt vom jeweiligen Lernziel ab
und kann zwischen Informationsvermittlung, Diskussion, Praxisanwendung,
Szenario- und Rollenspielen usw. variieren.

Die Lernprozessbegleitung und die instruktionale Unterstützung im sozialen Lernpro-
zess erfolgen dabei text- oder videobasiert. Während der einzelnen Module können die
Studierenden über verschiedene Kanäle mit ihren Lernprozessbegleitenden sowie mit
ihren Mitstudierenden und Dozierenden kommunizieren. Die Freischaltung der Mo-
dule und die Verfügbarkeit von Feedback werden in einem Informationsforum ange-
kündigt. Die Studierenden haben außerdem die Möglichkeit, über eine Fragebörse indi-
viduelle Fragen an ihre Kommiliton:innen und Betreuenden zu stellen oder sich im
Gruppenforum untereinander auszutauschen. Zudem werden in den meisten Modu-
len individuelle Coaching-Sessions mit den Dozierenden angeboten, um die Lernenden
individuell in ihrem Lernprozess oder auch bei der Anwendung des Erlernten in der
eigenen Berufspraxis zu unterstützen bzw. zu coachen.

Der Master Wirtschaftspsychologie an der Hochschule Kempten besteht seit 2018
und wurde – wie bereits erwähnt – ursprünglich als Blended-Learning-System konzi-
piert. Im neuen, rein virtuellen Studienkonzept studieren im Jahr 2024 vier Kohorten.
Evaluiert wird das Konzept aktuell auf Modul-Ebene mittels Onlinebefragungen (nach
Abschluss jedes Moduls) sowie über persönliche Gespräche zwischen Studierenden
und Dozierenden, Programmmanager:innen – den Lernprozessbegleitenden – und der
Studiengangsleitung. Aufgrund der Kürze dieses Beitrags wird auf eine detaillierte Dar-
stellung der Evaluationsergebnisse auf Modul-Ebene verzichtet. Es kann jedoch von

50 Problemorientiertes Lernen als Gesamtkonzept eines berufsbegleitenden Onlinestudiengangs



einem durchweg sehr positiven Feedback berichtet werden. Aktuell wird zudem eine
Gesamtevaluation des Studiengangs geplant, welche nach Abschluss des letzten Mo-
duls durchgeführt werden wird.

Abbildung 2:  Exemplarischer Ablaufplan des Moduls „Grundlagen der Wirtschaftspsychologie“ (Quelle:
Eigene Darstellung)
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5 Fazit

Die Corona-Krise hat grundlegende Veränderungen in der Hochschullehre ausgelöst
(Reinmann, 2020), obwohl digitale Lernformate bereits seit vielen Jahren existieren. On-
lineformate hatten schon vor der Pandemie ihren Platz an den Hochschulen gefunden
(Pauschenwein & Lyon, 2018), jedoch bei weitem nicht flächendeckend. Die Corona-
Pandemie bot eine Gelegenheit zum Lernen und zur Reflexion – eine Chance, um si-
cherzustellen, dass die Digitalisierung für alle Beteiligten von Vorteil ist, den Zugang zu
Bildung verbessert und langfristig an den Hochschulen etabliert werden kann.

Um die Möglichkeiten der Digitalisierung voll auszuschöpfen, ist es wichtig, digi-
tale Lerninhalte gezielt für selbstbestimmte und kooperative Lernprozesse zu gestalten,
anstatt Onlinemedien ohne klare Zielsetzung einzusetzen (Kerres, 2020). Für die Ent-
wicklung von Online-Lehrmaterialien ist es dabei nicht notwendig, vollständig neue
Konzepte zu schaffen, da beispielsweise die problemorientierte Gestaltung bereits eta-
bliert ist und in vielen Onlinekursen angewendet wird (Reinmann & Mandl, 2006). Die
Elemente der Selbststeuerung und Kooperation, die im beschriebenen Onlinestudien-
gang verwendet werden, sind bewährt und können als Beispiele in andere Studiengänge
oder Kurse übernommen werden.

Zentral ist jedoch die Erkenntnis, dass die virtuelle Lehre während der Pandemie
aufgrund von Einschränkungen und nicht idealen Rahmenbedingungen als Virtual
Emergency Teaching/Learning zu sehen ist und keinesfalls als ideal gestaltete Online-
lehre, denn oftmals fehlten didaktische Konzepte hinter den kurzfristig geplanten und
rasch durchgeführten Maßnahmen. Dies spiegelt sich entsprechend in zahlreichen Be-
wertungen dieser Emergency-Lehre (Reinmann et  al., 2020) wider: fehlende Didaktik,
mangelhafte multimediale Aufbereitung der Lehrinhalte, ein Mangel an motivierender
Lernumgebung, unzureichende Betreuung und Austausch werden angeführt. Darauf
sollte bei der didaktischen Konzeption virtueller Lernsettings ein klarer Fokus gelegt
werden, denn Grundlage sämtlicher Lernprozesse – da entscheidend für den individuel-
len Lernerfolg – ist nach der konstruktivistischen Lehr-Lernauffassung die soziale und
damit auch kooperative Komponente. Wo beispielsweise der Austausch vor Ort in Prä-
senz oft ganz natürlich nebenbei entsteht, muss dies im virtuellen Kontext bewusst er-
möglicht und gesteuert werden. Dies meint nicht den Austausch an sich, sondern das
Schaffen von Möglichkeiten für kooperatives Lernen.

Die praktische Erfahrung der Autorinnen im hier vorgestellten Masterstudiengang
zeigt, dass der Grund hierfür die notwendige, im virtuellen Raum jedoch teils fehlende
Eigeninitiative der Lernenden ist. Der Austausch untereinander funktioniert in der On-
linelehre nicht rein selbstgesteuert. Der Wunsch, sich zu vernetzen, ist zwar vorhanden,
die entsprechende Aktion – z. B. das selbstständige Organisieren von Austauschmee-
tings – fehlt jedoch. Folglich sind hier die Planenden und Lehrenden als instruktionale
Unterstützer:innen und Lernprozessbegleitende gefragt. Mögliche Interaktionen, die
kooperatives Lernen fördern, können beispielsweise als Online-Diskussionen, virtuelle
Gruppenarbeiten, Web-Live-Sessions, Coachings oder Social Events stattfinden. Darü-
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ber hinaus müssen Möglichkeiten zur selbstorganisierten Kommunikation in Gruppen
(z. B. Foren) zur Verfügung stehen.

In Zeiten des ständigen Wandels, in denen es immer wichtiger wird, Future Skills
wie selbstständiges Arbeiten und Lernen, Problemlösekompetenz, (virtuelle) Kommu-
nikation und Kollaboration zu erlernen, sollte das Ziel bei der Konzeption von Online-
lernformaten stets darin bestehen, dass die Studierenden bereits durch die didaktische
Gestaltung kooperatives Lernen, Arbeiten und Kommunizieren als Handlungskompe-
tenz oder Schlüsselqualifikation erwerben, was wiederum auf ihren gesamten Erkennt-
nisgewinn abzielt.
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Visuelle Wissenschaftskommunikation in der
Medizin. Ansätze und Strategien einer
interdisziplinären Lehrkooperation

Michael Pelzer & Markus W. Löffler

Zusammenfassung

Dieser „Work in Progress“-Bericht beleuchtet Grundansätze und Erfahrungen im Zu-
sammenhang mit der im Sommersemester 2021 an der Universität Tübingen gestarte-
ten Praxisseminar-Reihe „Visuelle Wissenschaftskommunikation in der Medizin“. Als
Lehrkooperation zwischen dem Projektbereich „Knowledge Design“ am Seminar für
Allgemeine Rhetorik und der Medizinischen Fakultät bringt dieses Format Studierende
der Medizin, Rhetorik und angrenzender Disziplinen zusammen. In fächerübergrei-
fenden Teams erschließen die Teilnehmenden dabei aktuell relevante medizinische
Themen und entwickeln gemeinsam Visualisierungen, um diese zu vermitteln und
weiterführende gesellschaftliche Austauschprozesse anzuregen. Dahinter steht die
Grundidee, Interdisziplinarität nicht nur als Prinzip moderner Forschung zu fördern,
sondern auch als didaktische Methode in der wissenschaftskommunikativen Kompe-
tenzentwicklung zu etablieren. Der Bericht reflektiert Ansätze und Strategien, die ein-
gesetzt wurden, um die kreative Zusammenarbeit zwischen Teilnehmenden mit teils
sehr unterschiedlichen fachlichen Hintergründen zu fördern. Zudem beleuchten wir
zentrale Herausforderungen und Erfahrungen im Kontext des Formats und geben erste
Einblicke in dessen Weiterentwicklung.

Abstract

This “Work in Progress” report features approaches and experiences associated with the
practical course series “Visual Science Communication in Medicine”, which com-
menced in the summer term 2021 at the University of Tübingen. Constituting a teach-
ing collaboration between the project area “Knowledge Design” at the Department of
General Rhetoric and the Faculty of Medicine, the format teams up students of medi-
cine, rhetoric, and related disciplines. In interdisciplinary groups, they explore current
medical topics and collaboratively develop visualizations aiming to stimulate a dialogue
between science and society. The core idea is to promote interdisciplinarity not only as a
principle of modern research, but also as a didactic method to develop competencies in
science communication. This report reflects on approaches and strategies which were
employed to foster creativity and collaboration among participants with different disci-



plinary backgrounds. Furthermore, it highlights key challenges and experiences con-
nected with the format and provides insights into its ongoing development.

Schlagwörter: Medizindidaktik, Rhetorik, interdisziplinäre Lehre, visuelle
Wissenschaftskommunikation, Praxisbericht

1 Einleitung

Im Zusammenhang mit Kerngedanken der transformativen Wissenschaft (Gibbons
et  al., 1994) geht moderne Wissenschaftskommunikation über statische Konzepte rei-
nen Wissenstransfers hinaus und setzt verstärkt auf aktiven Austausch und Dialog
(vgl. Reincke et  al., 2020). Um die dafür notwendigen Kompetenzen zu fördern (vgl.
Fähnrich et  al., 2021), braucht es auch neue und geeignete Ausbildungsformate, die es
jungen Wissenschaftler:innen ermöglichen, kooperative Gestaltungsprozesse sowie das
Zusammenwirken von Wissenschaft, Medien und Gesellschaft frühzeitig selbst zu er-
proben (Nisbet & Scheufele, 2009; Wissenschaftsrat, 2021, S. 55–57).

Obwohl die gesellschaftliche Relevanz gelungener Wissenschaftskommunikation
weithin anerkannt ist und vermehrt Fortbildungsangebote (vor allem für fortgeschrit-
tene Forschende) etabliert werden, ist die Vermittlung entsprechender Kernkompeten-
zen und Fähigkeiten in vielen Studiengängen bisher kaum curricular verankert. Dies
gilt nicht zuletzt auch für den Fachbereich Medizin, in dem das Spannungsfeld zwi-
schen dringlichem gesellschaftlichem Informationsbedarf und neuesten Forschungs-
ergebnissen im Kontext der Corona-Pandemie neue Bedeutung erlangte. Insbesondere
Potenziale für Synergien durch interdisziplinäre Kooperationen zwischen naturwissen-
schaftlichen sowie medien- und kommunikationswissenschaftlich ausgerichteten Fä-
chern werden in diesem Zusammenhang bislang kaum genutzt – und das, obschon
interdisziplinäre Lehre seit einiger Zeit in diversen didaktischen Formen mit vielver-
sprechenden Ergebnissen umgesetzt wird (vgl. Philipp, 2021).

Genau an diesen Schlüsselstellen setzt unsere Praxisseminar-Reihe „Visuelle
Wissenschaftskommunikation in der Medizin“ an: Als Lehrkooperation zwischen dem
Seminar für Allgemeine Rhetorik und der Medizinischen Fakultät der Eberhard Karls
Universität Tübingen ermöglicht sie den teilnehmenden Studierenden, während je-
weils eines Semesters ein konkretes Projekt aus dem Bereich der medizinischen Wis-
senschaftskommunikation zu entwickeln und umzusetzen und so ihre wissenschafts-
kommunikativen Kompetenzen zu stärken. Dazu arbeiten Studierende der Rhetorik,
Medizin, Biologie und weiterer Fächer in interdisziplinären Teams zusammen, um
Aspekte medizinischer Themen durch Visualisierungen zu veranschaulichen und so
besser für breitere gesellschaftliche Adressat:innengruppen zugänglich zu machen.
Das Format des Praxisseminars fokussiert die Entwicklung praktischer kommunika-
tiver Kompetenzen und ist im Lehrplan der Allgemeinen Rhetorik in Tübingen seit
langer Zeit als Ergänzung zu eher analytisch oder theoretisch ausgerichteten Semina-
ren integriert. Im Rahmen der hier vorgestellten Reihe wurde diese Seminarform
interdisziplinär geöffnet und ausgeweitet. Als Prüfungsleistung fertigen die Studieren-
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den visuell-kommunikative Werkstücke an, die je nach Seminarthema variieren (z. B.
Grafiken und Diagramme, Beiträge zu illustrierten Broschüren oder animierte Erklär-
videos) und abschließend veröffentlicht werden. Je nach fachlichem Hintergrund der
Teilnehmenden und den jeweils gültigen Vorgaben ist die Seminarleistung benotet
oder unbenotet. Unabhängig davon ist ein differenziertes formatives Feedback sowohl
zu den einzelnen Werkstücken als auch zu weiteren Beiträgen im Rahmen des Semi-
nars fester Bestandteil des Formats.

Konkret startete die hier beschriebene Lehrkooperation im Sommersemester 2021
im Rahmen eines Pilotseminars, bei dem aktuelle Forschungsergebnisse zur chirurgi-
schen Versorgung von Patient:innen während der Corona-Pandemie als exemplari-
sches Thema im Mittelpunkt standen. Inhaltlicher Bezugspunkt waren dabei insbe-
sondere die Studien des internationalen Wissenschaftsnetzwerkes COVIDSurg, das
sich im Frühjahr 2020 als Reaktion auf die Pandemie formierte und sehr schnell auf
über 15.000 Mitglieder weltweit anwuchs. Das COVIDSurg Netzwerk befasste sich mit
akuten Herausforderungen, die sich durch die Pandemie im Rahmen der chirurgi-
schen Versorgung von Patient:innen stellten, und führte dazu Studien durch: Steigt
das Komplikationsrisiko nach Operationen im Rahmen einer COVID-19-Erkrankung?
Sind bestimmte Patient:innengruppen dadurch besonders gefährdet? Gibt es fortbe-
stehend erhöhte Risiken für Patient:innen, die nach einer überstandenen Coronavirus-
Infektion operiert werden müssen?

Um ausgewählte Kerneinsichten zu diesen Fragen für breitere Adressat:innen-
kreise anschaulich zu machen, erhielten die Teilnehmenden des Praxisseminars im
Laufe von insgesamt sechs interaktiven Workshop-Sitzungen u. a. eine Einführung in
Grundlagen visueller Wissenschaftskommunikation und entwickelten darauf auf-
bauend schrittweise in eigenständiger Projektarbeit Visualisierungen. Zudem ermög-
lichte die aktive Vernetzung zwischen den Seminarteilnehmer:innen und internationa-
len Expert:innen aus dem COVIDSurg Netzwerk einen weiteren Ansatzpunkt, um ver-
tiefende Einblicke in die Thematik zu gewinnen. Dem Pilotseminar vorangegangen war
ein intensiver konzeptioneller, inhaltlicher und methodischer Austausch der Autoren
dieses Beitrags zu fachübergreifenden Potenzialen in der frühzeitigen Förderung wis-
senschaftskommunikativer Kompetenzen, der uns als interdisziplinäres Kursleitungs-
team zusammenbrachte.

Jenseits des Pilotseminars geht es uns als Lehrenden langfristig darum, Möglichkei-
ten zum Aufbau eines projektbasierten, interdisziplinären Lehr- und Fortbildungskon-
zepts in der Wissenschaftskommunikation auszuloten. Dies soll als kooperative Zusatz-
qualifikation für Studierende der Medizin und anderer MINT-Fächer (Mathematik,
Informatik, Naturwissenschaft und Technik) einerseits sowie kommunikationswissen-
schaftlicher und gestalterischer Fächer andererseits dienen. Unser Projektbericht gibt
einen ersten Überblick zu unseren Erfahrungen bei der Konzeption und Pilotierung
dieses Lehrformates und verdeutlicht die damit verbundenen Chancen und Herausfor-
derungen sowie Lösungsansätze mit potenziellem Modellcharakter für ähnliche Pro-
jekte.
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Dazu stellen wir zunächst einige der konkreten Hintergründe und Problemstellun-
gen vor, die unsere Grundidee motiviert und angeleitet haben (Abschnitt  2). Nachfol-
gend geben wir einen Überblick zu den didaktischen Grundansätzen und Konzepten
des Pilotseminars (Abschnitt  3). Abschließend diskutieren wir Erfahrungen im Rah-
men der Umsetzung und geben Einblicke in Anpassungen zur kontinuierlichen Weiter-
entwicklung des Formats (Abschnitt  4).

2 Hintergründe, Problemstellungen, Motivation

Das Medizinstudium umfasst ein vergleichsweise starres, klar umrissenes Curriculum,
das auf der Approbationsordnung für Ärzte beruht (Bundesministerium für Gesund-
heit, 2002). Dieses strukturierte Kerncurriculum adressiert viele theoretische Lern-
inhalte, aber auch Kompetenzen, beispielsweise zur adressat:innenorientierten Kom-
munikation im Kontext des Patient:innengesprächs. Seit 2015 ist hierbei ein „Nationaler
Kompetenzbasierter Lernzielkatalog Medizin“ mit Empfehlungscharakter verfügbar,
der 2021 in zweiter Version erschienen ist (NKLM, 2021) und auf Qualitätsverbesserun-
gen in Studium und Lehre abzielt. Darin wird ein Qualifikationsrahmen für das Medi-
zinstudium vorgestellt, der sich mit Blick auf den Bereich kommunikativer Kompeten-
zen allerdings im Wesentlichen auf die ärztliche Gesprächsführung und das Patient:in-
nengespräch fokussiert (NKLM, 2021, VIII.5–01.3.2; vgl. auch Koerfer & Albus, 2018).
Wichtige weiterführende Kontexte, etwa zur adressat:innenorientierten und visuellen
Wissenschaftskommunikation in breiterer gesellschaftlicher Perspektive fehlen dort al-
lerdings und haben bislang auch kaum curriculare Verankerung.

Studiengänge wie die Humanmedizin, die durch ein eher rigides Curriculum cha-
rakterisiert sind, weisen darüber hinaus in der Regel nur geringe Freiheitsgrade auf, um
vermeintlich fachfremde Inhalte zu integrieren (vgl. auch Härtl et  al., 2017, S. 128 f.).
Dadurch bleiben die betreffenden Studierenden meist unter sich und haben wenig Be-
rührungspunkte mit interdisziplinärer Zusammenarbeit, sieht man von den unter-
schiedlichen Berufsgruppen im Kontext der Krankenversorgung ab. Vertiefende Inhalte
außerhalb des Kerncurriculums, wie sie etwa im Rahmen von Wahlfächern in der Medi-
zin angeboten werden, vermitteln zwar wichtige zusätzliche Fähigkeiten und Kennt-
nisse, doch umfassen diese Lehrveranstaltungen bisher meist nur homogene Studieren-
dengruppen aus der Medizin. Zudem ist der ergänzende Wissens- und Fähigkeitser-
werb oft auf das klinische Umfeld beschränkt. Projektarbeiten, welche die Kreativität der
Studierenden herausfordern und eine längerfristige interdisziplinäre Zusammenarbeit
zur Umsetzung eines gemeinsamen Werkstücks erfordern, sind im Rahmen der Ausbil-
dung junger Ärzt:innen weiterhin ungewöhnlich. Dieser Status quo ist nicht zuletzt des-
wegen problematisch, weil die Kommunikation mit anderen Berufsgruppen und das
Verständnis außerfachlicher Perspektiven zwei ganz wesentliche Fähigkeiten darstellt,
wenn es darum geht, den zunehmend wichtigen gesellschaftlichen Austausch und wis-
senschaftskommunikativen Diskurs aktiv mitzugestalten.
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Medizindidaktische und wissenschaftskommunikative Inhalte und Vertiefungs-
kurse sind daher notwendig, finden aber – sofern sie überhaupt angeboten werden –
gerade im grundständigen Studienniveau häufig in einem fachlich geschlossenen Rah-
men statt. Hier sind interdisziplinäre Gruppen erstrebenswert, die Studierende nicht
nur inhaltlich, sondern auch durch ihre Zusammensetzung und konzeptuelle Grund-
struktur kommunikativ und kreativ herausfordern. So kann ein Rahmen entstehen, der
es ermöglicht, die eigenen Perspektiven und Annahmen zu hinterfragen, aktiv mit Stu-
dierenden anderer Fächer in Austausch zu kommen und den Grundstein für weiterfüh-
rende gesellschaftliche Austauschprozesse zu legen. Zugleich bietet sich hierdurch ein
Ausgangspunkt, um methodische Transdisziplinarität – im Sinne nicht nur interdiszi-
plinär kooperativer, sondern nachhaltig verbundener und die fachlichen und diszipli-
nären Orientierungen selbst hinterfragender Zugänge (Mittelstraß, 2005) – als didak-
tische Methode (Schmohl & Philipp, 2021) in der frühzeitigen wissenschaftskommuni-
kativen Kompetenzentwicklung zu verankern.

Die synergetischen Potenziale derartiger Ansätze gelten ebenso für kooperierende
Fachbereiche und bringen weiteren Mehrwert mit sich. So bieten Lehrkooperationen
mit medizinischem Bezug etwa für Studierende der Medien- und Kommunikationswis-
senschaften fruchtbare Anknüpfungspunkte, um ihre kommunikativen Kompetenzen
angewandt auf einen definierten Fachbereich zu festigen und im interdisziplinären
Austausch konkrete Erfahrungen in der inhaltlichen Erarbeitung und konzeptionellen
Durchdringung komplexer Themenzusammenhänge zu gewinnen. Aus gesamtgesell-
schaftlicher Perspektive erfordert die zunehmend komplexer werdende medizinische
Forschungslandschaft interdisziplinär geschulte Spezialist:innen, die in der Lage sind,
kompetent an der Schnittstelle zwischen medizinischer Forschung und Gesellschaft zu
agieren und so eine effektive Wissenschafts- und Gesundheitskommunikation zu för-
dern. Hier zeigen sich auch einschlägige Berufsperspektiven für entsprechend interes-
sierte Studierende mit kommunikations- und medienwissenschaftlichen Hintergrün-
den.

Hinzu kommt die Erkenntnis, dass vor allem visuelle Kommunikationsformen an
Bedeutung gewinnen: Naturwissenschaftliche Erkenntnisse werden nicht nur beobach-
tet, gemessen und berechnet, sondern auch auf vielfältige Weise grafisch geformt und
gestaltet (Metag, 2019). Grafisches Design ist dabei nicht nur ein Verfahren zur Opti-
mierung der Kommunikation, sondern bestimmt auch maßgeblich, wie neue For-
schungserkenntnisse und Daten wahrgenommen und verarbeitet werden, bzw. wie wir
über wissenschaftliche Konzepte und Theorien nachdenken können (Sachs-Hombach,
2006). Zudem lassen sich die besonderen kommunikativen Herausforderungen, die
mit einer anschlussfähigen und zum Dialog einladenden Vermittlung komplexer For-
schungsergebnisse einhergehen, gerade auch durch kooperativ erstellte Visualisie-
rungen (und deren strategisch-kommunikative Implementierung) in moderner und
vielversprechender Form meistern. Eine enge Zusammenarbeit zwischen Fachex-
pert:innen und Kommunikationspezialist:innen in der Konzeption und Ausarbeitung
von Visualisierungen kann ein Ansatz sein, um Komplexität fachlich angemessen und
dennoch verständlich zu visualisieren. Austausch und gegenseitiges Feedback können
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zum einen dazu beitragen, neue Perspektiven in der visuellen Darstellung zu erschlie-
ßen, und zum anderen unangemessenen Verzerrungen oder Vereinfachungen vorbeu-
gen und die Grundsätze guter wissenschaftlicher Praxis und visuell-rhetorischer Ethik
(Manning & Amare, 2006) sichern. In diesem Zusammenhang legt das hier beschrie-
bene Seminarformat nicht nur einen besonderen Schwerpunkt auf visuelle Kommuni-
kationsformen, sondern untersucht auch deren weiterführendes didaktisches Potenzial
am Beispiel einer dialogischen Zusammenarbeit von Studierenden der Medizin- und
Lebenswissenschaften einerseits sowie der Rhetorik und Medienwissenschaften ande-
rerseits.

3 Ansätze, Konzepte und Strukturen des Formats

Vor dem geschilderten Hintergrund adressiert das im Kontext der Lehrkooperation
„Visuelle Wissenschaftskommunikation in der Medizin“ entstandene Konzept eine
Reihe konkreter Zielsetzungen und darauf zugeschnittener didaktischer Ansätze und
Strategien, die wir im Folgenden mit besonderem Bezug auf das Pilotseminar im Som-
mersemester 2021 zusammenfassen.

3.1 Interdisziplinarität als didaktische Methode
Ein Hauptziel unseres Lehrformates besteht im Brückenschlag zwischen medizini-
scher Forschung, Rhetorik und Grafikdesign: Die Teilnehmenden sollen im fächerüber-
greifenden Austausch gemeinsam Visualisierungen zu einem konkreten medizini-
schen Thema erarbeiten, das mit Blick auf aktuelle Relevanz semesterweise wechselt.
Der Kurs ist hierbei als Kleingruppen-Seminar mit jeweils bis zu zwölf Teilnehmenden
konzipiert, wobei die zur Verfügung stehenden Plätze fächerübergreifend besetzt wer-
den. Für das Pilotseminar kamen vier Rhetorikstudierende, vier Studierende der Medi-
zin und zwei Studierende angrenzender Wissenschaftsbereiche (Biologie und PhD Ex-
perimentelle Medizin) zusammen, die von der fachlich gemischten Seminarleitung
kooperativ betreut wurden. Zu Beginn des Seminars teilten sich die Studierenden in
vier interdisziplinäre Teams auf, in denen jeweils gemeinsam erarbeitete Werkstücke
entstanden. Im weiteren Verlauf der Praxisseminar-Reihe wurde diese disziplinäre
Durchmischung ausgeweitet und das Seminar themenspezifisch für Studierende weite-
rer Fachbereiche geöffnet (siehe Abb. 1).

Durch die Zusammenarbeit in interdisziplinären Teams sowie den teamübergrei-
fenden Austausch im Seminar war es für die Studierenden von Beginn an notwendig, in
einer Art, die für alle Gruppenmitglieder anschlussfähig war, zu kommunizieren und
ihre eigenen Perspektiven zu hinterfragen. Dabei stellte sich heraus, dass diese Form
des Austausches auch für die Erstellung der Werkstücke ganz wesentliche Impulse lie-
fern konnte. So waren beispielsweise Studierende aus der Medizin bzw. aus MINT-
Fächern häufig in der Lage, sich die fachlichen Grundlagen und Bezüge rascher anzu-
eignen. Mit der Frage, wie man diese fachlichen Aspekte effektiv vermitteln kann, hat-
ten sie sich aber in der Regel zuvor kaum beschäftigt. Diese Kompetenzen brachten
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dafür Studierende der Rhetorik bzw. Medienwissenschaften vermehrt ein, teilweise ver-
bunden mit relevantem Wissen und Fähigkeiten hinsichtlich der kommunikativen
Umsetzung und der Anwendung geeigneter Software. Im Rahmen der Zusammen-
arbeit im Seminar fand so ein Austausch über die fachwissenschaftlichen Grundlagen
und deren Verständnis sowie die adressat:innenorientierte Aufbereitung und Visuali-
sierung der recherchierten Inhalte statt. Für das Gelingen dieses Austausches war ne-
ben strukturellen Elementen wie frühzeitigen und niederschwelligen Gruppenarbeits-
phasen, der Etablierung klarer Kommunikationskanäle für den Austausch jenseits der
Kontaktzeiten im Seminar oder der Einführung konkreter Feedbackregeln nicht zuletzt
auch die aktive Förderung einer positiven Arbeitsatmosphäre im Seminar zentral. Da-
bei erwiesen sich insbesondere aktivierende Kennenlernübungen und bewusst einge-
plante Austauschzeiten im Rahmen der Einführungssitzung als wesentlich.

3.2 Projektbasierter Ansatz, Agilität und gesellschaftliche Relevanz
Um der interdisziplinären Zusammenarbeit in den verschiedenen Teams eine für die
erfolgreiche Umsetzung essenzielle partizipative Basisstruktur und klare Zielsetzung
(vgl. Nancarrow et  al., 2013) zu geben, ist das Lehrformat über die genannten Grund-
aspekte hinaus entlang eines projektbasierten Ansatzes konzipiert. Den inhaltlichen
Kern bildet dabei jeweils ein aktueller Themenbezug mit hoher gesellschaftlicher Rele-
vanz. Ausgangspunkt des Pilotseminars, das zu Beginn der Corona-Pandemie statt-
fand, waren hierbei neueste Forschungseinsichten zur Versorgung chirurgischer Pa-

Abbildung 1:  Interdisziplinäre Zusammensetzung der bisher im Rahmen des Lehrformats realisierten Semi-
nare
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tient:innen unter den Bedingungen der Pandemie. Eben dazu hatte das unmittelbar
nach Ausbruch der Pandemie gegründete und global agierende Forschungsnetzwerk
COVIDSurg innerhalb kürzester Zeit großangelegte Studien durchgeführt (COVID-
Surg Collaborative & GlobalSurg Collaborative, 2022). Durch diese Studien konnte un-
ter anderem nachgewiesen werden, dass die Sterblichkeit zu Beginn der Pandemie im
Zusammenhang mit geplanten Operationen nach einer Corona-Infektion für die Dauer
von sechs Wochen nach dem Eingriff wesentlich erhöht blieb (COVIDSurg Collabo-
rative & GlobalSurg Collaborative, 2021). Ungeimpfte Patient:innen mit positivem
Coronavirus-Testbefund hatten deshalb während dieses Zeitfensters ein erhöhtes Ri-
siko, in Folge einer Operation zu versterben. Daraus ergaben sich wichtige Einsichten
und Aufklärungsbedarfe für planbare Operationen, die terminlich verschoben werden
können. Abbildung  2 zeigt eine Grafik, die während des Seminars entstand und kon-
krete Studiendaten hinter diesen Ergebnissen veranschaulicht. Kernziel dieser Grafik
war eine vereinfachte visuelle Repräsentation der im Rahmen der zugrundeliegenden
Studie tabellarisch für ein Fachpublikum dargestellten Daten (COVIDSurg Collabora-
tive & GlobalSurg Collaborative, 2021). In ergänzenden Visualisierungen wurden die
sich hieraus ergebenden Kernbotschaften für breitere Adressat:innenkreise weiter he-
rausgearbeitet.

Eine derartige Einbindung aktuellster Forschungsbezüge hat erhebliche methodi-
sche Implikationen und erfordert einen hohen Grad an didaktischer Agilität und Of-
fenheit in der Planung, was besondere Anforderungen an die Seminarleitung, aber
auch an die Studierenden stellt (vgl. auch Arn, 2020, S. 18). Im Seminar wählten wir vor

Abbildung 2: Grafik zu erhöhten Sterberaten nach Operationen bei Patient:innen nach SARS-CoV-2 Infektio-
nen. Erstellt von Franziska Orth. (Datenquelle: COVIDSurg Collaborative. Anaesthesia, (2021); 76:748–758;
https://associationofanaesthetists-publications.onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/anae.15458.)
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diesem Hintergrund eine Rahmenstruktur aus begleitenden Impulsworkshops, Peer-
Feedback-Elementen und formativen Mentoring-Formaten, die zum Ziel hatten, die
Studierendenteams bei der flexiblen Arbeit an ihren Visualisierungsprojekten struk-
turgebend zu unterstützen. Gleichzeitig gaben wir viel Raum für individuell ausform-
bare Projektarbeit, um möglichst große Freiheitsgrade in der Umsetzung zu ermög-
lichen.

In einem anschließenden Entwicklungsworkshop kamen – neben vielfältigen
Feedback- und Austauschelementen – fachliche Vertiefungsimpulse von externen Ex-
pert:innen aus dem COVIDSurg Netzwerk hinzu, die die bestehenden Ansätze anrei-
cherten und Orientierung für die Erstellung konkreter Visualisierungsentwürfe boten.
Ein zweiteiliger Redaktionsworkshop unterstützte hiernach die Erstellung begleiten-
der Textelemente und führte die Werkstücke in einem gemeinsamen Rahmen zusam-
men. In einer Abschlusssitzung wurden die Ergebnisse präsentiert und der dahinter-
stehende Entstehungsprozess reflektiert. Soweit von den Studierenden gewünscht,
fand eine Veröffentlichung der finalen Werkstücke im Rahmen von Social-Media-
Posts der Projektbeteiligten sowie auf der Homepage der Universität Tübingen statt.

Alle Seminarsitzungen wurden wegen der zu diesem Zeitpunkt bestehenden Pan-
demie als Online-Veranstaltungen konzipiert. In den zwischen den Workshops liegen-
den Bearbeitungsphasen bildeten jeweils zwei Studierendenteams ein Peer-Feedback-
Tandem, das basierend auf vorab eingeführten Feedbackgrundsätzen zum engmaschi-
gen Austausch über Ideen, Konzepte und Entwürfe angeregt wurde.

Abbildung 3:  Grundstruktur des Pilotseminars

Ein Kernziel dieses projektbasierten Ansatzes ist es, Selbstwirksamkeitserfahrungen
bei den Studierenden zu unterstützen und dadurch zur eigenständigen, kreativen Pro-
jektarbeit zu motivieren. Neue Forschungserkenntnisse und deren Relevanz sollen
durch die exemplarische Ausarbeitung besser sichtbar und für die Gesellschaft mög-
lichst greifbar und anschlussfähig werden. Zugleich haben wir in wiederkehrenden
Zwischenresümee- und Feedbackrunden dazu angeregt, den Produktionsprozess der
Werkstücke als aktiven Teil der Lernerfahrung mitzureflektieren, und die Studierenden
dazu motiviert, den gegebenen Freiraum für die Entfaltung ihrer eigenen Interessen
und Fähigkeiten zu nutzen. Dies folgt einer Kernempfehlung, die bereits John A. C.
Hattie auf der Grundlage umfassender Metaanalysen zusammenfasste:

It is […] what learners do that matters. So often learners become passive recipients of
teachers’ lessons, but as the meta-analyses […] demonstrate, the aim is to make students
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active in the learning process – through actions by teachers and others – until the students
reach the stage where they become their own teachers […]. (Hattie, 2009, S. 37)

Auch vor diesen Hintergründen kommunizierten wir den gesamten Kurs von Beginn an
aktiv als Pilotseminar und machten transparent, dass gerade auch die Erprobung und
Mitwirkung an agilen Gestaltungsprozessen ein wesentlicher Teil der Seminarerfah-
rung sein würde.

3.3 Kompetenzorientierung
Hinter den geschilderten Ansätzen steht der Anspruch, nicht nur praktische Fähigkei-
ten, sondern vor allem auch konzeptuell reflektierende Kompetenzen im Bereich der
visuellen Wissenschaftskommunikation zu stärken. Dafür sollen die Studierenden mo-
tiviert und befähigt werden, Gestaltungsaufgaben weniger entlang eng definierter Vor-
gaben und Checklisten gleichsam mechanisch abzuarbeiten, sondern ein eigenes Ge-
spür für fallspezifisch angemessene und situationsadäquat zugeschnittene Strategien
zu entwickeln. So werden agile und kontextadaptive Verbindungen aus fachlich fundier-
ten Einsichten und kommunikativ gelungenem Design möglich.

Anschließend an Noam Chomskys (linguistische) Differenzierung zwischen Kom-
petenz und Performanz (Chomsky, 1965, S. 4) hat James C. McCroskey schon in den
1980er Jahren darauf hingewiesen, dass eine klare Unterscheidung zwischen kommu-
nikativer Kompetenz und kommunikativen Fähigkeiten notwendig ist (McCroskey,
1982). In der neueren Literatur wird dieser Einsicht vermehrt Rechnung getragen, in-
dem das Auffinden von Lösungsstrategien und deren Ausführung im Kompetenzbe-
griff bewusst zusammen gedacht werden:

Kompetenzen [sind] die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die
Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
können. (Weinert, 2016, S. 27–28)

In diesem Sinne geht das hier vertretene Verständnis von kommunikativer Kompe-
tenz über die Vermittlung kommunikativer Grundfertigkeiten hinaus. Es beinhaltet
auch die Entwicklung einer produktiven Reflexionsfähigkeit, um fundierte Selektions-
entscheidungen zur fallspezifischen Anwendung kommunikativer Lösungsansätze zu
treffen. Daher hielten wir die konkreten Vorgaben für die im Pilotseminar anzuferti-
genden Grafiken vergleichsweise offen. Es war unser Ziel, die Teilnehmenden in die
Lage zu versetzen, erst eigenständig Schwerpunkte zu setzen und die gegebene Situa-
tion zu analysieren (Gottschling & Kramer, 2012) und dann passende Konzepte und
Strategien für die erfolgreiche Erstellung ihrer wissenschaftskommunikativen Werk-
stücke zu entwickeln.

Ein derartiges kompetenzbasiertes Lehrformat, bei dem Studierende sich und ihre
eigenen Fähigkeiten ausprobieren und dadurch zentrale Kompetenzen der praktischen
Wissenschaftskommunikation agil erlernen sollen, ist widerstandsbehafteter als enger
angeleitete Ansätze, führt aber potenziell zu nachhaltigeren Ergebnissen in der Vorbe-
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reitung der Studierenden auf praktische Kommunikationsherausforderungen über das
Seminar hinaus. So wurden in unserem Pilotseminar zwar selbstverständlich auch
grundlegende Inhalte und Fähigkeiten wie Basisaspekte der Wissenschaftskommunika-
tion, Prinzipien effektiver Visualisierung, interdisziplinäre Zusammenarbeit, formative
Feedbackkultur oder der Umgang mit geeigneten Gestaltungstools adressiert, ganz we-
sentlich aber war es, die Studierenden kontinuierlich dazu anzuleiten, ihre eigenen
Fähigkeiten und Kreativitätspotenziale zu nutzen, um dadurch zum Ziel zu kommen.

3.4 Visuelle Gestaltung als didaktischer Zugang
Um der bereits zuvor umrissenen, wachsenden Bedeutung visueller Kommunikation
Rechnung zu tragen, haben wir unser Lehrkonzept besonders auf Formen visueller
Wissenschaftskommunikation ausgerichtet. Visualisierungen wie Infografiken, Dia-
gramme oder auch animierte Erklärvideos spielen in der modernen Wissenschaft und
deren Vermittlung eine zunehmend wichtige Rolle. Durch ihre große Anschaulichkeit
und Zugänglichkeit sind gelungene Visualisierungen besonders dazu geeignet, For-
schungserkenntnisse zielgruppenorientiert zu vermitteln, Interesse an wissenschaft-
lichen Themen zu wecken und die allgemeine Teilhabe der Gesellschaft am wissen-
schaftlichen Diskurs und Fortschritt zu stärken (Susanka & Kramer, 2021). Zudem
erwies sich die Konzentration auf Visualisierungen im Seminar auch aus didaktischer
Sicht als zielführend. In begleitenden Evaluationen stellten die teilnehmenden Studie-
renden wiederholt heraus, dass gerade die Arbeit mit Visualisierungen nicht nur zur
Verständlichkeit der Darstellung beitragen kann, sondern auch bei der Produktion der
Werkstücke hilfreich war. Stellvertretend für mehrere ähnliche Rückmeldungen sei an
dieser Stelle der folgende Kommentar genannt:

Bilder können ein komplexes Thema doch verständlicher machen: Bei Bildern versucht
man es wirklich übersichtlich zu gestalten und es ist mir einfacher gefallen, für das Ver-
ständnis weniger zentrale Aspekte wegzulassen als in einem schriftlichen Text. (anonyme
Rückmeldung im Rahmen der Evaluation des Kurses zum Themenschwerpunkt „Impf-
stoffentwicklung“ im Wintersemester 2021/22)

Wenngleich es sich hierbei lediglich um erste Eindrücke handelt, die wir in weiteren
Seminaren systematischer untersuchen möchten, belegen unsere bisherigen Erfah-
rungen vielversprechende Anzeichen für die – unter anderem schon von Rudolf Arn-
heim postulierte – generative Kraft visuellen Denkens (Arnheim, 1969). Gelungenes
visuelles Design hat in diesem Sinne nicht nur eine kommunikative Vermittlungs-
funktion, sondern kann auch aktiv erkenntnisstiftende Wirkung entfalten. Visuelle
Wissenschaftskommunikation kann dabei helfen, Informationen zu strukturieren, zu
perspektivieren, zu erschließen und darüber hinaus nützliche Bezüge und Vergleiche
evident zu machen. Gleichzeitig muss die visuelle Gestaltung inhaltlich angemessen
und vertrauenswürdig sein. Dies findet nicht zuletzt in einem transparenten und ver-
lässlichen Forschungsbezug Ausdruck, der Zusammenhänge nicht verwässert oder
unzulässig vereinfacht. Dazu sind gestalterische und kommunikative Kompetenzen
notwendig, deren Entwicklung für einen erfolgreichen Wissensaustausch zentral ist.

Michael Pelzer & Markus W. Löffler 67



Vor diesem Hintergrund ist es auch für angehende Ärzt:innen zunehmend wichtig,
bereits im Rahmen ihrer Ausbildung entsprechende Kompetenzbildungsangebote zu
erhalten, um einen möglichst fruchtbaren und gewinnbringenden Dialog zwischen
Wissenschaft und Gesellschaft unterstützen zu können.

3.5 Einbindung von Fachexpert:innen und Netzwerkbildung
Ein weiterer grundlegender Aspekt bei der Konzeption des Pilotseminars bestand in der
Einbindung von Ansprechpartner:innen mit passendem fachlichen Forschungshinter-
grund zur Unterstützung der Themenfindung und Projektumsetzung durch die Studie-
renden. Für jedes der studentischen Teams stand mindestens ein:e solche:r Fachex-
pert:in zur Verfügung, wodurch wissenschaftliche Bezüge weiter erläutert und der
Gestaltungsprozess durch konkretes inhaltliches Feedback begleitet werden konnten.
Dabei waren die Fachexpert:innen in der Regel bereit, eine Einführung in ihre For-
schung oder ihr Fachgebiet zu geben und beispielsweise durch eine kurze (Online-)Prä-
sentation im Seminar den aktuellen Stand der Forschung darzustellen. Weiterhin stan-
den sie den Studierenden für Interviews zur Verfügung oder begleiteten die Entstehung
der Werkstücke mit ihrer Expertise, indem sie bei etwaigen Fragen Hilfestellung gaben.
Im Rahmen des Pilotseminars beteiligten sich etwa internationale Expert:innen des
COVIDSurg Netzwerks aus Spanien, den USA, Ruanda und Algerien. So ergab sich  –
über den interdisziplinären Austausch zwischen den Studierenden hinaus – eine wei-
tere Dialogebene, die den Gestaltungsprozess bereicherte und auch persönliche Bezüge
zu den Forschungsthemen sowie Vernetzungsmöglichkeiten eröffnete.

Weiterhin dienten die jeweiligen Forschungsthemen der Expert:innen als thema-
tische Kristallisationskeime, an denen sich die inhaltliche Ausgestaltung der entste-
henden Werkstücke zielführend orientieren konnte. In der konkreten Fokussierung
und Auswahl von spezifischen Fragestellungen für ihre Visualisierungen blieben die
Studierenden dabei allerdings gänzlich frei.

4 Erfahrungen und Weiterentwicklung

Um den stetigen Verbesserungsprozess des Formats zu unterstützen, wurden sowohl
das Pilotseminar als auch die beiden bisher durchgeführten Nachfolgeseminare von
qualitativen Evaluationen flankiert. Zudem haben die teilnehmenden Studierenden zu
Beginn und zum Abschluss des Pilotseminars Fragebögen zur kompetenzbezogenen
Selbsteinschätzung ausgefüllt. Die hierbei erhobenen Ergebnisse lassen sich aufgrund
der geringen Stichprobengröße in ihrer Aussage zwar nicht verallgemeinern, zeigen
aber für die Kursentwicklung indikative Tendenzen zu verschiedenen Kernaspekten,
die wir nachfolgend überblicksartig zusammenfassen.

4.1 Erkenntnisse aus dem Pilotseminar
In den Rückmeldungen zum Pilotseminar wurden der interdisziplinäre Austausch
und die thematische Relevanz von mehreren Teilnehmenden als besonderer Mehr-
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wert hervorgehoben. Im weiteren Verlauf der Seminarserie bestätigte sich dieser
Trend – und es verfestigte sich zudem die Erkenntnis, dass die disziplinär gemischten
Teams in der Ausarbeitung der Werkstücke effektiv funktionierten. Ein disziplinär ho-
mogenes Team, das im Rahmen des zweiten Seminars aufgrund individueller thema-
tischer Interessen zusammengefunden hatte, tat sich mit den Seminaranforderungen
im Vergleich schwerer.

Zudem zeigte sich, dass die Studierenden den Pilotprojekt-Charakter des Seminars
positiv aufnahmen und die Initiative und Ausgestaltung des Formats lobten. Dabei wur-
den insbesondere die Interaktivität und der Abwechslungsreichtum positiv gewürdigt.
Zudem wurde der Austausch mit den internationalen Expert:innen des COVIDSurg
Netzwerkes im Rahmen des Pilotseminars als besonderer Höhepunkt hervorgehoben.

Verbesserungspotenziale und Herausforderungen wurden im vergleichsweise
großen Zeitaufwand sowie in der Art der Expert:innenzuordnung erkannt. Letztere er-
folgte ab dem zweiten Seminar daher erst nach den Einführungspräsentationen der
Expert:innen, sodass neben den thematischen Schwerpunktaspekten auch persönliche
Eindrücke zu den Expert:innen in die Teambildung einfließen konnten. Eine weitere
besondere Herausforderung ergab sich während des Redaktionsworkshops, bei dem
Rahmentexte zur Einbettung der Grafiken erarbeitet und besprochen werden sollten.
Es zeigte sich, dass der notwendige Aufwand, um die Textarbeit iterativ voranzutrei-
ben, die zeitlichen Grenzen des Workshops sprengte und in individuellen Ergänzungs-
treffen mit den Studierenden aufgefangen werden musste. Gleichzeitig wurde die an-
fängliche Sitzungsdauer mit vierstündigen Online-Workshops trotz einiger Pausen
von der Mehrzahl der Studierenden als lang und anstrengend empfunden. Hieraus
ergaben sich für die nachfolgenden Seminare Anpassungen im Hinblick auf den zeit-
lichen Zuschnitt und die Etappenziele für die Werkstücke.

Die von uns bewusst in der Seminarkonzeption verankerten Freiheitsgrade in der
Gestaltung der Werkstücke wurden durch die Studierenden unterschiedlich bewertet:
Während einige die damit verbundenen Möglichkeiten als große Bereicherung empfan-
den, wünschten sich andere klarere Vorgaben. So hatten wir etwa die konkreten Adres-
sat:innenkreise der Visualisierungen im Pilotseminar bewusst offen gehalten und den
Prozess der (jeweils teamspezifischen) Auswahl, Reflektion und strategischen Adressie-
rung konkreter Zielgruppen zu einem aktiven Teil der Kursleistung gemacht. Während
dies einerseits den Studierenden die Möglichkeit gab, die Ausrichtung ihrer Grafiken
selbst frei zu bestimmen, führte es andererseits zu einer höheren Komplexität der zu
bewältigenden Aufgabe.

Eine interessante Erkenntnis in der Auswertung der Fragebögen zur kompetenz-
bezogenen Selbstwahrnehmung der Studierenden war, dass die Teilnehmenden das
Seminar während der Abschlussevaluation durchweg als stark kompetenzfördernd be-
werteten, sich in ihrer Selbsteinschätzung bezüglich einzelner Kompetenzaspekte
(insbesondere „Perspective Taking“ und „Formulierung von Kernbotschaften“) nach
Abschluss des Kurses allerdings im Mittel selbst schlechter bewerteten als zu Beginn
des Kurses. Kombiniert mit der zeitgleich von den Teilnehmenden selbst wahrgenom-
menen relativen Kompetenzsteigerung durch den Kurs legt diese kritischere Selbstein-

Michael Pelzer & Markus W. Löffler 69



schätzung die Vermutung nahe, dass die Arbeit im Kurs auch die kognitiven Anker-
punkte zur Bewertung der betreffenden Kompetenzen verschoben bzw. zuvor noch
unbewusste Kompetenzdefizite aufgedeckt hat. Im Rahmen der Kursevaluation unter-
strichen einige Rückmeldungen zur offenen Frage nach persönlichen Einsichten
durch den Kurs eine höhere Sensibilisierung für die Herausforderungen gelungener
Wissenschaftskommunikation:

Gute Kommunikation ist nicht immer so einfach, wie man denkt. Es gehört viel dazu,
komplexe Inhalte verständlich darzustellen. Bei der Darstellung muss man auf sehr viele
Dinge achten und auch Kleinigkeiten können entscheidend sein. (anonyme Rückmeldun-
gen im Rahmen der Evaluation des Pilotkurses im Sommersemester 2021)

Die geschilderten Beobachtungen decken sich mit Modellen zur mehrstufigen Kompe-
tenzentwicklung, in deren Rahmen der Erwerb eines Bewusstseins über die Grenzen
der eigenen Kompetenz (conscious incompetence) als wichtiger Ausgangspunkt weiterfüh-
render Kompetenzentwicklung gesehen werden kann (Getha-Taylor et  al., 2010) bzw.
(anfänglich) begrenzte Kompetenzen in einem bestimmten Bereich zu kognitiven Ver-
zerrungen in deren subjektiver Einschätzung führen können (Kruger & Dunning, 1999).
Vor diesen Hintergründen stellt die mit der Kompetenzentwicklung einhergehende För-
derung einer kompetenteren und besser reflektierten Selbsteinschätzung zugleich auch
die Grundlage für eine deutlichere Erkenntnis von eigenen Verbesserungs- und Ent-
wicklungspotenzialen dar.

4.2 Nachfolgeseminare
Während der Fortführung und nachfolgenden Weiterentwicklung der Seminarreihe
sollten zum einen die gewonnen Erkenntnisse aus dem Pilotseminar in eine Anpas-
sung der Konzeption einfließen, zum anderen auch jeweils neue thematische Bezüge
und mediale Zielformate ausprobiert werden, um den dynamischen und bewusst expe-
rimentell gestalteten Charakter des Formats im Sinne agiler Anpassungen an aktuelle
Themen und passende Zielformate (vgl. auch Arn, 2020) beizubehalten. Zwischenzeit-
lich wurden zwei Nachfolgeseminare durchgeführt: Im Wintersemester 2021/22 wid-
meten wir uns dem Thema Impfstoffentwicklung mit lokalen Bezügen zu Tübingen,
wobei als Endprodukt eine zusammenhängende Informationsbroschüre entstand (Aus-
zug siehe Abb. 3). An die Stelle der adressat:innenspezifisch heterogenen Ausrichtung
der Grafiken des Pilotseminars trat hierbei die konkrete Orientierung auf eine erste
Verteilung der Broschüre im lokalen Rahmen der Tübinger Stadtgesellschaft.

Im Wintersemester 2022/23 befassten wir uns mit Anwendungsbeispielen von
Künstlicher Intelligenz (KI) in der Medizin, die in animierten Erklärvideos visualisiert
und veranschaulicht wurden. Dieser Kurs stellte auch insofern eine konzeptuelle Er-
weiterung dar, als dass wir ihn für Studierende der Medienwissenschaften öffneten
und sowohl eine Animationsspezialistin als auch eine Machine-Learning-Forscherin
das Kursleitungsteam mit ihrer Expertise ergänzten.

In iterativer Weiterentwicklung des Grundkonzepts wurde zudem die maximale
Sitzungslänge auf drei Stunden verkürzt, was sich als gangbarer Kompromiss erwies:
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Abbildung 4:  Auszug aus der Broschüre „Impfstoffentwicklung in Tübingen“ (2023). Seiten gestaltet von Lisa
Maria Arnold, Alina Diecke und Lukas Michael Kugler
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Einerseits blieb ein kondensierter Workshopcharakter erhalten, der ein intensives und
flexibles Arbeiten in konkreten Übungen sowie ein effektives Zusammenführen von
praktischen und theoretischen Inhalten erlaubte. Andererseits konnte so die Sitzungs-
zahl erhöht werden, ohne den Gesamtumfang der Kontaktzeiten für die Studierenden
auszuweiten. Dies erlaubte eine engmaschigere Begleitung der einzelnen Studieren-
denteams und zusätzliche Flexibilität, um den Teilnehmenden die gewünschte inten-
sive Anleitung während der Erstellung ihrer Werkstücke zu geben. Gleichzeitig er-
höhte sich jedoch auch der Aufwand bei den Lehrenden durch zusätzliche Treffen mit
den jeweiligen Teams. Insgesamt hielten wir am Konzept möglichst vieler Freiheits-
grade in der Gestaltung fest, nahmen dafür allerdings jeweils stärkere Eingrenzungen
mit Blick auf den thematischen Zuschnitt und den angestrebten Kommunikationskon-
text vor. Zusätzlich wurden „Team-Check-ins“ eingeführt, die die bestehenden Feed-
backrunden während der gemeinsamen Workshops ergänzten. Hierbei wurden freie
Sitzungstermine, die sich zwischen den nicht im wöchentlichen Rhythmus sattfinden-
den Workshops ergaben, in jeweils vier 40-minütige Zeitfenster aufgeteilt, in denen je
nach Bedarf ein zusätzlicher Austausch zwischen der Kursleitung und den einzelnen
Teams stattfinden konnte. Mit Verringerung der pandemiebedingten Restriktionen
konnte zudem zu einem Hybrid-Format aus Präsenz- und Onlinesitzungen gewech-
selt werden, was sich insbesondere mit Blick auf den persönlichen Austausch und die
Teambildung zu Kursbeginn sowie zur Abschlusspräsentation der Ergebnisse als Be-
reicherung erwies.

Abbildung 5:  Präsentation der animierten Erklärvideos aus dem dritten Seminar (Wintersemester 2022/23)
im Rahmen der Ausstellung „Cyber and the City“ im Stadtmuseum Tübingen
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In der weiteren Gestaltung des Formats wurden die erstellten Werkstücke verstärkt in
den gesellschaftlichen Diskurs eingewoben und als Ausgangspunkt für weitere gesell-
schaftliche Austauschprozesse genutzt. Dies geschah etwa im Rahmen des dritten Se-
minars bereits durch die Einbindung der dort entstandenen Videos in eine Ausstel-
lung im Tübinger Stadtmuseum sowie durch eine öffentliche Präsentation der Videos
im Rahmen eines abendlichen Events in einem Tübinger Kino.

5 Resümee

Insgesamt hat sich das Zusammenwirken der vorangehend beschriebenen Ansätze und
Konzeptionsaspekte – methodische Interdisziplinarität, agile projektbasierte Grund-
strukturen, aktuelle thematische Bezüge, Kompetenzorientierung, visuelle Gestaltungs-
fokussierung und aktive Einbindung von Fachexpert:innen – im Kontext des hier vorge-
stellten Lehrformats bewährt. Neben dem besonderen Wert der fächerübergreifenden
Strukturen zeigte sich, dass die begleitende Einbindung von Fachexpert:innen nicht nur
direkte Bezüge zu aktuellen Forschungsthemen herstellen konnte, sondern auch eine
weitere wertvolle Kooperationskomponente ermöglichte.

Durch eine klare Vermittlung der mit den Werkstücken verbundenen gesellschaft-
lichen Relevanz sowie das Schaffen konkreter Möglichkeiten zur Veröffentlichung
konnte eine zusätzliche Motivation bei den Teilnehmenden erreicht werden. Dabei hat
sich eine engmaschige Begleitung des Projektfortschritts in den jeweiligen interdiszipli-
nären Teams, die in einer Kombination aus Peer-Feedback und Rückmeldungen durch
die Seminarleitung erfolgte, als essenziell erwiesen, um die einzelnen Werkstücke zu
einem erfolgreichen Abschluss zu bringen.

Insgesamt liefert der hier verfolgte Ansatz große Potenziale, um Interdisziplinari-
tät nicht nur als Prinzip moderner Forschung zu fördern, sondern auch als didaktische
Methode in der wissenschaftskommunikativen Kompetenzentwicklung zu etablieren.
Gleichzeitig stellt sich allerdings die Frage nach der Skalierbarkeit des Formats: Die
agile Kurskonzeption und die semesterweise wechselnden thematischen Bezüge und
Visualisierungsformen führen dazu, dass jedes Praxisseminar der Reihe einzigartig
und nicht identisch wiederholbar ist. Dies eröffnet stetig neue Innovationspotenziale,
stellt zugleich aber auch besondere Herausforderung an die Lehrenden und Studieren-
den. Auf Seiten der Lehrenden ist neben der strukturellen Offenheit für interdiszipli-
näre Lehrkooperationen nicht zuletzt ein erhöhter Betreuungsaufwand notwendig. Im
Rahmen einer Übertragung in den curricularen Lehrbetrieb könnte der erforderliche
Zusatzaufwand allerdings durch die Standardisierung von einführenden Kurselemen-
ten (etwa zu Grundlagen der visuellen Wissenschaftskommunikation) sowie die Erar-
beitung wiederverwendbarer, digital gestützter Materialien für das vorbereitende Selbst-
studium optimiert werden.

Auf Studierendenseite eignet sich das Seminar insbesondere für solche Teilneh-
menden, die eine besondere Motivation zur eigenständigen Projektarbeit und Interesse
an weiterführenden Aspekten der Wissenschaftskommunikation mitbringen. Vor die-
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sem Hintergrund erscheint eine Einbindung des Seminars zur individuellen Schwer-
punktbildung der Studierenden in Form von Wahlpflichtmodulen besonders vielver-
sprechend. Die bereits genannten Grundlagenmaterialien könnten jedoch auch breiter
verankert werden, um Basiswissen zur Wissenschaftskommunikation sowie Anschluss-
punkte für größere Studierendenkreise zugänglich zu machen und so Interesse an
einer weiterführenden Vertiefung zu wecken. In der Übertragung des Konzeptes auf die
Kontexte anderer Hochschulen spielen schließlich auch die jeweiligen hochschulspezi-
fisch vorhandenen Kooperationsmöglichkeiten und verfügbaren disziplinären Kombi-
nationsmöglichkeiten eine maßgebliche Rolle.

Mit der kontinuierlichen Weiterentwicklung der hier beschriebenen Lehrkoopera-
tion hoffen wir, die Möglichkeiten zur Etablierung und Verankerung projektbasierter,
interdisziplinärer Lehr- und Fortbildungskonzepte im Bereich der Wissenschaftskom-
munikation in den kommenden Jahren weiter auszuloten. Hinsichtlich der geschilder-
ten konzeptionellen Grundaspekte ergeben sich dabei bereits jetzt vielfältige Potenziale
für einen möglichen Transfer in weitere hochschuldidaktische Kontexte, Konstellatio-
nen und Formate, deren verstärkte Erprobung und Erforschung wir anregen möchten.
Letztlich zeigt unser Beispiel dabei insbesondere auch, dass bereits aus vergleichsweise
kleinen Kooperationen mit nur wenigen Beteiligten fruchtbare Formate entstehen kön-
nen, die potenziell disruptive Impulse für weitere Entwicklungen in der Hochschul-
lehre in sich tragen.
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Co-kreatives Lehren und Lernen am Leuphana
College

Steffi Hobuß, Gesche Keding, Laura Picht-Wiggering & Julius Rathgens

Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden Good-Practice-Erfahrungen des Lehrens und Lernens in den
interdisziplinären Studienbereichen des Leuphana College Lüneburg zusammengetra-
gen. Vor dem Hintergrund einiger Überlegungen zum Konzept der Co-Kreation be-
leuchten wir das Feld der interdisziplinären Lehre. Im Mittelpunkt stehen dabei fünf
Schlüsselkompetenzen: Agency, Kreativität, analytisches Denken, Lernen lernen und
Zusammenarbeit. Anhand dieser Schlüsselkompetenzen erläutern wir Strukturen und
Inhalte der Lehrpläne sowie Prozesse der Co-Kreation zwischen Modulen und in Ver-
anstaltungen zwischen Lehrenden und Studierenden. Anschließend stellen wir zwei
Good-Practice-Beispiele vor: Zum einen Flipped-Classroom-Formate als Ansatz für co-
kreatives Lehren und Lernen in großen Gruppen und zum anderen das Leuphana Se-
mester Tutorium als studentisch geleiteten Gestaltungs- und Reflexionsraum. Diese
Good-Practice-Beispiele dienen als lösungsorientierte Ansätze zur Reflexion der co-krea-
tiven Hochschuldidaktik in der Praxis.

Abstract

In this contribution, good practice examples of teaching and learning in the interdiscipli-
nary study areas of Leuphana College Lüneburg are compiled. Against the background
of some reflections on the concept of co-creation, we shed light on the field of interdisci-
plinary teaching. The focus is on five key competencies: Agency, Creativity, Analytical
Thinking, Learning to Learn, and Collaboration. Focusing on these key competencies,
we explain curriculum structures and content, as well as processes of co-creation be-
tween modules and in courses between faculty and students. We then present two good
practice examples: Firstly, flipped classroom formats as an approach to co-creative teach-
ing and learning in large groups, and secondly, the Leuphana Semester Tutorial as a
student-led space for creation and reflection. These good practice examples are intended
to serve as a solution-oriented approach for reflecting on co-creative university didactics
in practice.

Schlagwörter: Fachübergreifende Lehre, Flipped Classroom, Tutorien,
Schlüsselkompetenzen, Studieneingangsphase



1 Einleitung

Die Hochschulbildung im 21. Jahrhundert steht vor großen Herausforderungen: Glo-
bale Krisen und Trends wie Biodiversitätsverlust, Klimawandel, heterogene politische
Krisen, Digitalisierung und demografischer Wandel transformieren die Gesellschaften
in unterschiedlichsten Bereichen. Die Ansätze einer zeitgemäßen Hochschullehre müs-
sen deshalb überdacht werden (European Commission, 2019; Wissenschaftsrat, 2022).
In diesem Sinne befasst sich der vorliegende Beitrag mit der Schaffung co-kreativer Lern-
räume im Kontext einer fachübergreifenden Hochschullehre. Die Verfasser:innen – Mo-
dulkoordinator:innen, Mitarbeitende aus der Lehrentwicklung und Schoolleitung1 – hof-
fen, damit andere Hochschullehrende bei ihrer Lehrplanung inspirieren zu können.
Dafür wird zunächst der Begriff der Co-Kreation näher gefasst, um dann die Umsetzung
im Rahmen der fachübergreifenden Lehre an der Leuphana Universität Lüneburg zu
beleuchten. Den Abschluss bildet eine Reflexion der Herausforderungen und Konse-
quenzen einer co-kreativen Lehre in diesem Kontext.

2 „Co-Kreation“ als unscharfer Begriff: Eine Einführung

Es besteht weitgehende Einigkeit darüber, dass ein „traditioneller“ hochschuldidakti-
scher Ansatz, der die Studierenden als passive Empfänger:innen des Wissens versteht,
sie kaum dabei unterstützen kann, Innovation, Initiative, kreative Problemlösungen
oder effektive Kommunikations- und Kooperationsfähigkeiten zu erlangen (Göhlich &
Wulf, 2014; Faulstich, 2015; Mayrberger, 2019, S. 125–130). Eine solche ausschließlich
transmissive Lerntheorie konditioniert die Lernenden vielmehr darauf, Wissen aus-
wendig zu lernen.2 Dies kann dazu führen, dass anspruchsvolle fachspezifische Fähig-
keiten und konzeptionelles Verständnis weniger entwickelt werden. Deswegen wird
inzwischen häufig auf konstruktivistische Lerntheorien zurückgegriffen, die davon
ausgehen, dass Wissen aktiv und sozial durch „agierende“ Lernende gewonnen wird.
Dieses Wissen wird durch eigene Erfahrungen und Perspektiven erneut in die Lern-
situation eingebracht (Elkana & Klöpper, 2016). In gewisser Weise bringen die Lernen-
den immer wieder bereits vorhandenes Wissen in die Lernsituation ein, in der sie es
dann auf einer neuen Stufe reflektieren und sich erneut aneignen. Ein solcher Ansatz
befähigt die Lernenden dazu, Verantwortung für ihr eigenes Lernen zu übernehmen
und führt so zur Bereitschaft zu lebenslangem Lernen, die für die persönliche und
berufliche Entwicklung erforderlich ist (Matthews, 2016). Unter diesen Gesichtspunk-
ten wird eine umfassende Einbindung von Studierenden als aktive Teilnehmende mit
einem weiterreichenden Verständnis gefordert. Das Ziel dieses Beitrags ist dementspre-

1 Die Struktur der Leuphana baut auf drei sogenannten Schools auf, die unterschiedliche Phasen der Hochschulbildung
abbilden. Im College sind die Bachelorstudiengänge vereint, die Graduate School ist für Master- und Promotionsstudie-
rende zuständig und in der Professional School sind die berufsbegleitenden Studiengänge versammelt.

2 Freilich sind transmissive Ansätze längst nicht mehr flächendeckend leitend und auch als überholt thematisiert; dennoch
werden sie nach wie vor angewandt (vgl. Göhlich & Wulf, 2014; Faulstich, 2015; Mayrberger, 2019. Für eine umfassende
Diskussion der ganzen Landschaft der kollaborativen und forschenden Ansätze ist hier jedoch leider nicht der Raum.
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chend ein Übergang von einem konstruktivistischen zu einem co-kreativen Verständnis
der Hochschullehre. Hier ist es die Aufgabe innovativer Lehr- und Lernformate, zwei
Aspekte zu berücksichtigen: Es gilt, (1) Lernräume zu schaffen, die eine Wissensaneig-
nung ermöglichen, und (2) im Verständnis, dass Wissen durch Partizipation und Aus-
tausch entstehen kann, Studierenden als aktiven Akteur:innen in Lern- und Lehrforma-
ten die Möglichkeit zu geben, den Prozess mitzugestalten. Dabei wäre aber ein trans-
missives Verständnis nicht vollständig abzuschaffen. Vielmehr soll es darum gehen,
den beiden von Sfard (1998) geprägten Metaphern des Lernens, sowohl der sogenann-
ten „Acquisition Metaphor“ (Lernen als Wissensaneignung) als auch der „Participation
Metaphor“ (Lernen durch Partizipation), Rechnung zu tragen, die jeweils einzeln als
alleiniges Verständnis studentischen Lernens zu kurz greifen würden.

Obwohl ersichtlich ist, dass co-kreatives Lehren und Lernen erstrebenswert ist
(Brookman et  al., 2020), liegen bisher nur wenig substanzielle Begriffsbestimmungen
vor. Viele Konzeptionalisierungen versuchen, eine erste Einordnung und Formalisie-
rung dieses Begriffs zu vollziehen (vgl. Brookman et  al., 2020). Dabei lassen sich fünf
Schlüsselkompetenzen identifizieren: (1) Agency, (2) Kreativität, (3) analytisches Den-
ken, (4) Lernen lernen und (5) Kollaboration. Diese fünf Schlüsselkompetenzen stehen
auch im Mittelpunkt einer Reihe zeitgenössischer Lerntheorien, die erklären helfen, wie
Lernende miteinander und mit ihren Lehrenden interagieren, um auf bereits vorhande-
nem Wissen und Verständnis aufzubauen (Kolb, 1984; Kuh et  al., 2010), wie sie ihr eige-
nes Lernen in die Hand nehmen und steuern (English & Kitsantas, 2013; Isaacson &
Fujita, 2006), wie sie „tiefgreifende“ Ansätze entwickeln, die komplexes Lernen erleich-
tern (Heikkilä & Lonka, 2006), und wie sie ein differenzierteres Verständnis dafür entwi-
ckeln, was Leistung ausmacht (Sambell & Graham, 2011).

Es braucht also co-kreative Lernräume, die es den Studierenden ermöglichen, die
genannten Schlüsselkompetenzen zu entwickeln. Diese Lernräume können viele For-
men annehmen,3 sind aber alle erfahrungsorientiert, basieren also auf Forschendem
Lernen und werden durch metakognitive Reflexionen und/oder gemeinschaftliche Ak-
tivitäten unterstützt. Die Lernenden werden aktiv eingebunden und können durch
metakognitive und kollektive Aktivitäten Sinn und Bedeutung aus ihren Lernerfahrun-
gen generieren. Durch Reflexion und soziale Interaktion fassen sie das Gelernte zu-
sammen und ordnen es ein, indem sie das neue Wissen in ihr Weltbild und die Kom-
petenzen in ihr Repertoire aufnehmen. Wenn Lernen in dieser Weise darin besteht,
dass Studierende gemeinsam mit Lehrenden Themen und Probleme definieren sowie
Fragen entwickeln, müssen sie selbst aktiv und kreativ werden und kritisch über das
Themenfeld nachdenken.

Um eine Vorstellung davon zu bekommen, wie dieser Anspruch in der Lehre um-
gesetzt werden kann, wird im Folgenden beispielhaft das fachübergreifende Studium
am College der Leuphana Universität Lüneburg in den Blick genommen.

3 Das bedeutet auch, dass der Begriff des Lernraums sowohl im Sinne physischer Räume verstanden werden kann (wie in
„Seminarraum“) als auch im Sinne nicht-physischer Räume (wenn z. B. vom „Studium als Lernraum“ gesprochen wird).
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3 Das fachübergreifende Studium als besonderer
Lernraum

Das Studium an der Leuphana Universität zeichnet sich durch hohe fachübergreifende
Anteile bereits mit Beginn des ersten Semesters aus. So beginnen alle Studierenden –
unabhängig von ihrer Fächerwahl – ihr Studium mit dem sogenannten „Leuphana Se-
mester“, das aus zwei fachspezifischen und drei fachübergreifenden Modulen besteht
(siehe Abb. 1). Während die fachspezifischen Anteile einen ersten Einblick in Metho-
den und Inhalte des jeweiligen Major4 ermöglichen, liegt der Fokus in den fachüber-
greifenden Bereichen eher auf Fragen nach Wissenschaft, Gesellschaft und Wandel im
Allgemeinen.

Abbildung 1:  Überblick über das Leuphana Semester, das durch die Startwoche zu Beginn des Semesters und
die Konferenzwoche am Ende des Semesters gerahmt wird

Jedes dieser drei Module hat dabei einen eigenen Fokus. Im Modul „Wissenschaft pro-
duziert: methodisches Wissen“ (kurz: Methodenmodul) steht neben der Vermittlung
von Grundlagen der Wissenschaftstheorie ein übergreifendes Verständnis von qualitati-
ven und quantitativen Methoden im Vordergrund. Das Modul „Wissenschaft problema-
tisiert: kritisches Denken“ (kurz: Kritikmodul) fragt nach den Bedingungen für gesell-
schaftliches Zusammenleben und schafft ein Bewusstsein für historische, gesellschaft-
liche und kulturelle Bedingtheiten. Im Modul „Wissenschaft transformiert: verantwort-
liches Handeln“ (kurz: Verantwortungsmodul) setzen die Studierenden sich intensiv
mit grundlegenden Fragen verantwortlichen Handelns im 21. Jahrhundert auseinander
und konkretisieren diese im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung im digitalen Zeit-

4 Die zu studierenden Fächer werden an der Leuphana in Major (Hauptfach) und Minor (Nebenfach) unterteilt.
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alter, auch vor dem Hintergrund der Rolle der Wissenschaft in der Gestaltung von Verän-
derungsprozessen (Hobuß, 2018; Weiser et  al., 2019; Weiser et  al., 2022).

Neben diesen inhaltlichen Schwerpunkten zielen die drei Module auf den Erwerb
einer ganzen Reihe fachübergreifender Kompetenzen ab (Picht-Wiggering & Weiser,
im Druck). Allem voran sollen die Studierenden zum kritischen Denken ermächtigt
und ermutigt werden. Unter kritischem Denken wird in diesem Kontext die Fähigkeit
verstanden, ein Problem zu erkennen, systematisch zu analysieren und schließlich zu
einer fundierten Meinung oder Lösung zu kommen, die in ein Handeln überführt und
in der realen Welt geprüft werden kann. Dieser Prüfvorgang setzt dann ggf. eine neue
Analyse mit entsprechenden neuen Ergebnissen in Gang. Im Laufe dieses Prozesses
kommt es immer wieder zu einem Wechsel zwischen einer inneren und einer äußeren
Welt, also einem zurückgezogenen Nachdenken und Reflektieren und einem Prüfen
der Gedanken im Austausch mit anderen Menschen oder Quellen (Jahn, 2019). Von den
oben genannten Schlüsselkompetenzen werden hier folglich Selbstwirksamkeit, Hand-
lungsmacht und analytisches Denken angesprochen.

Jeder einzelne dieser Schritte wird in den drei fachübergreifenden Modulen auf je
eigene Weise unterstützt. Einen besonderen Stellenwert hat das kritische Denken, wie
schon aus dem Titel hervorgeht, im Kritikmodul. Hier beleuchten die Studierenden
einzelne Themen des gesellschaftlichen Zusammenlebens aus unterschiedlichen Blick-
winkeln. Sie werden so mit verschiedenen Theorien und Meinungen konfrontiert, die
sie einordnen und argumentativ durchdringen müssen. Dadurch beschäftigen sie sich
mit Argumentationsstrukturen und Bedingtheiten von Aussagen und können die da-
raus resultierenden Kenntnisse dann einsetzen, um eine Hausarbeit zu einer selbstge-
wählten Fragestellung zu schreiben. Mit Blick auf die einzelnen Schritte des kritischen
Denkens stehen im Kritikmodul das Fragen zu Beginn des Prozesses und die Analyse
von Argumentationen bzw. die Reflexion von daraus resultierenden Ergebnissen – eige-
nen und fremden – im Vordergrund. Eine Besonderheit des Moduls ist dabei, dass Pro-
blematisieren, Fragen, Argumentieren und Reflektieren nicht nur erprobt, sondern
auch auf einer Metaebene beobachtet und thematisiert werden. Die Studierenden wer-
den dazu angeregt, ganz konkret über diese Vorgänge zu sprechen, und praktizieren
damit Metakognition.

Ähnliche Schritte des kritischen Denkens gehen die Studierenden im Verantwor-
tungsmodul, wo sie im Modus des Forschenden Lernens (Huber, 2013; Mieg, 2017) ihr
erstes eigenes Projekt von der Themenfindung bis zur Präsentation der Ergebnisse
durchführen. In diesem Modul geschieht dies jedoch in Gruppen. Dadurch stehen Ab-
stimmungsprozesse stärker im Vordergrund und der Abgleich mit der sozialen Welt
wird präsenter. Hinzu kommt eine Handlungsorientierung der Projekte, die – zumin-
dest theoretisch – Lösungen für Nachhaltigkeitsprobleme finden sollen. Es handelt
sich somit um ähnliche Denkprozesse wie im Kritikmodul; die „Brille“, die dabei auf-
gesetzt wird, ist aber eine andere. Im Methodenmodul eignen sich die Studierenden
Kenntnisse zu Methoden und deren Stärken, Limitationen und historischen Kontexten
an. So lernen sie, die Entstehung von Daten zu verstehen und kritisch-konstruktiv zu
bewerten sowie selbst valide Datensätze zu generieren.
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Setzt man dies nun in Bezug zu den fünf Schlüsselkompetenzen, die das co-krea-
tive Lehren und Lernen auszeichnen, lässt sich feststellen, dass diese schon im ersten
Semester einen großen Raum einnehmen. Die Auseinandersetzung mit verschiedenen
Methoden und deren Hintergründen fördert das analytische Denken ebenso wie die
Reflexion über die kulturelle und gesellschaftliche Bedingtheit verschiedener Theorien
im Kritikmodul. Die Gruppenarbeit im Verantwortungsmodul bedingt eine ausge-
prägte Kollaboration und zielt mit ihrer Handlungsorientierung in Richtung Agency;
die Aufarbeitung der Ergebnisse für die Konferenzwoche bedarf wiederum einer gewis-
sen Kreativität.

4 Die Einbindung co-kreativer Elemente in die
fachübergreifende Lehre

Nun geht die Möglichkeit zum Ausbau dieser Schlüsselkompetenzen natürlich nicht
automatisch mit co-kreativem Lehren und Lernen einher. Im Folgenden soll daher dar-
gelegt werden, in welcher Form diese Schlüsselkompetenzen in der fachübergreifen-
den Lehre an der Leuphana ins Spiel kommen.

Abbildung 2:  Überblick über den Aufbau des Komplementärstudiums

Zum einen entstehen durch die Auseinandersetzung mit Themen außerhalb des eige-
nen Faches Freiräume, da es keine Sachzwänge durch die Vermittlung von für das Fach
notwendigen Inhalten gibt. So entwickeln die Studierenden im ersten Semester eine
eigene Fragestellung für die Hausarbeit im Kritikmodul und ein eigenes Forschungspro-
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jekt im Verantwortungsmodul. Fortgesetzt wird diese Freiheit durch das auf das Leu-
phana Semester folgende Komplementärstudium, das die Studierenden bis zu ihrem
Bachelorabschluss begleitet. Es besteht aus vier Perspektiven – sozialwissenschaftlich,
naturwissenschaftlich, geisteswissenschaftlich sowie inter- und transdisziplinär –, die
durch eine methoden-, medialitäts- oder praxisorientierte Herangehensweise beleuchtet
werden. Die Studierenden können aus diesen Perspektiven verschiedene Veranstaltun-
gen wählen und so ihr Lernen, wie in der Einleitung angeregt, tatsächlich sowohl auf
konkreten Problemen, Fragen und Themen basieren lassen als auch inhaltlich interes-
sengeleitet ausrichten. Dadurch wird es den Studierenden möglich, selbst innerhalb der
manchmal starren Modulvorgaben eines Bachelorstudiums eigene Schwerpunkte zu
setzen und sich außerhalb des vertrauten Rahmens auszuprobieren. Diese Freiheiten
stärken die Agency der Studierenden und ermöglichen es ihnen, Verantwortung für die
Ausgestaltung ihres eigenen Studiums und damit ihres eigenen Lernens zu überneh-
men. Zum anderen werden die Studierenden auch ganz konkret in die Ausgestaltung
der Lehre eingebunden. Dies soll im Folgenden anhand zweier Beispiele dargelegt
werden.

4.1 Flipped-Classroom-Formate
Im Leuphana Semester besuchen mehr als 1.300 Studierende mit verschiedenen
Schwerpunkten in den drei vorgestellten Modulen gemeinsame Vorlesungen, die durch
einen fachübergreifenden Fokus geprägt sind. Das schafft eine Gemengelage von unter-
schiedlichen Interessen und Lernzielen, denen diese Veranstaltungen gerecht werden
müssen. Besonders deutlich werden die heterogenen Bedarfe der vertretenen Fächer im
Methodenmodul. Die Schwerpunkte der Studierenden sind von substanziell unter-
schiedlichen Fachkulturen geprägt, die wiederum einen Einfluss auf die benötigten Me-
thoden haben. Eine Studentin der Psychologie benötigt beispielsweise einen anderen
„Methodenkoffer“ als eine Studentin der Umweltwissenschaften. Dennoch ist es für
eine gute interdisziplinäre Zusammenarbeit entscheidend, ein Verständnis für die ver-
schiedenen Fachkulturen und ihre methodischen Ansätze zu entwickeln. Daher ist es
wichtig, praktische Erfahrungen mit konkreten Methoden zu sammeln, um sie kritisch
beleuchten zu können.

Es wurde deshalb ein Flipped-Classroom-Konzept entwickelt, das sich durch ver-
schiedene Kern-Merkmale auszeichnet, darunter ein Moodle-Kurs mit Online-Materia-
lien und vorher eingesprochenen Vorlesungsinhalten, ein eigens konzipiertes Metho-
den-Wiki zu wissenschaftlichen Methoden, die Nutzung von digitalen Tools vor allem
auch innerhalb der Präsenzsitzungen und eine zugeschnittene Vorlesung basierend
auf Fragen der Studierenden. Der zeitliche Ablauf des Vorlesungsdesigns sieht wie
folgt aus: Zunächst werden alle Kerninformationen am Anfang des Semesters den Stu-
dierenden zum Überblick bereitgestellt. In einem wöchentlichen Turnus werden dann
die Online-Materialien freigeschaltet, einschließlich der Literatur, Vorlesungsvideos
und Wiki-Einträge. Anschließend befassen sich die Studierenden mit diesen Materia-
lien und haben die Möglichkeit, sich in einem Online-Forum mit anderen Studieren-
den und Lehrenden zu bestimmten Fragen auszutauschen. Basierend auf den Dis-
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kussionen und den darin gestellten Fragen werden Materialien und Themen der
Präsenzsitzung angepasst. Es handelt sich in diesem Fall also um eine agile Variante
des Flipped Classroom. Arbeitsaufträge zwischen den Präsenzsitzungen, z. B. die Re-
cherche von praktischen und relevanten Beispielen aus dem Alltag oder kritisch-kon-
struktiven Fragen zu den Inhalten, dienen als Brücken zwischen den einzelnen Sitzun-
gen und bieten den Studierenden die Möglichkeit, eigene Erfahrungen, Meinungen
und Beispiele einzubringen.

Ein ähnliches Format hat die Vorlesung des Kritikmoduls. Auch hier gibt es einen
Moodle-Kurs mit Videos und Texten zu den einzelnen Sitzungen. Durch unterschied-
liche Fragen und Reflexionsaufgaben wird eine aktive Auseinandersetzung mit diesen
Inhalten angeregt, die nicht nur eine Rückkopplung mit der Lebenswelt der Studieren-
den ermöglicht, sondern auch der Vorbereitung auf die Präsenzsitzungen dient. Diese
sind geprägt von einer aktiven Diskussion unter den Studierenden und zwischen den
Studierenden und den Lehrpersonen. Wie im Methodenmodul werden die Inhalte da-
bei von den Fragen der Studierenden gesteuert.

Dieses Lehr-Lernformat fördert die Entwicklung der oben genannten Schlüssel-
kompetenzen auf verschiedene Weise. Die interaktive Gestaltung des Kurses ermög-
licht den Studierenden, bei Inhalt und Ausgestaltung der Präsenzsitzungen mitzuwir-
ken, stärkt also ihre Agency. Die Nutzung von Online-Foren und interaktiven Tools
fördert die Kollaboration und den Austausch zwischen Studierenden und Lehrenden.
Die Integration unterschiedlicher Fachkulturen und methodischer Ansätze fördert kri-
tisches Denken und analytische Auseinandersetzung mit den Themen. Beispiele der
Arbeitsaufträge zwischen den Präsenzsitzungen werden in diesen Sitzungen aufge-
griffen und besprochen. Dies stärkt die Feedbackkultur und die Wertschätzung von
Kreativität. Insgesamt bietet dieses Unterrichtsformat den Studierenden ein immersi-
ves Lernumfeld, das die Präsenzlernzeit effektiv nutzt und gleichzeitig flexible Peer-to-
Peer-Lernerfahrungen ermöglicht.

4.2 Leuphana Semester Tutorium
Ein weiteres Beispiel für eine enge Beteiligung der Studierenden an der Planung und
Durchführung von Lehrveranstaltungen ist das sogenannte „Leuphana Semester Tuto-
rium“. Es handelt sich dabei um ein von studentischen Tutor:innen durchgeführtes
Format, das die drei fachübergreifenden Module im Leuphana Semester begleitet. In
diesem Tutorium werden vier Ziele verfolgt:

1. Vertiefung der Grundlagen des wissenschaftlichen Arbeitens, die in den Semina-
ren vermittelt werden. Im Tutorium ist Raum für Wiederholungen und Übungen
sowie Nachfragen in einem geschützten Rahmen unter Studierenden, sodass keine
negative Reaktion einer Lehrperson gefürchtet werden muss.

2. Vorbereitung auf die Prüfungsleistung, indem z. B. Themen wie das Verfassen
eines Exposés, die Gestaltung von Präsentationen oder das Lernen für Klausuren
besprochen werden.
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3. Reflektion über die Inhalte der fachübergreifenden Module, wodurch Verbindun-
gen zwischen den Modulen hergestellt und Zusammenhänge besser begriffen
werden können. Zusätzlich dienen Übungen zur Studienreflexion dazu, dass
Studierende ihren Anteil an einem gelingenden Studium erkennen und so aus
einer Rolle des „es geschieht mir“ hin zu einer eigenverantwortlichen handeln-
den Position kommen.

4. Der Austausch mit den Tutor:innen als erfahrenen Studierenden bietet den Stu-
dienanfänger:innen eine Möglichkeit, Hilfe zu erhalten, um sich im Studium zu-
rechtzufinden und an der Universität anzukommen.

Die Bedürfnisse der Studierenden stehen bei diesem Tutorium im Vordergrund und
es wäre vermessen, anzunehmen, dass der Blick von Seiten der Modulkoordination
diese voll erfassen könnte. Deswegen erfolgt die Planung der Tutorien in engem Aus-
tausch mit studentischen Hilfskräften, die nicht nur bei der Auswahl der Themen mit-
sprechen, sondern auch die notwendigen Materialien eigenverantwortlich gestalten.
Diese Materialien sind die Grundlage für die Durchführung der Tutorien durch stu-
dentische Tutor:innen, welche die genaue Ausgestaltung und die Reihenfolge der The-
men wiederum – in enger Absprache mit den Studienanfänger:innen – in einem ge-
wissen Rahmen selbst bestimmen können. Darüber hinaus werden jedes Semester
Feedbackrunden sowohl mit den Tutor:innen als auch mit den Studienanfänger:innen
durchgeführt, die ein Nachsteuern im laufenden Semester und ein Anpassen der Tuto-
rien für die kommenden Semester ermöglichen, um den Bedarfen der Studierenden
noch besser gerecht zu werden.

Wir haben hier also ein Format, das aktiv von Studierenden gestaltet wird. Die
Modulkoordination ist dabei eher als Unterstützung zu verstehen, die Bedingungen
schafft, die diese studierendenzentrierte Veranstaltung ermöglichen. Die Studieren-
den übernehmen kollaborativ die Agency für ihr eigenes Lernen und können beim Er-
stellen von Materialien u. a. auch kreativ tätig sein. Von den oben genannten fünf
Schlüsselkompetenzen werden für die Durchführung der Tutorien also vier benötigt
und können dadurch weiter ausgebaut werden. Die Rückmeldungen, die die Studien-
anfänger:innen in den Tutorien zu den Modulen geben, werden zudem ernst genom-
men und führen, falls nötig, zu entsprechenden Anpassungen. Somit entsteht auch
hier weiterer Gestaltungsspielraum für die Studierenden.

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Möglichkeiten für co-kreatives
Lehren und Lernen gerade im fachübergreifenden Bereich vielfältig sind und auch die
damit verbundenen Schlüsselkompetenzen breiten Raum einnehmen können. Trotz-
dem soll hier nicht verschwiegen werden, dass damit auch Herausforderungen für die
Lehrenden verbunden sind. Worin diese bestehen, wird im folgenden Abschnitt be-
leuchtet.

Steffi Hobuß, Gesche Keding, Laura Picht-Wiggering & Julius Rathgens 85



5 Co-Kreation: Herausforderungen und Konsequenzen

Co-kreatives Lehren und Lernen in einem fachübergreifenden Zusammenhang for-
dert die Lehrenden auf zwei Ebenen in ihrem ggf. erprobten Lehrhandeln heraus.
Ganz grundsätzlich steht ihnen nicht der Kontext eines disziplinären Studienpro-
gramms mit der entsprechenden Logik und Kultur zur Verfügung (Keding, 2016).
Hinzu kommt, dass das Konzept der Co-Kreativität eine Suspension des eigenen Wis-
sens oder zumindest radikal dialogische oder diskursive Formen der gemeinsamen
Wissens- und Interpretationsentwicklung impliziert.

Bleiben wir zunächst auf der Ebene des Kontextes. Die Lehre in einer Veranstal-
tung im Kontext eines Studienprogramms, so die These, bezieht implizit diesen Kon-
text mit ein. Studierende ‚nutzen‘ den Kontext, indem sie sich Wissen auch durch
Querverbindungen zu Wissen aus anderen Veranstaltungen und Kenntnis des gesam-
ten Programms erschließen. So lernen Studierende z. B. im Psychologiestudium in
einem Seminar Evaluationsmethoden kennen, deren Relevanz und Anwendung aber
in einem ganz anderen Modul. Fachkulturelle Praktiken – also implizites Wissen und
Prozesswissen – helfen bei diesem Prozess. Studierende lernen mithin das, was sie in
einer Veranstaltung lernen, nicht allein durch die Veranstaltung selbst, sondern im-
mer im Kontext all ihrer Lernanlässe. Lehrende ‚nutzen‘ den Kontext des gesamten
Studienprogramms, indem sie ihre Veranstaltungen entsprechend entwerfen und
sich, teilweise ohne sich darüber Rechenschaft abzulegen, darauf verlassen, dass der
Kontext Informationen hinzugibt und Vorwissen existiert. Sie setzen voraus, dass das
Lernen durch die Erwartungen an den Studiengang gesteuert wird. Die Ziele für ihre
Lehre speisen sich aus den fachlichen Lehr-Lern-Zielen.

Die Lehre in einer fachübergreifenden Veranstaltung hat eine andere Rahmung
und daher andere Lehr-Lern-Ziele als in fachspezifischen Kontexten. Diese Ziele er-
schließen sich nicht durch das Fach: Sie müssen gezielt entwickelt und dann sichtbar
gemacht werden, um wiederum das Lehr-Lern-Handeln informieren zu können. Da
sie das verändern, was konkret in einer Lehr-Lern-Situation geschieht oder geschehen
sollte, müssen sie zunächst für die Lehrenden selbst so deutlich werden, dass sie ihre
Lehre auf diese Ziele hin konzeptualisieren können. Dies schafft zum einen auf Seiten
der Lehrenden die oben angesprochenen Freiheiten. Zum anderen müssen diese Ziele
aber ganz grundsätzlich mit den Studierenden thematisiert und – je nach angestreb-
tem Grad von Co-Kreation – auch mit ihnen ausgehandelt werden.

Kommen wir nun zur Ebene der Kommunikation: Co-Kreation bedeutet, dass zu-
mindest in der Kommunikation mehr ‚Augenhöhe‘ praktiziert wird. Auf Seiten der
Lehrenden gehört dazu zunächst eine Haltung, die wirklich neugierig auf die Gedan-
ken und Beiträge der Studierenden ist. ‚Wirklich‘ heißt dabei, dass Lehrende in sich
den Punkt finden müssen, an dem sie diese Neugier haben. Diese Haltung impliziert
bereits zweitens eine Bereitschaft, das eigene Wissen, die eigene Expertise zu suspen-
dieren und sich auf das co-kreative Lernen einzulassen.

Das Resultat dieser Distanzierung ist hoffentlich eine Diskussionskultur, die alle
Gesprächsteilnehmer:innen bestärkt. Dies gelingt, wie die Erfahrungen am Leuphana

86 Co-kreatives Lehren und Lernen am Leuphana College



College zeigen, durch drei konkrete Strategien. Erstens hat es eine nicht zu unterschät-
zende Wirkung, im Anschluss an Beiträge von Studierenden nachzufragen und um
eine weitere Erläuterung zu bitten. Gerade in fachlich heterogenen Kontexten können
nicht alle Beiträge dasselbe Niveau haben. Jemand, der oder die Geschichte studiert,
wird etwa zu Caspar David Friedrich andere Diskussionsbeiträge liefern als jemand, die
oder der Psychologie oder Chemie studiert. Die Formulierung der Nachfrage spielt da-
her eine Rolle. Sie sollte an das Gesagte anschließen, sodass sich die Studierenden ge-
hört und anerkannt fühlen können. Das klingt wie eine banale Strategie, stärkt aber die
Studierenden durch die Wiederholung und das nachfragende Interesse – und vor allem
erlaubt es Erläuterungen eines Beitrags, die in unserer Erfahrung oft aufschlussreich
und von höherer Komplexität sind. Diese Interaktion stiftet wiederum eine Kultur der
Ermutigung der Gruppe. Zweitens kann man Studierende wiederholt dazu auffordern,
Voraussetzungen für die anderen zu erläutern. Oft genügt es bereits, bei Fremdworten,
die vertraut scheinen und daher nicht erläutert werden, einzuhaken und zu fragen, wie
die Vokabel von den Studierenden verstanden wird. Dadurch können sich interessante
und klärende Diskussionen entfalten, bei denen nicht nur die unterschiedlichen fach-
lichen Hintergründe im Sinne der Information aufgeklärt werden, sondern das behan-
delte Thema für alle neue Tiefe gewinnt. Die dritte Strategie ist wiederum eine der Meta-
kommunikation. Man kann die Strategien und die Kultur des Seminarhandelns selbst
zum Thema machen, indem man z. B. ein Gespräch darüber beginnt, was eine gute
Diskussion ausmacht und wie alle sich wünschen, behandelt zu werden.

6 Fazit

Was zeichnet also co-kreative Lernräume in der fachübergreifenden Lehre aus? Die
fachübergreifende Lehre schafft zunächst vor allem Freiräume, da sie von curricularen
Zwängen zur Thematisierung vorgeschriebener Inhalte losgelöst ist. Die Studierenden
haben so die Möglichkeit, Inhalte auf verschiedenen Ebenen selbst zu bestimmen,
indem sie z. B. bestimmte Seminare wählen oder innerhalb der Seminare bestimmte
Schwerpunkte setzen. Die Lehrenden haben indes die Möglichkeit – und gleichzeitig
die Pflicht –, ihre Lehr-Lern-Ziele selbst zu definieren, wobei der Freiheitsgrad gerade in
Zeiten der Modularisierung in der fachübergreifenden Lehre unserer Erfahrung nach
deutlich höher ist als in fachlicher Lehre. Diese geteilte Zwanglosigkeit eröffnet Raum
für Co-Kreation im Kleinen, durch die gemeinsame Festlegung von Inhalten der Prä-
senzsitzungen von Vorlesungen im Flipped-Classroom-Format, aber auch im Großen,
durch die Ausgestaltung und Durchführung ganzer Lehrveranstaltungen und auch die
gemeinsame Aushandlung von Lehr-Lern-Zielen. Die fünf eingangs genannten Schlüs-
selkompetenzen (1) Agency, (2) Kreativität, (3) analytisches Denken, (4) Lernen lernen
und (5) Kollaboration können dabei auf ganz unterschiedliche Weise immer wieder an-
gesprochen und weiter ausgebaut werden.

Co-kreatives Lehren und Lernen birgt aber auch Herausforderungen, da es einer
dialogischen Kommunikationskultur zwischen Lehrenden und Studierenden und da-
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mit einer bestimmten Geisteshaltung auf Seiten der Lehrenden bedarf, die es ggf. er-
forderlich macht, mit gewohntem Lehrhandeln zu brechen. Wenn man die Idee der
Co-Kreation radikal denkt, müsste diese Herangehensweise bedeuten, dass Studie-
rende und Lehrende gemeinsam die Fragestellungen und Vorgehensweisen sowie die
Ziele entwickeln, die in einer Veranstaltung behandelt bzw. erreicht werden sollen.
Das ist bislang in vorhandenen Studien- und Prüfungsordnungen in dieser Konse-
quenz nicht oder nicht leicht umsetzbar, da die Ordnungen in der Regel als diejenigen
Orte begriffen werden, an denen Ziele verbindlich festgelegt werden. Die Rollen und
Verantwortlichkeiten müssten neu ausgehandelt werden.

Darüber hinaus zeigen sich in der Praxis recht schnell zwei weitere Grenzen, einer-
seits in der Struktur universitärer Bildung und deren Benotung und andererseits in der
Expertise der Lehrenden und damit in einem Wissensgefälle, das von beiden Seiten
wahrgenommen wird. Nicht zu vernachlässigen ist außerdem das Statusgefälle, das
ebenfalls von beiden Seiten wahrgenommen wird. Diese Faktoren lassen sich kaum
vollkommen ignorieren, sondern fließen allesamt in das gemeinsame Lehr-Lern-Han-
deln ein, etwa dann, wenn eine Lehrperson den thematischen Zuschnitt für eine Ver-
anstaltung entwirft und dafür Lektüren, Methoden, Gegenstände und Handlungswei-
sen sowie Prüfungsformen auswählt. Dadurch entsteht ein Rahmen, innerhalb dessen
sich die Studierenden bewegen – und die Studierenden befinden sich darüber hinaus
insofern in einem Abhängigkeitsverhältnis, als sie einen Abschluss anstreben, der ih-
nen einen weiteren (Berufs-)Weg ermöglichen soll.

Diese strukturellen Voraussetzungen müssten in aktuell gültigen Strukturen, Be-
ziehungen und Kulturen akzeptiert werden, so unsere These, um dann eine Seminar-
kultur entwickeln zu können, die eine Annäherung an die genannte absolute Form der
Co-Kreation ermöglicht. Sie kann nur auf der Basis von Transparenz bezüglich der
gerade benannten Strukturen und Konstellationen entstehen. Co-Kreation könnte so
bedeuten, gemeinsam an anderen strukturellen und kulturellen Bedingungen zu ar-
beiten.
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Welten verbinden – Transformation zur hybriden
Lehre mit Co-Kreation

Barbara Meissner, Stefanie Gandt, Max Höllen, Kerstin Heinz & Tabea
Gutmann

Zusammenfassung

Ein wichtiger Anspruch an zukunftsfähige Hochschulen ist, als resiliente Ökosysteme
zu agieren, die Lehre gemeinsam und co-kreativ denken, gestalten und fördern. Co-
Kreation bedeutet für die Lehre die konsequente Einbeziehung Studierender in die Kon-
zeption von Lehrveranstaltungen. Im nachfolgend beschriebenen Projekt kommen an
der Technischen Hochschule Nürnberg Georg Simon Ohm Lehrende, Studierende so-
wie Mitarbeitende des Teams „Lehr- und Kompetenzentwicklung“ zusammen, um in
einem co-kreativen Prozess aktivierende hybride Lehrformate zu entwickeln. Gute hy-
bride Lehre im Sinne einer synchronen Lehrveranstaltung, an der Lernende virtuell
ebenso wie vor Ort teilnehmen können, erfordert Co-Präsenz. Diese berücksichtigt die
unterschiedlichen Perspektiven der virtuellen und der vor Ort Teilnehmenden sowie die
aktiven Wechselwirkungen zwischen diesen beiden „Welten“. Der vorliegende Beitrag
beschreibt den co-kreativen Prozess zur Entwicklung von Lösungen für Co-Präsenz bei
hybrider Lehre. Eine auf Spieldesign basierende Vorgehensweise ermöglicht es, hierar-
chiesensibel, spielerisch und kreativ Ideen zu entwickeln. Der Beitrag stellt den Mehr-
wert des co-kreativen Vorgehens sowie ein Beispiel für Umsetzung und Evalua-
tion einer aktivierenden hybriden Lehrveranstaltung dar.

Abstract

An important demand on viable institutes of higher education is to act as resilient eco-
systems that think, design, and promote teaching jointly and co-creatively. Applied to
teaching, co-creation describes the consistent involvement of students in the design of
lectures and seminars. In the project outlined below, teachers, students, and staff from
our teaching and learning center at Nuremberg Tech come together to develop hybrid
teaching formats in a co-creative process. High-quality hybrid teaching sessions, in
which virtual as well as on-site participation is possible, require a co-presence that is
created by taking into account the virtual and on-site perspectives as well as interactions
between these two “worlds.” This article describes a co-creative process based on game
design for the development of solutions that create a sense of co-presence in hybrid



teaching, presenting both the added value of our co-creative approach and an example
for the implementation and evaluation of an activating hybrid seminar.

Schlagwörter: Co-Präsenz, Co-Kreation, hybride Lehre, Aktivierung, Studierende,
Spieldesign, Lehrentwicklung

1 Co-Kreation als Lösung für komplexe
Herausforderungen

Unsere Welt ist von einer hohen Komplexität, vielen schnellen Veränderungen, Ambi-
guität und dadurch entstehender Unsicherheit geprägt (vgl. Willkomm, 2021). Kom-
plexe Herausforderungen können Michalik (2020) zufolge jedoch nicht durch verti-
kale, hierarchische Prozesse gelöst werden, da sie chaotisch verlaufen, Prozessschritte
überspringen und in iterativen Kreisen ablaufen. Co-Kreation – von Michalik (2020)
definiert als die Verbindung der Beteiligten mit sich selbst, den anderen und einem
gemeinsamen Ziel – trägt dazu bei, dass die Beteiligten ein gemeinsames Bild der Rea-
lität und des zu lösenden Problems entwickeln. Grundlage dafür sind Offenheit, Ver-
trauen und Transparenz. Die persönliche Verbindung mit anderen führt zu einem grö-
ßeren Interesse aneinander, das wiederum dazu beiträgt, dass bereichsübergreifend
gedacht und gehandelt werden kann. Damit können komplexe Herausforderungen
besser bewältigt werden (vgl. Michalik, 2020).

Ursprünglich stammt der Begriff der Co-Kreation aus dem Marketing und ist die
Konsequenz eines Paradigmenwechsels von einer produkt- zu einer dienstleistungs-
zentrierten Logik, die davon ausgeht, dass Werte nicht durch das unidirektionale An-
bieten von Leistungen entstehen, sondern durch den Austausch mit der Kundschaft
(Vargo & Lusch, 2004). Co-Kreation ist somit eng mit dem Ansatz des menschenzen-
trierten Designs verbunden und hat sich auch in anderen Kontexten als der Ökonomie
etabliert, etwa in der Bildung. Bei Co-Kreation geht es nicht nur um effizientere Ar-
beitsabläufe (vgl. Spuller, 2020) oder Teilverantwortung (vgl. Flores, 2019). In der Co-
Kreation vereinen sich die Beteiligten, um etwas Gemeinsames zu schaffen. Wichtige
Elemente sind hierbei die Wertschätzung der Beteiligten als Individuen in einem
Team (vgl. Michalik, 2020), der gleichberechtigte Wissens- und Informationsaustausch
im Dialog (vgl. Prahalad & Ramaswamy, 2004) sowie das Aushalten von Widersprü-
chen (vgl. Bormann et  al., 2019). Mit Co-Kreation können nicht nur Innovationen ent-
wickelt, sondern auch Organisationen verändert werden (Bormann et  al., 2019).

Auch in der Lehre werden durch die aktive Mitwirkung Studierender („active stu-
dent participation“) wirkungsvolle Veränderungen möglich (Barrineau et  al., 2019).
Lehrveranstaltungen können umstrukturiert (vgl. Bovill, 2020) oder an neue technolo-
gische und gesellschaftliche Entwicklungen angepasst werden, wie in diesem Beitrag
gezeigt wird. Da Co-Kreation nicht nur ein kognitiver, sondern auch ein emotionaler
Prozess ist, fühlen sich die Beteiligten stärker verpflichtet und wirksam (vgl. Bormann
et  al., 2019). Lehr-Lern-Innovationen werden nicht mehr allein von der Lehrperson,
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sondern co-kreativ in gemeinsamer Verantwortung von Lehrenden und Studierenden
entwickelt. Das motiviert Studierende, verbessert das Verständnis von Lehre und Ler-
nen bei ihnen und den Lehrenden – und es stärkt darüber hinaus die Beziehungen
untereinander (vgl. Bovill, 2020). Dabei können Studierende nicht nur Wissen erwer-
ben, sondern sich auch persönlich weiterentwickeln (vgl. Barrineau et  al., 2019): Sie
können als Expert:innen für ihr eigenes Lernen agieren und erleben so Selbstbestim-
mung (Zybura & Pietsch, 2022).

Gute Beziehungen und Vertrauen zwischen allen Beteiligten sind für co-kreative
Lehre entscheidend (vgl. Bovill, 2020). Zybura und Pietsch (2022) machen jedoch darauf
aufmerksam, dass soziale Barrieren und ein Ungleichgewicht zwischen Lehrenden und
Studierenden (z. B. durch Benotung) sowie innerhalb von Studierendengruppen (z. B.
durch sozialen Status und Leistung) der Institution Hochschule inhärent sind. Die
Möglichkeiten, teilzuhaben und Anliegen einzubringen, sind ungleich verteilt. Diese
hierarchischen Verhältnisse müssen durch hierarchiesensibles Handeln aufgebrochen
werden, um echte Co-Kreation zu ermöglichen (Zybura & Pietsch, 2022).

2 Hybride Lehre als komplexes Zukunftsthema

An unserer Hochschule, der Technischen Hochschule Nürnberg Georg Simon Ohm
(kurz: „die Ohm“), verstehen wir unter hybrider Lehre synchrone Lehrveranstaltun-
gen, in denen die Teilnahme sowohl virtuell als auch vor Ort möglich ist. In der eng-
lischsprachigen Literatur hat sich für diese Form der hybriden Lehre der Begriff „blen-
ded synchronous learning“ (Hastie et  al., 2010) etabliert.

Unbestritten ist, dass virtuell Teilnehmende und vor Ort Teilnehmende eine hy-
bride Lehrveranstaltung unterschiedlich erleben. In der Literatur sowie in Erfahrungs-
berichten wird ein breiter Konsens darüber deutlich, dass gute hybride Lehre aktives
Lernen sowie eine aktive Rolle seitens der Studierenden erfordert (vgl. z. B. Zydney
et  al., 2019; Grabensteiner et  al., 2021). Die didaktische Herausforderung besteht darin,
die Lehre so zu konzipieren, dass sie für beide Gruppen bei unverändertem fachlichem
Niveau eine vergleichbare Lernerfahrung ermöglicht (vgl. Raes et  al., 2020). Das Kon-
zept der wahrgenommenen Co-Präsenz – „a sense of co-presence“ (Bower et  al., 2014,
S. 173; vgl. auch Zydney et  al., 2019) – beschreibt die gleichwertige Integration von Vor-
Ort- und Online-Gruppe in das Veranstaltungsgeschehen: Die virtuellen und die vor
Ort Teilnehmenden sind gleichermaßen eingebunden und ihre Interaktion wird geför-
dert. Ein Gefühl von Co-Präsenz entsteht, wenn die beiden „Welten“ der vor Ort und
der virtuell Teilnehmenden durch ein lernendenzentriertes, aktivierendes Setting zu-
sammengebracht werden, in dem Lehrende und Studierende in geteilter Verantwor-
tung zum Erfolg der Veranstaltung beitragen.

Um dies in der Praxis zu erreichen, gilt es, die vielen Perspektiven (Lehrende/
Studierende, vor Ort/online, aktiv/passiv) sowie deren Kommunikations- und Arbeits-
möglichkeiten zu berücksichtigen. Darüber hinaus muss ein guter Umgang mit den
hohen (meta-)kognitiven und technischen Anforderungen erreicht werden, die diese
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Form der Lehre an die Lehrenden und Studierenden stellt. Ziel ist eine Verschmel-
zung physischer und virtueller Räume in technischer wie didaktischer Hinsicht, um in
der Lehrveranstaltung natürliche Interaktion zu ermöglichen. Hybride Lehre zu entwi-
ckeln, die diesen Anforderungen entspricht, ist eine vielschichtige, komplexe Heraus-
forderung, die mit Co-Kreation bewältigt werden kann.

3 Der co-kreative Innovationsprozess

Im Team „Lehr- und Kompetenzentwicklung“ der Ohm bringen wir Hochschulange-
hörige mit Interesse am Lehren und Lernen zusammen, um gemeinsam an neuen
Lösungen für die Lehre zu arbeiten. Um Formate für aktivierende hybride Lehre zu
entwickeln, haben wir uns für einen co-kreativen, auf Prinzipien des Spieldesigns
basierenden Prozess entschieden. Dieser Prozess, der in Abbildung  1 näher ausge-
führt ist, basiert auf dem Ansatz des Design Thinking nach dem Modell des Hasso-
Plattner-Instituts und umfasst die Phasen Empathy – Define – Ideate – Prototype – Test
(HPI School of Design Thinking, 2023). Diese Phasen werden in der Regel nicht linear,
sondern in Iterationen durchlaufen (Verbindungslinien in Abb. 1), bis am Ende ein
Prototyp entwickelt und getestet wird.

Abbildung 1: Exemplarische Darstellung eines Innovationsprozesses für hybride Lehre (Quelle: Eigene Dar-
stellung.)

Oben: Phasen des Design Thinking. Mitte: Unser Ziel in der jeweiligen Phase zum Thema „hybride Lehre“.
Unten: Formate und Methoden, die in der jeweiligen Phase eingesetzt wurden. „Scholarship of Teaching and
Learning“ meint die wissenschaftlich fundierte Betrachtung der eigenen Lehre von der Hypothesenbildung bis
zur Publikation (vgl. Arnold et  al., 2023). „Spieldesign“ meint die an der Ohm entwickelte Methode EMPAMOS
(https://www.empamos.de/).

Empathy bedeutet, über Beobachten und Eintauchen ein Bild der Zielgruppe zu gewin-
nen. Im hier beschriebenen Innovationsprozess führte ein medientechnischer Mit-
arbeiter während zwei Semestern Interviews und Hospitationen durch und begleitete
Workshops, um über Fachdisziplinen hinweg die verschiedenartigen Lehrsituationen
und technischen Bedarfe der Lehrenden zu erfassen. In einer Zukunftswerkstatt mit
Lehrenden und Studierenden unterschiedlicher Fachrichtungen sammelten wir zudem
Hürden bei der Anwendung hybrider Settings sowie Idealvorstellungen und Wünsche.
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Bei der Auswertung der Zukunftswerkstatt konkretisierten wir die erarbeiteten Idealvor-
stellungen, indem wir die technischen Bedarfe sowie die gewünschten Lehrszenarien
präziser ausarbeiteten und beschrieben (Define). Dafür bildeten wir die Ergebnisse der
Zukunftswerkstatt in einer Mind-Map ab und überführten diese in eine Story-Map (vgl.
Moreira, 2015), in der die erarbeiteten Anforderungen den verschiedenen Phasen einer
Lehrveranstaltung („Story“) zugeordnet wurden. Dabei unterschieden wir technische
und didaktische Themen. Aus den technisch fokussierten Themen leiteten wir dann
User Storys ab, die verschiedene typische Muster bei technischen Anforderungen und
Bedarfen in Steckbriefen abbilden. Die didaktisch fokussierten Themen konnten wir
wiederum in die zwei Problemfelder „Mehrwert vor Ort“ und „Aktivierung virtuell Teil-
nehmender“ untergliedern.

Die Lehrenden und Studierenden, die bereits an den Interviews und Hospitatio-
nen sowie an der Zukunftswerkstatt mitgewirkt hatten, befassten sich im Folgenden
ein Semester lang als „Expertisezirkel Hybride Lehre“ mit der Entwicklung (Ideate),
Versuchsmodellierung (Prototype) und Erprobung (Test) hybrider Settings in tech-
nischer und didaktischer Hinsicht. Wir – Mitarbeitende aus Didaktik und Innovations-
management – steuerten als Teil des Expertisezirkels den Prozess zur Bearbeitung der
didaktisch fokussierten Themen.

Den ersten Schritt stellte dabei ein Innovationsworkshop mit Lehrenden und Stu-
dierenden zu den Problemfeldern „Mehrwert vor Ort“ und „Aktivierung virtuell Teil-
nehmender“ dar, in dem die Fragestellungen präzisiert (Define) und Lösungsideen ent-
wickelt wurden (Ideate). Hierbei kam mit EMPAMOS (https://www.empamos.de/)
eine Innovationsmethode zum Einsatz, die Muster aus dem Spieldesign nutzt. Die An-
nahme hinter dieser Methode besteht darin, dass die Logik aus Spielen in einem spiel-
fremden Kontext wie der Hochschullehre zu sozialen Innovationen führen kann (vgl.
Roth et  al., 2015), insbesondere in Form neuer (Lern-)Motivation. Die Methode unter-
teilt den Prozess hierfür in einen Problem- und einen Lösungsraum. Im Problemraum
wird Lehre als ein „kaputtes Spiel“ betrachtet: Wenn die Lehrveranstaltung ein Spiel
wäre, warum würde sie nicht die Freude und Motivation hervorrufen, die ein funktio-
nierendes Spiel üblicherweise mit sich bringt? Typische Muster aus der Spielforschung
helfen dabei, ein Problem konkreter zu beschreiben und dadurch verständlicher zu ma-
chen. So zeigte sich im Workshop etwa, dass hybride Lehre von Studierenden oft als
bedeutungslos, vorhersehbar und wenig kooperativ erlebt wird. Oder, in der Sprache
des Spiels ausgedrückt:

• Aktive Beteiligung ist für ein „erfolgreiches Spiel“ nicht erforderlich.
• Der „Spielverlauf“ ist in allen Veranstaltungen ähnlich.
• Man braucht die anderen Studierenden für einen „Spielerfolg“ nicht.

Im anschließenden Lösungsraum entschärft die Methode – inspiriert durch typische
Spiel-Elemente – die problematische Lehrsituation. In Bezug auf hybride Lehre wur-
den vor allem die Spielelemente „Rollen“, „Ressourcen“ und „eingeschränkte Kommu-
nikation“ als relevant identifiziert, um Ideen zu beschreiben, wie hybride Lehre moti-
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vierend und aktivierend für die online und vor Ort Teilnehmenden gestaltet werden
kann. In Abbildung  2 sind die Teilnehmenden des virtuellen Innovationsworkshops
bei der Sammlung von Spielelementen zur Lösung des Problems „Das Spiel fördert
keine Kooperation“ zu sehen.

Abschließend wurden die Spielelemente in Transferworkshops auf den Lehrkon-
text übertragen und didaktische Lösungen ausgearbeitet. Die Ergebnisse bildeten die
Grundlage für die Konzeption konkreter hybrider Lehrveranstaltungen mit dem Ziel
der Co-Präsenz (Prototype). Ein Beispiel soll im Folgenden vorgestellt werden.

Abbildung 2: Die Teilnehmenden des Innovationsworkshops sammeln ihre Avatare am virtuellen Spieltisch
(blaues Feld). Die Problemstellung "Studierende nehmen die Vorteile, vor Ort zu kommen, nicht wahr." wird
präzisiert (obere Spielkarte mit gelbem Kärtchen). Danach werden aus Spieldesign-Elementen (aufgereihte
Spielkarten unten) Lösungen für die Lehre abgeleitet (grüne Kärtchen). (Quelle: Eigene Grafik unter Verwendung
von Ressourcen von Miro.com. Spielkarten erstellt von Prof. Dr. Thomas Voit mit Icons unter Verwendung von
Ressourcen von Flaticon.com)

3.1 Co-Präsenz in einer hybriden Lehrveranstaltung – ein Praxisbeispiel
Eine Blockveranstaltung im Schwerpunkt Schulsozialarbeit des Fachbereichs Soziale
Arbeit, an der zwölf Studierende teilnahmen, wurde als Prototyp für ein optimiertes
hybrides Setting ausgewählt. Da manche der Teilnehmenden aus unterschiedlichen
Gründen (z. B. Care-Arbeit oder eigene Einschränkungen) die Veranstaltung nicht vor
Ort besuchen können, war dieses Seminar gut für das Vorhaben geeignet. Bisher war
die hybride Veranstaltung vor allem auf die Bedürfnisse der vor Ort Teilnehmenden
ausgerichtet; online Teilnehmende wurden nur wenig einbezogen. Die Dozierende
wollte mit Hilfe der co-kreativen Beratung ein didaktisch fundiertes Setting entwickeln,
das alle Studierenden gleichermaßen einbindet und aktiv am Lernprozess beteiligt.
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3.2 Co-kreative Beratung
Die Beratung zur Weiterentwicklung der hybriden Lehrveranstaltung wurde getreu
dem Gesamtkonzept des Projekts co-kreativ angelegt. Der Aufbau von Vertrauen und
der Abbau von Hierarchien waren Voraussetzungen dafür. Das Beratungsteam setzte
sich aus zwei Mitarbeitenden aus den Fachbereichen Didaktik bzw. Innovations-
management des Teams „Lehr- und Kompetenzentwicklung“ der Ohm sowie einer
ehemaligen Studierenden der Dozentin zusammen. Mit Hilfe eines offenen Austau-
sches über Hemmnisse konnten der Erfolgsdruck der Dozentin abgemildert und die
Grundlage für eine offene Arbeitskultur geschaffen werden.

Abbildung 3: Beispielhafte Vorgehensweise zur Erarbeitung des hybriden didaktischen Konzepts (Quelle:
Eigene Darstellung)

Anmerkung: Die Symbole (Kreise, Sterne, Dreiecke) stehen für die verschiedenen Ideen, die auf Förderung
von Co-Präsenz geprüft wurden.

Zunächst wurde der inhaltliche Aufbau der Veranstaltung geklärt. Dann definierten die
Beteiligten die Lernziele für jedes Themengebiet, sammelten Ideen für didaktische Me-
thoden und bewerteten deren Eignung für die Erreichung der Lernziele. Im Anschluss
wurden die Ideen unter dem Gesichtspunkt der Co-Präsenz gefiltert (siehe Abb. 3).
Dazu wurden die durch den Expertisezirkel erarbeiteten Spielelemente „eingeschränkte
Kommunikation“, „Rollen“ und „Ressourcen“ als Bewertungskriterien angelegt. Nur
die Ideen, die den Aspekten der Co-Präsenz entsprachen, wurden weiter ausgearbeitet.
Das Ergebnis war ein didaktisches Konzept, welches einerseits dem Lernziel, anderer-
seits aber auch dem Anspruch der Co-Präsenz gerecht wurde.
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3.3 Das Lehrveranstaltungskonzept mit Co-Präsenz
Um Co-Präsenz in einer Lehrveranstaltung herzustellen, müssen sich technische Ein-
richtung und didaktische Aspekte gegenseitig ergänzen. Abbildung  4 zeigt exempla-
risch, wie der Raum für Kleingruppen eingerichtet werden kann. Zwei Bildschirme
wurden in den Sichtlinien der Lehrperson und der vor Ort teilnehmenden Studierenden
platziert. Auf dem ersten Bildschirm wurden die online Teilnehmenden, auf dem zwei-
ten die verwendete Präsentation gezeigt. Die Studierenden vor Ort saßen an einem
Gruppentisch. Mit Hilfe von zwei im Raum installierten 360°-Kameras konnten die on-
line Teilnehmenden alle vor Ort Teilnehmenden jederzeit sehen.

Abbildung 4: Beispielhafte hybride Raumausstattung (Quelle: Eigene Darstellung)

Nach einem theoretischen Input zu Beginn erhielten beide Gruppen eine Teamaufgabe,
welche die Ressourcen der jeweiligen Gruppe gezielt nutzte. Die Online-Gruppe erhielt
einen Film als Wissensinput und hatte Zugang zu einem mit Whiteboard und Leitfra-
gen ausgestatteten virtuellen Raum, um unbeobachtet diskutieren zu können. Die Leit-
fragen der Vor-Ort-Gruppe wurden hingegen so gestaltet, dass keine Recherche erfor-
derlich war, sondern das Alltagswissen der Studierenden und die Diskussion dazu als
Ressourcen dienten. Die vor Ort Teilnehmenden hatten außerdem Zugang zu einem
Flipchart. Beide Gruppen erarbeiteten jeweils einen Standpunkt zur Teamaufgabe, der
dann im Plenum diskutiert wurde.

Nach einem weiteren theoretischen Input durfte die Gruppe vor Ort eine Pause
einlegen, während die Online-Gruppe ein Statement erarbeitete, mit dem die Teilneh-
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menden vor Ort wiederum nach ihrer Pause weiterarbeiteten. Die Online-Gruppe hatte
währenddessen Pause. Anschließend wurden die beiden Gruppen wieder zusammen-
geführt und diskutierten die Ergebnisse. So konnte die Kommunikation in und zwi-
schen den Gruppen gefördert werden.

3.4 Reflexion durch die Dozentin
Aus Sicht der Dozentin war die Veranstaltung herausfordernd, wurde aber qualitativ
insofern als höherwertiger empfunden, als das Ziel der Co-Präsenz und die Lernziele
erreicht werden konnten. Es war zu beobachten, dass alle aktiv an der Lehrveranstal-
tung und den Diskussionen beteiligt waren. Durch die klare Rollenverteilung übernah-
men die Studierenden mehr Eigenverantwortung. Die technische Anordnung ermög-
lichte es der Dozentin, alle im Blick zu behalten und auch auf die Gestik und Mimik
der online teilnehmenden Studierenden zu reagieren. Durch die gezielte Nutzung der
in der jeweiligen Teilnahmeform zugänglichen Ressourcen wurde die Entscheidung
für die Art der Teilnahme – online oder vor Ort – aufgewertet und relevant. Die bei
hybrider Lehre oftmals eingeschränkte Kommunikation konnte durch die Aufgaben-
verteilung auf den virtuellen und physischen Raum sowie durch die spezifische tech-
nische Ausstattung vor Ort überwunden werden.

Letztendlich bedarf es aus Sicht der Dozentin allerdings einer umfangreicheren
Vorbereitung als bei einer nur vor Ort oder nur online stattfindenden Lehrveranstal-
tung. Das hybride Setting erfordert außerdem von allen Beteiligten eine sehr hohe
Konzentrationsfähigkeit, was mehr Pausen notwendig macht, die mit eingeplant wer-
den sollten. Darüber hinaus könnte die Sichtbarkeit der Meldungen von vor Ort Teil-
nehmenden für die online Teilnehmenden noch optimiert werden, z. B. durch das He-
ben einer Karte.

3.5 Feedback der Studierenden
Nach der Lehrveranstaltung gaben die Studierenden ein kurzes schriftliches Feedback.
Ergänzt wurde dieses durch die Rückmeldungen zweier studentischer Mitarbeiterin-
nen, die bei der Veranstaltung in der Vor-Ort-Gruppe bzw. in der Online-Gruppe hos-
pitiert hatten.

Sowohl die Studierenden vor Ort als auch diejenigen, die online teilnahmen, emp-
fanden das Setting als gelungen und fühlten sich aktiviert, eingebunden und in ihren
Bedürfnissen wahrgenommen – vor allem durch die jeweils an die Erfordernisse des
Raumes angepasste methodische Vorgehensweise. Die störungsfreie Ton- und Bild-
übertragung gab den online Teilnehmenden das Gefühl, ein Teil der Gruppe vor Ort
zu sein. Dies spricht dafür, dass auch aus Sicht der Studierenden Co-Präsenz herge-
stellt werden konnte. Insgesamt beurteilten die Studierenden das hybride Setting als
gelungen und wünschten es sich für alle Lehrveranstaltungen, da sie so mit ihren Be-
dürfnissen und in ihrer Heterogenität wahrgenommen werden.

Die hospitierenden Studierenden bewerteten darüber hinaus das störungsfreie
technische Setting und den professionellen Umgang der Lehrperson damit als Erfolg.
Außerdem fiel die vertrauensvolle und wenig hierarchische Beziehung zwischen der

Barbara Meissner, Stefanie Gandt, Max Höllen, Kerstin Heinz & Tabea Gutmann 101



Lehrperson und den Studierenden positiv auf, die zu aktiver Beteilung ermutigte und
dadurch ebenfalls das Gefühl der Co-Präsenz förderte (vgl. Bower, 2014).

4 Mehrwert der Co-Kreation im Innovationsprozess

Im gesamten Innovationsprozess waren im Sinne der Co-Kreation zwei Gruppen von
Akteur:innen relevant: Die Lehrenden als diejenigen, die hybride Settings entwickeln
und im Lehralltag verantworten, sowie die Studierenden, die hybride Settings erleben
und mitgestalten. In allen Prozessschritten arbeiteten Lehrende, Studierende und Mit-
arbeitende aus unserem Team zusammen. Studentische Mitarbeitende waren auch bei
der Konzeption und Nachbereitung der Workshops involviert, um die Formate von Be-
ginn an auf die Bedarfe der Studierenden auszurichten. Design Thinking diente als
menschzentrierte Herangehensweise, um im Sinne der Co-Kreation die Akteur:innen-
gruppen miteinander in den Austausch zu bringen.

Im Vergleich zu den hochschuldidaktischen Formaten einer klassischen Bera-
tung oder eines weiterbildenden Workshops wurde von uns als Mehrwert wahrgenom-
men, dass Lösungen für didaktische Problemfelder gemeinsam mit Kolleg:innen so-
wie der Zielgruppe der Studierenden erarbeitet wurden. Da jede:r Einzelne persönlich
involviert war, hatte – so unser Eindruck – das Erzielen von Ergebnissen eine höhere
Relevanz als bei der Erarbeitung von Gruppenaufträgen in einem Workshop. Das Ar-
beiten an einer gemeinsamen fachübergreifenden Problemstellung förderte in unserer
Wahrnehmung das Gefühl von Zugehörigkeit und gegenseitiger Unterstützung. Die-
ser Eindruck wurde durch informelle Rückmeldungen sowie in Feedbackrunden be-
stätigt. Auch bei Bovill (2020) wird beschrieben, dass das gemeinsame Entwickeln von
Lehr-Lern-Innovationen zu Motivation, Verständnis und stärkeren Beziehungen zwi-
schen den Beteiligten führt.

Von den Lehrenden und Studierenden in unserer co-kreativ gestalteten Lehrver-
anstaltung wurden besonders die flexible Vorgehensweise, der konstruktive Aus-
tausch, die Vernetzung und der Kontakt zu unterschiedlichen Akteur:innengruppen
und Fachbereichen sowie die Tatsache, dass am Ende verwertbare Ergebnisse vorla-
gen, positiv hervorgehoben. Das veranschaulicht, dass die Verbindung der Beteiligten
mit sich selbst, den anderen und einem gemeinsamen Ziel im Rahmen der Co-Krea-
tion bereichsübergreifendes Denken und damit die Bewältigung komplexer Herausfor-
derungen möglich macht (vgl. Michalik, 2020).

Mit EMPAMOS nutzten wir eine Kreativitätstechnik, die zwangloses Arbeiten er-
möglicht und über Perspektivwechsel eine gemeinsame Sprache schafft (vgl. Zinger
et al., 2023; Bröker et  al., 2021). Durch das Vokabular aus der Spiele-Sprache wurden
Hierarchien reduziert, was sich z. B. darin zeigte, dass die Kommunikation auch zwi-
schen den verschiedenen Gruppen von Akteur:innen offen erfolgte. Dies half dabei,
Probleme auf eine abstrakte Ebene zu heben und zu analysieren, ohne konkrete Perso-
nen zu kritisieren. Damit konnte der Ansatz der Co-Kreation realisiert werden, denn
sowohl die Lehrenden als „Anbietende“ als auch die Studierenden als „Nutzende“ von
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Lehre saßen gemeinsam an einem „Spieltisch“ und konnten auf Augenhöhe an inno-
vativen Lösungen arbeiten. Wir konnten beobachten, dass auf diese Weise auch in
Gruppen mit unterschiedlichen formalen Hierarchien und mit hoher fachlicher He-
terogenität innovative Lösungsideen entstanden. Es gelangen innovative Betrachtungs-
weisen und Perspektivwechsel, die im Ergebnis dazu führten, dass wir eine „Blau-
pause“ für die Entwicklung konkreter hybrider Lehrveranstaltungen bereitstellen
konnten (Meissner, 2023).

Gerade beim komplexen Thema der hybriden Lehre hat sich der co-kreative An-
satz als besonders fruchtbar erwiesen. Studierende konnten sowohl für die Rolle der
online Teilnehmenden als auch der vor Ort Teilnehmenden klare Möglichkeitsfelder
für hybride Lehre aufdecken und spezifische Anforderungen formulieren. Die Studie-
renden schilderten ihre Wahrnehmung und ihr Erleben der „virtuellen Welt“ bzw. der
„physischen Welt“ sowie deren Kombination und konnten rein didaktische Überle-
gungen um die Dimensionen der veränderten Lebens- bzw. Lernwelten bereichern.
Dabei lieferten sie etwa authentische Erklärungen dafür, warum Studierende hybride
Veranstaltungen vermehrt online besuchen (Care-Arbeit, weite Anreise) oder sich hin-
ter einer schwarzen Kachel verstecken (Unwohlsein, andere Menschen im selben
Raum). Dadurch konnten die Bedürfnisse der Studierenden direkt aufgegriffen wer-
den, ohne bei didaktischen Überlegungen auf Vermutungen zurückgreifen zu müs-
sen. Feedback und Perspektive der Studierenden führten nicht nur dazu, dass neue
Ideen beigesteuert wurden, sondern lieferten auch eine Einschätzung, ob eine Idee in
der Anwendung funktionieren kann. Darüber hinaus fungierten Studierende zum Teil
sogar als „Türöffner:innen“, da sie ohne Lehr-Expertise frei assoziierten, ohne sofort
mögliche institutionelle oder technische Einschränkungen mitzudenken. Aus all die-
sen Gründen bot Co-Kreation in unserem Kontext einen Weg mit großem Potenzial
zur Weiterentwicklung der Lehre.

5 Ausblick

Bei der co-kreativen Weiterentwicklung der Lehre bleiben formale Machtverhältnisse
zwischen Lehrenden und Studierenden weiter bestehen (Vode & Tichter, 2024). Diese
Machtverhältnisse müssen durch hierarchiesensitive Räume und Methoden, die ein Ar-
beiten auf Augenhöhe fördern, nivelliert werden. In einem solchen Rahmen kann Co-
Kreation zur Gestaltung hochschuldidaktischer Angebote ebenso funktionieren wie zur
Entwicklung neuer Lehrformate und didaktischer Designs. Im besten Falle könnte die
gemeinsame Problemstellung als Kondensationspunkt für eine Community fungieren,
die den Austausch über den Innovationsprozess hinaus sucht, um sich z. B. komplexe
Lehrthemen zu erschließen oder Überlegungen zu neuen Lehrformaten zu reflektieren.

Zukünftiges Ziel im Bereich co-kreativer Lehrentwicklung könnte sein, die Com-
munitybildung zu stärken und den Gedanken der co-kreativen Lehrentwicklung in die
Lehrveranstaltungen selbst zu tragen. Als Idealbild denken Lehrende und Studierende
einer Lehrveranstaltung im Sinne einer agilen Hochschuldidaktik (vgl. Arn, 2016) die
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Lehrplanung im Semesterverlauf gemeinsam und entwickeln sie dynamisch fort. Wenn
Studierende sich als (Mit-)Gestaltende der Lehre – und damit des eigenen Lernens –
erleben, wird Lernen zu einem individuellen, situativen Prozess. Lehre wandelt sich – in
Analogie zu User Experiences bei Service-Innovationen, aus deren Umfeld der Begriff
der Co-Kreation stammt – vom „Produkt“ zur „Learning Experience“.
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Schule in ihrer Komplexität – wahrnehmen,
analysieren, reflektieren. Ein innovatives
Konzept zur co-kreativen Auseinandersetzung
mit 360°-Videos im
Grundschullehramtsstudium

Katrin Glawe & Jana Herding

Zusammenfassung

Anspruch aktueller Hochschullehre in der Lehrkräftebildung ist die Anbahnung einer
professionellen Wahrnehmung, über die individuelle Deutungen durch eine Relationie-
rung von praxisbezogenem und theoriebasiertem Wissen ermöglicht werden. Darunter
werden unterschiedliche Kompetenzen gefasst, etwa Beobachtung und Beurteilung von
komplexen Unterrichtssettings und deren Qualität, aber auch solche, die auf Planung
und Gestaltung von Handlungsalternativen im Sinne einer Praxisoptimierung abzie-
len. Um diesen Anforderungen nachzukommen, wurde im Arbeitsbereich Grundschul-
pädagogik und Frühe Bildung der Universität Paderborn das hochschuldidaktische
Konzept Schule in ihrer Komplexität – wahrnehmen, analysieren, reflektieren entwickelt,
um über Fallarbeit mit 360°-Videos einen co-kreativen Lehr-/Lernprozess für (Grund-
schul-)Lehramtsstudierende mit prozessimmanenten Reflexionen zu realisieren.

Anhand der theoretisch-konzeptionellen Entwicklung und der Evaluation zeigt
sich, dass der über Fallarbeit eröffnete Diskursraum für Studierende die individuelle
sowie kollaborative Auseinandersetzung mit subjektiv relevanten Inhalten und Per-
spektiveinnahmen unter Einbezug verschiedenster Sichtweisen, kritischer Fragen und
Unsicherheiten in Bezug auf die 360°-Fälle ermöglicht. Vor dem Hintergrund des u. a.
postpandemisch bedingten Umbruchs von Organisations- und Lernumwelten geben
die Befunde Impulse für die Professionalisierung Studierender und Dozierender.

Abstract

The aim of current university teaching in teacher education is to develop a professional
perception that enables individual interpretations by relating practice-related and theory-
based knowledge. This includes skills such as observation and assessment of complex
teaching settings and their quality, as well as those aimed at planning and designing
alternative actions in the sense of optimizing practice. In order to meet these require-
ments, the working group on primary pedagogy and early education at the University of
Paderborn has developed the didactic concept School in its Complexity —Perceiving, Ana-
lyzing, Reflecting for teacher education and (primary) schoolteacher students in order to



realize a co-creative teaching/learning process with process-immanent reflections via
case work with 360° videos.

Based on the theoretical-conceptual development and the evaluation, this article
shows how the discourse space for students created via case work allows for both individ-
ual and collaborative examination of subjectively relevant content. It also shows how the
inclusion of a wide range of perspectives, critical questions, and uncertainties regarding
to the 360° cases helps students develop their perspective-taking skills. Against the back-
ground of the post-pandemic upheaval of organizational and learning environments,
the findings provide impulses for the professionalization of students and teachers in
higher education.

Schlagwörter: Fallarbeit, Lehrer:innenbildung, Hochschullehre, Reflexion,
Professionalisierung

1 Einleitung

Der Lernerfolg Studierender hängt von verschiedenen Faktoren guter Lehre ab, wie
aktuelle Befunde der Lehr-Lern-Forschung zeigen (Ulrich, 2020). Wird dabei insbeson-
dere die Rolle der Lehrenden betrachtet, so fällt auf, dass eine klare Struktur, Zieltran-
sparenz und eine qualitätsvolle Feedbackkultur für den Kompetenzerwerb der Lernen-
den entscheidende Faktoren sind (Ulrich, 2020). Der individuelle Wissensstand, die
jeweilige Verarbeitungsmöglichkeit, die Selbststeuerungskompetenz sowie Motivation
sind auf Seiten der Studierenden zentrale Variablen, die es in aktueller Hochschul-
lehre zu berücksichtigen gilt (u. a. Deci & Ryan, 2012; Schneider et  al., 2021). Wird Ler-
nen als ein interaktiver Prozess in kollaborativen Settings zwischen Individuum und
Umwelt verstanden (Kerres, 2021), so wird deutlich, dass gerade die Kompetenz des
selbstgesteuerten Lernens in der Hochschullehre eine stärkere Berücksichtigung fin-
den sollte. Auch der Wissenschaftsrat postuliert in den Empfehlungen für eine zu-
kunftsfähige Ausgestaltung von Studium und Lehre, dass

[n]eben dem Erwerb von Grundlagenwissen […] Studierende vom Studienbeginn an darin
angeleitet und gefördert werden [sollten], mit wissenschaftlichen Methoden eigenständig
nach Antworten und Lösungen zu suchen. Dies gelingt am besten, wenn alternierende
Input- und Reflexionsphasen im Studienverlauf und an jedem Lernort inhärent sind.
(Wissenschaftsrat, 2022, S. 29)

Die Realisierung von Lernszenarien, die das selbstregulierte Lernen (Justus, 2017), d. h.
die individuelle Steuerung des eigenen Lernverhaltens in Bezug auf selbst gesetzte
Lernziele anstreben, wird mit Blick auf die Motivation und (Meta-)Kognition Studieren-
der über verschiedene methodische Ansätze zu einem zentralen Anspruch guter Hoch-
schullehre (Kerres, 2021). Diese Ansätze berücksichtigen über explorative und co-krea-
tive Angebote den Raum für mehr Autonomie bzw. autonomes Handeln und Lernen
der Studierenden. Im Lehramtstudium ist die Anforderung des Aufbaus von Refle-
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xionskompetenz als „Konsensformel“ (Leonhard, 2020, S. 14) seit Jahrzehnten etabliert,
um Studierende auf die Kontingenz und Komplexität des unterrichtlichen Handelns –
kurz: auf die pädagogische Praxis – vorzubereiten. Didaktische Konzepte und Formate,
die auf der einen Seite situiertes, realitätsnahes Handlungswissen fokussieren und auf
der anderen Seite eine systematisch kontextualisierte Wissensaneignung ermöglichen,
werden seit jeher von Reflexionsmöglichkeiten determiniert (Reis et  al., 2020). Konkret
soll eine praxisorientierte Lehrkräftebildung den Erwerb von individuellem Wissen und
selbstregulierten Handlungspotenzialen ermöglichen und dabei didaktische Lehr-/
Lernformate mit explorativen Methoden bereitstellen, in denen subjektive Werte, Nor-
men, Haltungen sowie Wissensstände und Lernziele kritisch-konstruktiv hinterfragt
werden können.

Eine zentrale Anforderung und zugleich ein Lösungsansatz für die hochschulische
Lehrkräftebildung besteht – auch unter Berücksichtigung der postpandemisch beding-
ten Disruptionen in Bezug auf veränderte Lern- und Organisationsumwelten – in der
Eröffnung von Erfahrungs- sowie Diskursräumen (Büker et  al., 2022). Über individuelle
Erfahrungen unter Berücksichtigung von bewussten und systematischen Reflexionsan-
regungen sollen Studierende Theorie, Praxis und sich selbst kritisch hinterfragen, um
individualisierte sowie ertragreiche Strategien für das künftige pädagogische Hand-
lungsfeld zu gewinnen (Pieper et  al., 2014). Dieser Anspruch wird insbesondere vor dem
Hintergrund einer heterogenen Studierendenschaft mit immer individualisierteren
Ausgangslagen bedeutsamer, u. a. bedingt durch den aktuellen Lehrkräftemangel, der
dazu führt, dass Lernende bereits sehr früh im Studium erste Praxiserfahrungen durch
Nebentätigkeiten an Schulen machen (Rank et  al., 2023). Gleichzeitig sollte Lehre
ebenso Diskursräume eröffnen, in denen insbesondere kollaborative Arbeitsformen be-
reitgestellt werden, da Transaktivität als Basis für tiefgreifendes Verständnis angesehen
wird und somit den Erwerb von Wissen und Fähigkeiten, die Affektivität sowie den Lern-
erfolg durch soziale Interaktionsprozesse positiv beeinflussen kann (Jeong et  al., 2019).

In der in diesem Beitrag fokussierten Wahrnehmung, Analyse und Reflexion von
Schule in ihrer Komplexität als ein Baustein zur Professionalisierung im Lehramtstu-
dium wird der tradierten Form von Fallarbeit (Steiner, 2014) besonderes (hochschul-)

 
didaktisches Potenzial zugeschrieben. Fallarbeit wird hier hinsichtlich des Lerngegen-
stands von Videofällen in 360°-Perspektive sowie einer Didaktisierung mit stark indivi-
dualisierten Reflexionsformen im Lehrformat des Blended Learning neuartig konzeptu-
alisiert. Dieses Konzept, das im Arbeitsbereich Grundschulpädagogik und Frühe Bil-
dung an der Universität Paderborn entwickelt wurde, wird im Folgenden expliziert,
bevor zentrale Befunde der Evaluation einen Diskussionsrahmen für die aktuelle Hoch-
schullehre aufspannen.
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2 Theoretische Grundlage des hochschuldidaktischen
Konzeptes zur videobasierten Fallarbeit im 360°-Format

Intention des neu konzipierten Fallarbeitskonzeptes ist die Sensibilisierung Studieren-
der für die Komplexität von Schule, indem Theorie-, Praxis- und Erfahrungswissen als
parallel angelegte Analyse- und Reflexionsschritte iterativ in Relation gesetzt werden.
Somit wird „wissenschaftliches Reflexionswissen“ (Häcker, 2017, S. 39) generiert, das
unter Berücksichtigung individuell gewählter Lerngegenstände in direkter Perspektive
auf das gesehene Unterrichtssetting überführt wird. Fallarbeit definiert sich in diesem
Kontext als didaktisch gerahmte und co-kreative Auseinandersetzung mit Videos, die mit
der Aufnahme einer 360°-Kamera einen Rundumblick und somit besonders realitäts-
nahe Betrachtungsoptionen von Schule und Unterricht sichtbar werden lässt (Kunze,
2018; Schmidt & Wittek, 2019). Dementsprechend verfolgt das vorliegende Fallarbeits-
konzept nicht das grundlegende Verständnis einer rekonstruktiven Intention, bei der
der Aufbau einer reflexiven Haltung als (End-)Produkt einer forschungsbasierten Kasu-
istik angesehen wird, sondern fokussiert immanente Reflexionsanregungen, die den
gesamten Prozess überdauern. Dadurch werden die Lernenden dazu angeregt, eigene
Perspektiven und Deutungen sowie ihr Wissen und ihre Kompetenzen in allen Phasen
der Auseinandersetzung mit dem videografierten Unterrichtssetting kritisch zu hinter-
fragen. Die Phasen der Fallarbeit werden dabei in der Arbeit mit den 360°-Videos analog
für (selbst-)reflexive, individuelle und kollaborative Auseinandersetzungen mit einem
eigens gewählten Sachverhalt genutzt. In der Analyse werden konkret theoretische Be-
züge zu ausgewählten Praxisphänomenen hergestellt, indem besonders die Wahrneh-
mung und Interpretation der Studierenden – und demnach auch ihre vorherrschenden
subjektiven (Vor-)Erfahrungsräume – zum Ausgangs- und Anknüpfungspunkt der Fall-
arbeit werden (Schumacher & Denner, 2017).

Im Gegensatz zu zweidimensionalen Unterrichtsvideos, die das videografierte
Setting aus einer bestimmten Kameraperspektive einfangen, bietet dieses neuartige
Format der Videobetrachtung die Möglichkeit eines multiperspektivischen Wahrneh-
mens von Unterricht und damit insbesondere die Chance für eine sehr individua-
lisierte und studierendenzentrierte Fallauswahl. Da die subjektive Bedeutsamkeit des
Falles hier als Motor der theoriegeleiteten Analyse und Reflexion (Hummrich, 2016)
verstanden wird, ist anzunehmen, dass sie sich entsprechend effektiv auf die eigen-
ständige Wissenskonstruktion auswirkt (Fiorella & Mayer, 2022). Um die Reflexionsge-
legenheiten iterativ in den Prozess der Fallanalyse zu integrieren, wurde in weiteren
theoretischen Überlegungen ein Rahmenmodell zur Reflexion genutzt, dessen grund-
legende Struktur als besonders passfähig zu den Schritten der Fallarbeit angesehen
wird: das EDAMA-Modell (Aeppli & Lötscher, 2016). Dieses intendiert in allen Refle-
xionsphasen eine starke Subjektorientierung, d. h. Haltungen, Emotionen, Wünsche
und Ängste der Studierenden werden als bedeutsame Faktoren anerkannt, was dem
übergeordneten Ziel des Konzeptes zur fallbasierten Auseinandersetzung mit 360°-Vi-
deofällen, einer studierendeninitiierten Arbeit, besonders zuträglich erscheint.
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3 Didaktische Umsetzung des co-kreativen Konzeptes zur
Fallarbeit im Lehrformat Blended Learning

Den Ausgangspunkt des neuen Konzeptes bildet ein auf dem Lernmanagementsystem
Moodle basierendes Videoportal, das seit mehreren Jahren von allen Dozierenden der
Universität Paderborn genutzt werden kann. Über zwanzig videografierte Settings aus
realen Unterrichtskontexten in Kindertageseinrichtungen und Grundschule wurden
hierfür im Arbeitsbereich Grundschulpädagogik und Frühe Bildung der Universität
Paderborn eigens produziert und nach sechs pädagogisch relevanten Themenberei-
chen strukturiert: bildungswissenschaftliche sowie fachdidaktische Unterrichtspla-
nung und -gestaltung, Persönlichkeit und Handeln von Lehrkräften, Einsatz von Me-
dien, Classroommanagement und individuelle Förderung (Glawe & Herding, 2023).
Bisher wurden diese thematisch zugeschnittenen Settings mit Aufgabenstellungen
versehen, die niveaustufenartig aufeinander aufbauen und dadurch für alle Phasen des
Lehramtsstudiums geeignet sind.

Konkret liegt der Fokus der tradierten Videoanalyse auf der Anbahnung einer pro-
fessionellen Wahrnehmung (Krammer & Reusser, 2005; Seidel & Thiel, 2017), d. h. the-
menbezogene Aufgabenstellungen sorgen dafür, dass Studierende in einem Dreischritt
zur Beobachtung, Analyse und abschließenden Reflexion im Sinne einer Praxisoptimie-
rung oder Entwicklung möglicher Handlungsalternativen angeleitet werden. Somit lag
der Schwerpunkt des Videoportals bislang auf einer stark angeleiteten und von Dozie-
renden vorstrukturierten Arbeit mit Fällen, die eher einem Verständnis von fallbasier-
tem Lernen im Kompetenzmodus folgt. Das neue Konzept wurde für die Analyse von
Videos im 360°-Kameraformat entwickelt und konzeptualisiert Unterricht als soziales
Geschehen (Kunze, 2020). Auf Grundlage individueller Erkenntnisziele wird das Set-
ting von Studierenden kritisch hinterfragt, sodass Theorie und Praxis nicht eingeebnet
werden, sondern über Reflexionsgelegenheiten gerade Antinomien aufgedeckt werden
und die Komplexität im pädagogischen Handlungsfeld Schule erfahrbar wird. Das Ler-
nen am Fall vollzieht sich nunmehr im Sinne einer lernprozesssteuernden Funktion
und wird von Studierenden initiiert, indem sie nach der Betrachtung des dreidimensio-
nalen Videos einen eigenen thematischen Schwerpunkt auswählen, um selbstbestimmt
und autonom gemäß der individuellen Zuschreibung von Erfahrung, Sinnzuschrei-
bung und Lernchance agieren zu können (Aufschnaiter et  al., 2019). Das freie An-
schauen von authentischer Praxis über dieses neue Videoformat und die Relationierung
des ausgewählten Fokus durch theoretisch fundierte Deutungsvarianten intendieren
ein subjektorientiertes Vorgehen in fünf aufeinander aufbauenden Schritten.

Jede dieser fünf Phasen (Abb. 1) besteht aus einem konkreten Arbeitsauftrag und
sogenannten Reflexionsmomenten, die zu einer kritischen Auseinandersetzung ge-
nutzt werden sollen und in einem individuellen Lernportfolio begleitend festgehalten
werden. Diese Zykluselemente stehen den Studierenden ebenfalls in dem bereits er-
wähnten moodlebasierten Videoportal als E-Portfolio zur digitalen Bearbeitung zur Ver-
fügung. Nachdem die Studierenden eine Einführung in das Gesamtkonzept erhalten
haben, werden die Phasen (1) Erleben und (2) Darstellen von den Studierenden im Selbst-
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studium als „out of class“-Phasen bearbeitet. Hier gilt es, die gesamte Unterrichtstunde
anzusehen und Aspekte des individuellen Interesses zu identifizieren, bevor dann im
nächsten Schritt ein Fokus, eine Szene oder eine Perspektive stellvertretend für den
gewählten Schwerpunkt ausgewählt und detailliert beschrieben wird. Dabei sollen die
Studierenden auch begründen, warum dieser spezielle Fokus gesetzt wurde und was sie
daran besonders interessiert, irritiert oder inspiriert hat, und offene Fragen an den je-
weiligen Fall formulieren.

Abbildung 1: Phasen des fallbasierten Konzepts zur reflexiven Arbeit mit 360°-Unterrichtsvideos (Quelle:
Eigene Darstellung)

Nach diesen ersten Phasen kommen die Studierenden in eine Präsenzveranstaltung, in
der die einzelnen Analyseschwerpunkte kurz vorgestellt und dadurch die Vielfältigkeit
und Komplexität der beobachteten Phänomene transparent gemacht werden. Die unter-
schiedlichen Sichtweisen der Studierenden auf zum Teil gleich gewählte Videoaus-
schnitte bilden den individuellen Startpunkt für die darauffolgende kollaborative Phase.
Hier werden die Fokusthemen nach inhaltlicher Passfähigkeit gebündelt, sodass die
Studierenden die nächsten Schritte des Analyse- und Reflexionsprozesses in Kleingrup-
pen bearbeiten können. Nach diesem diskursiven Austausch verfassen die Studierenden
jede:r selbstständig für sich in Phase (3) Erkennen eine kurze Zusammenfassung des
bisher Beobachteten sowie das Erkenntnisziel für den weiteren Bearbeitungsprozess.
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In Phase (4) Analysieren gilt es anschließend, den thematisch festgelegten Fokus
unter theoretischer Perspektive zu untersuchen. Studierende, die sich auf einen glei-
chen oder ähnlichen Fokus festgelegt haben, können die weiteren Arbeitsphasen auch
in Partnerarbeit oder Kleingruppen fortsetzen. Diese Phase gestaltet sich über meh-
rere Sitzungen, in denen somit diskursive Elemente zwischen Studierenden und Do-
zent:in sowie innerhalb der Studierenden-Peergroup den weiteren Verlauf im Sinne
des partizipativen co-kreativen Prozesses bestimmen. Insbesondere beim Suchen und
Finden geeigneter Theorien und Modelle, die sich auf den ausgewählten Fall bzw.
Fokus anwenden lassen, sowie bei der Umsetzung der Fallanalyse ist die Unterstüt-
zung und Beratung durch die Lehrperson unerlässlich. Reflexionsmomente, die die-
sen Schritt begleiten, werden dabei co-kreativ in unterschiedlichen Konstellationen
von o. g. Kleingruppen, im Rahmen individueller Beratungen durch Dozierende sowie
im Gesamtplenum entfaltet (Wegener & Leimeister, 2012). Beispielhafte Fragen dieser
Arbeitsphase sind: Inwiefern lässt sich die Theorie/das Modell auf die gesehene Praxis
anwenden? Hat die Auseinandersetzung mit theoretischen Bezügen zu einem verän-
derten Blick auf den Fokus und/oder die eigene Sichtweise geführt? Inwiefern führt
die Verknüpfung von Theorie und Praxis zu einer Verunsicherung, zu einem Erkennt-
niszuwachs und/oder zu weiteren Fragestellungen?

In der abschließenden Phase (5) Alternative Szenarien entwickeln erarbeiten die Stu-
dierenden kollaborativ auf einer konkreten Ebene der Theorie-Praxis-Verknüpfung eine
begründete Argumentation für das Beibehalten oder die Veränderung der jeweiligen
Fokusszene auf Basis der vorangegangenen Analyse. Für eine abschließende gemein-
same Reflexion des Prozesses werden die Gesamtergebnisse der Gruppen zusammen-
getragen. Dann wird ein kollektiver Rückblick auf den Ertrag der zurückliegenden Ar-
beitsphasen gerichtet; außerdem definieren die Studierenden perspektivische Erkennt-
nisziele für mögliche Praxisphasen, etwa für das Praxissemester als etablierte Ausbil-
dungsphase im zweiten Semester des Masterstudiums im Lehramt. Das individuelle
prozessbegleitende Portfolio ermöglicht zudem eine persönliche Bilanzierung zum Ab-
schluss der Phasen.

4 Ausgewählte Evaluationsbefunde aus der
Studierendenperspektive

Nachfolgend werden einige zentrale Befunde aus einer Studierendenevaluation darge-
stellt, die sich insbesondere auf die bereits angeführten Professionalisierungsaspekte
beziehen. Konkret wurden über eine schriftliche Onlinebefragung (n  =  103) Studie-
rende des ersten Mastersemesters im Grundschullehramt zu diesem neuen Lehr-/Lern-
konzept nach eigener Bearbeitung in der oben beschriebenen Vorgehensweise befragt.
Die offenen Antworten wurden mittels der strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz,
2018) ausgewertet. Im Bereich der Kategorie zur Selbststeuerungskompetenz (Deci &
Ryan, 2012; Schneider et  al., 2021) zeigen die Befunde ein eindeutiges Bild. Fast alle
Studierenden gaben an, dass der studierendeninitiierte explorative Zugang zum Lern-
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gegenstand von erhöhtem Interesse, gesteigerter Motivation und einem sinnstiftenden
Lernertrag gekennzeichnet ist:

Sehr gut, weil ich viel motivierter war, mich wirklich damit zu beschäftigen. Ich durfte ein
‚Problem‘ finden, was mich wirklich interessiert und mich damit beschäftigen. Dabei
lerne ich auf jeden Fall mehr, als wenn ich halbherzig ein Thema bearbeite, von dem mir
jemand anderes sagt, dass es relevant ist. Und das ist auch wie wir später als Lehrpersonen
arbeiten: wir beobachten und reflektieren Unterricht und finden selbst Probleme, mit de-
nen wir uns auseinandersetzen wollen. Also: Selber Themen suchen ist besser für mein
Lernen jetzt gerade und auch sinnvoller für die Berufsvorbereitung[.] (Student:in B17)

Des Weiteren konnten durch die Fallanalysen mit parallelen Reflexionsmomenten ne-
ben motivationalen Aspekten auch metakognitive Prozesse angeregt werden, indem
sich die Studierenden sowohl auf individueller als auch diskursiver Ebene mit ihren
Haltungen, ihren Fähigkeiten und ihrem Wissen auseinandergesetzt haben (Justus,
2017). Die vorliegenden Ergebnisse im Bereich der Reflexionsdimensionen von Selbst-
und Metareflexion (Schmidt & Wittek, 2019; Wegener & Leimeister, 2012) zeigen einen
ebenso positiven Befund. Exemplarisch für über 170 Fundstellen, in denen Aspekte der
Reflexion von den Studierenden positiv hervorgehoben wurden, steht die folgende
Aussage:

Die Auseinandersetzung mit den Phasen des Konzepts hat dazu geführt, dass ich viel reflek-
tiert habe. Einerseits habe ich reflektiert, wie ich den Einsatz von digitalen Medien in Praxis-
phasen erlebt habe. Ebenfalls habe ich eigene Erfahrungen aus meiner Schulzeit herangezo-
gen. Ich habe auch bewusst reflektiert, wie es mir bei der Betrachtung des Videos und der
Bearbeitung der Aufgaben ergangen ist[.] (Student:in A24)

Herausforderungen ergaben sich in Bezug auf das für Studierende ungewohnte Vor-
gehen der explorativen Methode mit 360°-Videomaterial vorrangig im Bereich der Tech-
nik, da die Videos durch den kamerabedingten Rundumblick manchmal unscharf wie-
dergegeben wurden oder die Audiospur zum Teil schlecht verständlich war. Hinsicht-
lich der Lernmethode zeigen die Ergebnisse, dass es für die Studierenden zunächst eine
besondere Anforderung war, im ersten Schritt innerhalb des Videos einen bestimmten
inhaltlichen und/oder perspektivischen Fokus oder zunächst eine interessante Szene
für sich zu identifizieren. Dies lag einerseits an der Vielfalt möglicher Schwerpunktset-
zungen, andererseits an der Komplexität des Videos. Diese teilweise als unangenehm
empfundene anfängliche Freiheit wurde jedoch durch den kollaborativen Austausch in
der nächsten Bearbeitungsphase nivelliert:

Man kann Unterricht nicht nur aus einer vorgegebenen Perspektive betrachten, sondern
dass man seinen Fokus wirklich ganz individuell setzen kann und verschiedene Situatio-
nen auch mal aus unterschiedlichen Blickwinkeln sehen kann. Genau hier kann es jedoch
auch schnell dazu kommen, dass man sich überfordert fühlt, da man nicht weiß, wo man
genau drauf achten soll. Der Austausch mit den anderen hat dann aber zu einer Ausschär-
fung des Schwerpunktes geführt[.] (Student:in B14)
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Kritisch zu betrachten ist die enorme didaktische Flexibilität und fortwährende Anpas-
sungsanforderung auf Seiten der Dozierenden, da diese – wie die Studierenden für den
Gestaltungsprozess der Fallarbeit – für das Einbringen geeigneter Theorien und Mo-
delle zur Klärung, Optimierung und/oder Lösung des jeweiligen Falles bzw. Praxisphä-
nomens verantwortlich sind. In der Weiterentwicklung des vorgestellten didaktischen
Konzeptes wurde daher auf Grundlage der Erfahrungsberichte der Dozierenden inner-
halb einer eigens gegründeten fachübergreifendenden Paderborner Arbeitsgruppe mit
Dozierenden aus den Fachbereichen Erziehungswissenschaft, Psychologie, Sachunter-
richt, Mathematik und Religion ein Literaturpool für die bislang ausgewählten themati-
schen Schwerpunkte sowie ein „How to use“-Leitfaden für den hochschuldidaktischen
Einsatz angelegt, die sich ebenfalls in dem Moodle-Kurs befinden. Künftig gilt es, über
weitere Einsatzvarianten insbesondere die Rolle der Dozierenden zu untersuchen, um
herauszufinden, wie diese den Prozess der professionellen Begleitung von Reflexions-
und Lernprozessen der Studierenden noch weiter (und in Bezug auf eine fachdidak-
tische Perspektive) ausgestalten. Zudem wird das Konzept künftig auf neue Videofälle
aus dem Bereich der frühkindlichen Bildung angewendet, um es in weitere affine Stu-
diengänge wie Sonderpädagogik integrieren zu können.

5 Resümee

Insgesamt zeigt sich entlang aller Ergebnisse eine überwiegend positive Bilanzierung
des vorgestellten Konzepts. Dabei wurden die Studierenden explizit auch zu Äußerun-
gen in Bezug auf die Herausforderungen aufgefordert. Diese zeigten sich vermehrt in
der anfänglichen Überforderung aufgrund des erhöhten Informationsgehalts, der Per-
spektivenvielfalt und der ungewohnten Offenheit in Bezug auf die thematische Schwer-
punktsetzung. Dass auf Seiten der Studierenden ein Überforderungsempfinden bei der
Arbeit mit Videofällen existiert, konnte bereits in anderen Studien nachgewiesen wer-
den (u. a. Schneider et  al., 2016). Diese Problematik verschärft sich sicherlich insbeson-
dere in der Auseinandersetzung mit dem in der videografierten Fallarbeit noch recht
neuartigen Kameraformat in 360°-Perspektive. Hier erscheint es aber als besonders er-
tragreich, das Lehrformat des Blended Learning in Kombination mit co-kreativen Ele-
menten in den Präsenzsitzungen zusammenzudenken, um einer individuellen Aus-
einandersetzung Raum zu geben und danach den aufgekommenen Fragen und Irrita-
tionen wieder im gemeinsamen Diskurs zu begegnen.

Die gemeinsame Gestaltung der Fallanalyse als Produkt der individuellen und kol-
lektiven Auseinandersetzung erfordert außerdem auf Seite der Dozierenden die Offen-
heit und Flexibilität, sich auf ein unvorhersehbares Spektrum an Themen einzulassen
und die Studierenden in ihren Analyseprozessen begleitend zu beraten und zu unter-
stützen. Dementsprechend bedingen sich Lernen und Lehren innerhalb der einzelnen
Schritte des Konzeptes gegenseitig und bedürfen eines Wechsels aus Exploration, In-
put, Anwendung und Feedback (Kerres, 2021). Künftig könnte über Co-Kreation (nach
der Erweiterung des Videospektrums) zudem eine Chance darin bestehen, dass Dozie-
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rende in interdisziplinär angelegten Seminarkonzepten Studierende unterschiedlicher
Studiengänge zusammenbringen und über hybride Sitzungen die gemeinsame Erar-
beitung eines Falles avisieren. Formen der Hybridität erleichtern es sowohl Studieren-
den als auch Dozierenden, seminarübergreifende Kooperationen zu realisieren, da zeit-
liche und räumliche Rahmenbedingungen dies oftmals erschweren.

Die vorliegenden Befunde resümierend, scheint es durchaus lohnenswert, den An-
teil an explorativen Lehrelementen zu erhöhen, da beispielsweise durch hochschuldidak-
tische Konzepte wie Fallarbeit, forschendes oder problembasiertes Lernen (vgl. Berding
et al., 2020; Reusser, 2005) die Aussicht besteht, dass Lehr- und Lerninhalte von Studie-
renden und Dozierenden in kollaborativen Settings gemeinsam bestimmt sowie neue
Diskurs- und Erfahrungsräume geschaffen werden können. Dass diese Lernmethoden
hinsichtlich ihrer Effektivität für die Wissenskonstruktion ertragreich sind, konnte be-
reits nachgewiesen werden (Fiorella & Mayer, 2022). Inwieweit das vorgestellte hoch-
schuldidaktische Konzept zur Arbeit mit Videos im 360°-Kameraformat in unterschied-
liche Studiengänge, Veranstaltungsformate und Studienphasen übertragbar ist, gilt es
vor dem Hintergrund der deutlich gewordenen Komplexität und Anforderungen sowohl
auf Seiten Studierender als auch Dozierender weiter zu erproben.
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Partizipation als Weg zu studierendenzentrierter
Innovation in der Public-Health-Lehre:
Strukturen, Ansätze und Ziele eines Bremer
Innovation Labs

Kerstin Flohr, Knarik Nikoyan, Linda Sweers & Solveig Lena Hansen

Zusammenfassung

Partizipation ist ein zentrales Element von Public Health; partizipative Ansätze finden
sich in Forschungsdesigns, Methodologien und Curricula. In der Public-Health-Lehre
können partizipative Elemente es ermöglichen, auf die unterschiedlichen Bedürfnisse
einer heterogenen Studierendenschaft mit verschiedener beruflicher Vorbildung einzu-
gehen, die individualisierte Möglichkeiten des Lernens erfordert. Unser Beitrag fragt,
wie studierendenzentrierte Innovation in der Public-Health-Lehre gelingt. Dafür stellen
wir die Strukturen eines Innovation Labs an der Universität Bremen vor, das in einem
grundständigen Studiengang innovative Lehr-Lern-Pfade für wissenschaftliches Arbei-
ten entwickelt, die Studierenden und Lehrenden digital, barrierearm und semesterüber-
greifend zur Verfügung stehen. Wir zeigen, wie die Partizipation von Studierenden in
der Grundstruktur eines Projekts und in allen Projektphasen konkret umgesetzt werden
kann. Insbesondere die Interaktion von Studierenden, Lehrenden und universitären
Einrichtungen fördert die nachhaltige Entwicklung digitaler Tools. Studierende können
so Erfahrungen für das Berufsfeld Public Health sammeln. Jedoch steht die Partizipa-
tion auch vor Herausforderungen, etwa Rollenkonflikten, Hierarchien und Ressourcen-
mangel.

Abstract

Participation is a central element of public health. Participatory approaches are integrat-
ed into research designs, methodologies, and curricula. In public health teaching, partic-
ipatory elements can address the diverse needs of a very heterogeneous group of stu-
dents with different professional backgrounds. Such heterogeneity requires individual-
ized ways of learning. This article analyzes how approaches in public health teaching can
successfully integrate student-centered innovation. We present the structures of an In-
novation Lab at the University of Bremen (B. A. public health program) that develops
innovative teaching and learning paths for academic work and scientific writing that are
digitally available and easily accessible across modules and semesters. We show how
students’ participation can be implemented in the basic structure of a project and in all
project phases. In particular, the interaction of students, teachers, and university institu-



tions supports the sustainable development of digital tools, allowing students to gain
experience that might prove useful in the professional field of public health. However,
participation also faces challenges such as role conflicts, hierarchies, and a lack of re-
sources.

Schlagworte: Public Health, Studierendenzentrierung, Partizipation,
wissenschaftliches Arbeiten, Digitalisierung  

1 Einleitung

Durch die COVID-19-Pandemie ist die Multidisziplin Public Health in Deutschland an
der Schnittstelle zwischen Prävention, Politik und Gesellschaft aktiv in Erscheinung ge-
treten (vgl. Zukunftsforum Public Health, o. J.). Public Health ist eine Wissenschaft, die
sich in Zeiten komplexer globaler Verkettungen und multifaktorieller Krisen vor dem
Hintergrund politischer, gesellschaftlicher und ökonomischer Rahmenbedingungen
stets aktualisieren muss (vgl. Czabanowska & Kuhlmann, 2021). Das gelingt jedoch –
auch das hat die Pandemie gezeigt – nicht ohne die Beteiligung gesellschaftlicher Ak-
teur:innen.

Partizipation ist daher ein „Schlüsselkonzept“ (Hartung & Wihofszky, 2022, S. 15)
von Public Health. Partizipative Elemente finden sich in der praktischen Anwendung
(z. B. Interventionen), aber auch in Forschungsdesigns, Methodologien und Public-
Health-Curricula wieder (vgl. Tielking, 2019). Eine sehr heterogene Studierendenschaft
mit verschiedener beruflicher Vorbildung erfordert jedoch innerhalb dieser Curricula
auch individualisierte Möglichkeiten des Lernens, angepasst an unterschiedliche Le-
benswelten (vgl. Blättner & Dierks, 2021).

Hiervon ausgehend fragt unser Beitrag, wie Studierendenzentrierung im Public-
Health-Studium gelingen kann. Dafür stellen wir die Strukturen eines Innovation Labs
an der Universität Bremen dar. Die Lab-Mitglieder gestalteten im Projekt „Wie geht Wis-
senschaft?“ digitale und nachhaltige Lehr-Lern-Pfade für den grundständigen Studien-
gang Public Health/Gesundheitswissenschaften. Diese Lehr-Lern-Pfade beinhalten um-
fassende Lehr- und Lernmittel zum wissenschaftlichen Arbeiten, die semester- und
modulübergreifend digital verfügbar sind. Das Lab entwickelte und evaluierte dabei alle
Arbeitsschritte im Dialog mit der Studierendenschaft. Am Beispiel dieses konkreten
Projekts arbeitet unser Beitrag heraus, wie das Leitprinzip der Partizipation von der An-
tragstellung bis zur Evaluation die Lehr-Lern-Bedingungen nachhaltig verbessern kann.
Beteiligte Studierende können so wichtige Erfahrungen für das Berufsfeld Public Health
sammeln, da in diesem Feld häufig partizipativ gearbeitet wird. Jedoch sahen sich die
partizipierenden Akteur:innen im Rahmen des Projekts „Wie geht Wissenschaft?“ auch
mit Herausforderungen konfrontiert, etwa mit Rollenkonflikten, Hierarchien und Res-
sourcenmangel, die im Nachfolgenden ebenfalls thematisiert werden sollen.
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2 Hintergrund

Die Anfänge der deutschen Gesundheitswissenschaften sind in den 1870er Jahren zu
finden (vgl. Riedmann, 2000). Im internationalen Vergleich blickt Deutschland jedoch
auf ausbaufähige Kooperations- und Vernetzungsstrukturen im Bereich Public Health
(vgl. Leopoldina, 2015). Die Strukturen und die wissenschaftliche Gemeinschaft haben
sich im deutschen Raum in den letzten Jahrzehnten verstärkt etabliert (vgl. DGPH,
o. J.; Razum & Dockweiler, 2015).

2.1 Strukturen und Inhalte von Public Health
Im Fokus der Public-Health-Forschung und -Praxis stehen strukturelle Aspekte von Ge-
sundheitssystemen und die Gesundheit von Populationen. Public Health betrachtet ver-
schiedene Einflüsse der Lebenswelt auf die Gesundheit der Bevölkerung und interpre-
tiert dabei Gesundheit und Krankheit innerhalb normativer, sozioökonomischer und
politischer Dimensionen (vgl. Schmidt-Semisch & Schorb, 2021). Dies wird sowohl im
öffentlichen Gesundheitsdienst (ÖGD) als auch an den Universitäten bzw. Hochschu-
len sichtbar. Entsprechend zeichnet sich das Public-Health-Studium durch ein hohes
Maß an anwendungsbezogenem Wissen und Interdisziplinarität aus. Das Studium

vermittelt methodische und fachliche Grundlagen für die Durchführung von Analysen
des Bedarfs (Assessment), der Entwicklung von Interventionsstrategien (Policy Develop-
ment), ihrer Umsetzung (Assurance) und der Evaluierung der Interventionen, die die Ge-
sundheit der Bevölkerung und von gesundheitlich benachteiligten Bevölkerungsgruppen
verbessern. (DGPH, o. J)

Klassische Beispiele für Themen in Lehrveranstaltungen sind Verhältnis- und Verhal-
tensinterventionen, Adipositas, Infektionskrankheiten, Digitalisierung oder soziale De-
terminanten der Gesundheit (vgl. Nowak et  al., 2022).

Die Interdisziplinarität und der Theorie-Praxis-Bezug setzen voraus, dass Studie-
rende ein differenziertes Verständnis für Forschungsparadigmen entwickeln: Als zu-
künftige Public-Health-Professionals müssen sie in der Praxis die aktuellen Erkennt-
nisse verschiedener Disziplinen und deren Implikationen für das Gesundheitssystem
zusammenführen (vgl. VanderWielen et  al., 2022). Den Lehrenden kommt daher die
Aufgabe zu, diesen Lernprozess und die interdisziplinäre Verknüpfung anhand aktuel-
ler gesellschaftlicher und politischer Herausforderungen zu gestalten (vgl. Kivits et  al.,
2019).
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2.2 Heterogene Studierendenschaft
An der Universität Bremen wird das Fach Public Health von vielen Studierenden auf
dem zweiten Bildungsweg gewählt.1 Sie verfügen über teils langjährige Erfahrung in
Gesundheits- und Heilberufen (z. B. ÖGD, soziale Arbeit oder Versicherungswesen)
und sind häufig auch parallel zum Studium in diesen Berufen tätig. Infolgedessen
bringen sie unterschiedliches Vor- und Fachwissen mit. Im Rahmen partizipativer For-
schung kann diese persönliche und fachliche Heterogenität einerseits als Ressource
für die Gestaltung von neuen Lehr-Lern-Pfaden genutzt werden. Sie stellt die Studie-
renden aber andererseits auch vor unterschiedliche Herausforderungen, die in der
Lehre berücksichtigt werden müssen. Der Auszug aus dem Elternhaus bei Studienbe-
ginn, Doppelbelastung im Studium, die eigenständige Finanzierung des Lebensunter-
halts und familiäre Verpflichtungen (vgl. Hanft, 2015): Aus der Heterogenität der Le-
benswelten resultieren auch spezifische Unsicherheiten in Bezug auf die individuellen
Bedürfnisse, welche wiederum gesundheitliche Belastungen oder Einschränkungen
nach sich ziehen können (vgl. Sendatzki & Rathmann, 2022). Werden diese Faktoren
bei der studentischen Partizipation gehört und berücksichtigt, geht es nicht nur in in-
haltlicher Hinsicht um neue Ideen oder das Feedback von Studierenden. Vielmehr sol-
len auch die (gesundheitsrelevanten) Bedingungen des studentischen Arbeitens in den
Blick genommen bzw. positiv beeinflusst werden.

2.3 Partizipation als Leitprinzip
Die Public-Health-Forschung geht davon aus, dass erfolgreiche Gesundheitsförderung
erst durch die Partizipation ihrer Dialoggruppen nachhaltig umgesetzt werden kann
(vgl. Wright, 2020). Mit Rosenbrock und Hartung (2012, S. 9) verstehen wir dabei unter
Partizipation „die individuelle oder auch kollektive Teilhabe an Entscheidungen, die
die eigene Lebensgestaltung und die eigene soziale, ökonomische und politische Situa-
tion und damit immer auch die eigene Gesundheit betreffen“. Im Kontext des Stu-
diums verstehen wir Partizipation als die aktive Teilhabe von Studierenden an Ent-
scheidungen, die die Mitgestaltung der Lehre ihres Fachbereichs betreffen. Das kann
sich auf konkrete Lehr-Lern-Kontexte (Module, Lehrveranstaltungen, Schwerpunkte,
Prüfungen), aber auch auf didaktische Zugänge, Feedbackkultur und Kommunika-
tionsweisen beziehen. Zudem kann die Partizipation der Studierenden auf der Mikro-
ebene der Lehre auch als Umsetzung eines demokratischen Organisationsprinzips ver-
standen werden, das auf alle Ebenen der Institution Hochschule rückwirken sollte (vgl.
Macha, 2013).

Im Hochschulsystem hat sich die Idee der studentischen Partizipation zwar struk-
turell als ideelles Qualitätsmerkmal integriert, doch wirken partizipative Elemente an
Hochschulen erst langfristig (vgl. Raffaele & Rediger, 2021). Für ein nachhaltiges Wir-

1 Die letzten dezentralen Studierendenbefragungen im Fachbereich der Verfasser:innen stammen aus dem Jahr 2020. Sie
zeigen, dass der Anteil der Befragten, die vor dem Studium eine fachnahe Berufsausbildung absolviert haben, bei knapp
39 % lag (N=168). Die Ausbildungen fanden vor allem in den Bereichen Pflege und Rehabilitation, in Gesundheitsfachbe-
rufen in der Primärversorgung sowie in kaufmännischen Berufsfeldern statt. In dieser Stichprobe waren 88 % der Public-
Health-Studierenden weiblich, der Altersdurchschnitt lag bei 24 Jahren. Informationen zum Qualitätsmanagement (QM)
des Studiengangs sowie die Ansprechpartner:innen für die dezentrale Studierendenbefragung finden sich unter: https://
www.uni-bremen.de/fb11/qm (abgerufen am 2.  Februar  2024).
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ken sind veränderte Lehr-Lern-Kontexte nötig, die an den Bedürfnissen der Studieren-
den ansetzen. Doch was brauchen Studierende? Dieser Frage wollen wir im Folgenden
an einem konkreten Projekt zum guten wissenschaftlichen Arbeiten im Fachgebiet
Public Health nachgehen.

3 Ein Innovation Lab als Weg zum Ziel

Für das Innovation Lab, das an der Universität Bremen im Fachbereich Public Health
eingerichtet wurde, gab es zwei Ausgangspunkte. Der erste war die dezentrale Studie-
rendenbefragung im Jahr 2020 (vgl. Fußnote 2), die u. a. ergab, dass sich Studierende
transparente und frühzeitige Informationen zur Studienorganisation wünschten. Kri-
tisiert wurde auch das unzureichende Feedback zu Hausarbeiten und Klausuren. Zu-
dem sollte die Vorbereitung auf die Bachelorarbeit verbessert werden.

Der zweite Ausgangspunkt für die Einrichtung des Innovation Lab war das Semi-
nar „Partizipative Weiterentwicklung des B. A. Public Health/Gesundheitswissen-
schaften: Entwicklung von Zugängen für Studierende“2 im Sommer 2021. Im Ergeb-
nisbericht des Seminars wurden von zwanzig Studierenden und sieben Lehrenden des
B. A. Public Health Empfehlungen3 formuliert, die sich u. a. auf eine Weiterentwick-
lung des Studiengangs bezogen.4 Hierfür wurden Arbeitgeber:innen und Public-
Health-Expert:innen befragt. Ebenso wurden Public-Health-Studierende aller Fach-
semester (B. A., M. A.) sowie Alumni für Gruppen- und Einzelinterviews rekrutiert, um
sie mit ihren Ideen, Erfahrungen und Wünschen an der Weiterentwicklung des Studien-
gangs zu beteiligen. In diesem Kontext entstand die konkrete Empfehlung, das gute
wissenschaftliche Arbeiten modul- und semesterübergreifend in verschiedene Lehrver-
anstaltungen einzubetten, insbesondere in Vorbereitung auf die Bachelorarbeit.

Hieran knüpft unser Innovation Lab mit dem Projekt „Wie geht Wissenschaft?“
im B. A. Public Health an.5 Dem Antrag ging eine hochschulöffentliche Ausschrei-
bung des Projekts „Studierendenzentriert, kollaborativ, innovativ – Lehren und Lernen an
der Universität Bremen“ (SKILL-UB) voraus. Der Antrag für das Innovation Lab wurde
von Lehrenden und der studentischen Interessenvertretung (StuGA) gestellt. Darin
konnten die Empfehlungen der dezentralen Studierendenbefragung und des Semi-
nars mit den Erfahrungen der Lehrenden untermauert werden. Das Lab startete An-
fang Mai 2022 und endete im Juli 2024. Es ergriff die Chance, die Studierenden mit
digitalen Lehr-Lern-Pfaden beim wissenschaftlichen Arbeiten zu unterstützen und im
Lernprozess zu begleiten.

2 Im Folgenden bezeichnet als „B. A. Public Health“.
3 Die Empfehlungen und der Ergebnisbericht des Seminars sind auf Nachfrage bei Solveig Hansen einsehbar.
4 Die damit einhergehende Umgestaltung des Curriculums konnte in eine Studiengangsreform integriert werden.
5 Informationen zu SKILL-UB finden sich unter: https://www.uni-bremen.de/skill (abgerufen am 2.  Februar  2024). SKILL-

UB wird gefördert von der Stiftung für Innovation in der Hochschullehre (StiL).
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3.1 Struktur des Labs
Das Lab bestand zu einem Drittel aus Studierenden, zu einem Drittel aus Lehrenden und
zu einem Drittel aus weiteren universitären Akteur:innen. Es war in thematische Ar-
beitsgruppen untergliedert, in denen die Planung einzelner Konzepte und weitere in-
haltliche Arbeit stattfanden. Studierende – als studentische Mitarbeiter:innen oder als
Mitglieder studentischer Gremien – und Lehrende in ihrer Funktion als Modulverant-
wortliche und Lehrkräfte waren gleichermaßen beteiligt, d. h. sie trugen gemeinsame
Entscheidungen und teilten sich die Arbeitsprozesse auf.6 Die weiteren Akteur:innen
der Universität Bremen waren die Studierwerkstatt, das Zentrum für Multimedia in der
Lehre (ZMML), die Staats- und Universitätsbibliothek Bremen (SuUB) und das Projekt
„Barrierearmes Lernen und Lehren Online“ (BALLON). Sie unterstützten das Lab bei der
Bereitstellung von Materialien. Referent:innen für digitale Lehre aus dem Projekt SKILL-
UB begleiteten das Lab mit individuell gestalteten Workshopkonzepten und berieten zu
didaktischen Fragestellungen. Eine promovierte Public-Health-Wissenschaftlerin, die
nicht aktiv in die Arbeitsprozesse involviert war, besetzte die Position der Ombudsper-
son, die ggf. bei Konflikten zwischen den unterschiedlichen Beteiligten vermittelte. Eine
promovierte Mitarbeiterin des Studienzentrums, ebenfalls mit einem fachlichen Hinter-
grund in Public Health, koordinierte das Lab und betreute die studentischen Mitarbei-
ter:innen.

Ein Entscheidungskollektiv nahm eine übergeordnete organisatorische Perspek-
tive ein. Daran waren zwei Lehrende, zwei studentische Mitarbeiter:innen und die Ko-
ordinatorin des Labs beteiligt. Sie trafen gemeinsam wichtige Entscheidungen, z. B.
personelle, strukturelle oder technische. Da das Lab insgesamt rund zwanzig Personen
umfasste, war diese Instanz für ein effizientes Arbeiten notwendig. Die Koordination
und die am Projekt beteiligten Lehrenden sind unbefristet im Fachbereich beschäftigt.
Dadurch sind eine kontinuierliche fachliche Perspektive sowie die langfristige, nach-
haltige Nutzung des erstellten Materials gesichert.

3.2 Didaktische Ansätze
Studierende verfügen als Dialoggruppe der Veränderungsprozesse über wertvolles
Wissen. Lehrende haben einen breiten Überblick über die Multidisziplin Public
Health sowie methodische Kompetenzen und Erfahrung im Bereich Projektmanage-
ment. Aus dieser Grundkonstellation ergibt sich ein partizipativer Ansatz: Das fach-
liche Wissen über Partizipation wird durch die aktive Beteiligung der Studierenden
und Lehrenden in selbst Erlebtes und Erfahrbares transformiert (vgl. Macha, 2013).
Studierende und Lehrende lernen bzw. vermitteln nicht nur theoretisch etwas über
Partizipation, sondern werden selbst zu partizipativen Akteur:innen. Eine solche An-
wendung partizipativer Lehr-Lern-Praktiken kann mit Annahmen konstruktivistischer
Lerntheorien begründet werden (vgl. Gloerfeld, 2021). Diese Lerntheorien gehen davon
aus, dass durch aktives Einbeziehen der Lernenden ein kollaboratives Arbeiten mög-
lich wird. Wissen wird in diesem Verständnis individuell konstruiert – und in diesen

6 Neben den Lehrenden und den studentischen Mitarbeiter:innen gibt es Studierende, die an Seminaren des Labs teilneh-
men und dafür im Rahmen der üblichen Modulbedingungen Credit Points erhalten.
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Konstruktionsprozess fließen nicht nur kognitiv vermittelte Inhalte, sondern auch
emotionale und soziale Prozesse ein. Aufgabe der Lehrenden ist es, durch geeignete
Lehr-Lern-Situationen die Kompetenzen der Studierenden zu stärken. Die Rolle der
Lehrenden besteht daher weniger in der Wissensvermittlung als darin, Studierende in
die Lage zu versetzen, ihre Fähigkeiten zu entwickeln, anzuwenden und selbstständig
auszuüben (vgl. Frank & Iller, 2013).

3.3 Ziele des Labs
Die zentrale Aufgabe des Labs bestand in der Entwicklung innovativer Lehr-Lern-Pfade
für das wissenschaftliche Arbeiten, die für Studierende und Lehrende digital, barriere-
arm und semesterübergreifend zur Verfügung stehen sollen. Durch diese Lehr-Lern-
Pfade können Studierende wissenschaftliche Arbeitskompetenz erlangen. Das Projekt
folgte der Maxime, dass wissenschaftliches Arbeiten eine Schlüsselkompetenz für das
gesamte Studium ist. In den Ergebnissen des Labs sollen die Kompetenzen der Studie-
renden in Bezug auf das gute wissenschaftliche Arbeiten gefördert werden: Selbstorga-
nisation, fundierte kritische Recherche- und Informationskompetenz, Schreibkompe-
tenzen sowie Argumentations-, Vergleichs- und Analysekompetenzen.

Dafür werden die Studierenden über den gesamten Studienverlauf mit Materia-
lien zum wissenschaftlichen Arbeiten unterstützt und begleitet. Diese sind als Lehr-
material in der digitalen Lernumgebung Courseware im Rahmen des an der Universi-
tät Bremen eingesetzten Lehrmanagementsystems Stud.IP abrufbar. Courseware
bietet als Stud.IP-Tool die Möglichkeit, Lehreinheiten und Inhalte zu entwickeln und
zu strukturieren. Das Tool ermöglicht eine Verzahnung verschiedener Formate, so-
dass die digitale Lernumgebung auf unterschiedliche Weise genutzt werden kann. Im
Rahmen von Lehrveranstaltungen (in Präsenz, digital und im Blended-Learning-For-
mat) bietet das Tool die Möglichkeit, bestehende Lehrmaterialien sowie Filme, Pod-
casts, Tipps und Tricks zum wissenschaftlichen Arbeiten in Stud.IP zu implementie-
ren und für eine sehr große Anzahl von Studierenden und Lehrenden nutzbar zu
machen. Mit der Stud.IP-Funktion „Vips“7 können außerdem Übungsaufgaben inte-
griert werden, die digitale Interaktivität und das Erhalten von Feedback zum Lernstand
ermöglichen.

Verwendet wird Courseware in Orientierung am Inverted-Classroom-Modell
(ICM). Hier werden in der ersten Phase einer Veranstaltung asynchrone Selbstlernakti-
vitäten bereitgestellt, die den Grundstein für die gemeinsame Arbeit in der synchronen
Kontaktphase legen (vgl. Strayer, 2012; Sailer & Figas, 2018). Im ICM werden verschie-
dene pädagogische Ziele adressiert. So soll das vorgeschaltete Auslagern der Informa-
tionsvermittlung den Lernenden ermöglichen, diese Phase in ihrem eigenen Tempo zu
gestalten, zu pausieren, Teilaspekte zu wiederholen oder zu überspringen. Dadurch er-
möglicht das ICM im Sinne einer konstruktivistischen Lerntheorie die Individualisie-
rung von Lernprozessen, die darauf aufbauende Intensivierung von kooperativen Ele-

7 Für mehr Informationen über Vips vgl. die offizielle Website von Stud.IP: https://hilfe.studip.de/help/4.3/de/Vips/Home
Page (abgerufen am 9.  Juni  2023).
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menten sowie das Einbeziehen einer konkreten Problemorientierung, die insbesondere
für das Lernen Erwachsener als relevant und motivationsfördernd erachtet wird (vgl.
Bredow et  al., 2021).

Durch die Zusammenarbeit von Lehrenden und Studierenden im Lab entstand
ein Repertoire aus barrierearmen visuellen und auditiven Tools (z. B. Erklärvideos,
Podcasts, Skripte oder Quiz), die Studierenden eine an ihren Bedürfnissen ausgerich-
tete Auswahl ermöglichen. Welche Materialien die Studierenden ergänzend zur Lehre
nutzen, organisieren sie individuell im Hinblick auf ihre eigenen Kompetenzen und
Bedürfnisse.

Die erarbeiteten Konzepte und Materialien sollen nachhaltig über die Projektlauf-
zeit hinaus in die Lehre implementiert werden. Dafür wird die Arbeit des Projekts trans-
parent und kontinuierlich vermittelt, damit auch nicht direkt involvierte Studierende
und Lehrende des Fachbereichs die Möglichkeit haben, den Prozess nachzuvollziehen.
Dies geschieht durch die Vorstellung des Labs in fachbereichsinternen Veranstaltungen
und in Gremien.

3.4 Partizipatives Konzept
Die Partizipation zwischen Lehrenden, Expert:innen anderer universitärer Bereiche, stu-
dentischen Mitarbeiter:innen und Studierenden des B. A. Public Health ermöglichte
Interaktion und die Berücksichtigung aller Perspektiven. Um Ergebnisse in der Ent-
wicklung von Konzepten und Materialien zu generieren, war jedoch Partizipation auf
verschiedenen Ebenen notwendig. Diese Ebenen und die auf ihnen agierenden Gruppen
sollen im Nachfolgenden skizziert werden.

3.4.1 Interaktion zwischen Lehrenden, Expert:innen anderer universitärer
Bereiche und studentischen Mitarbeiter:innen

Die Partizipation fand als Koproduktion aller beteiligten Akteur:innen statt, wobei die
Lab-Mitglieder vielfältige Erfahrungen, Kompetenzen und Rollen einbrachten, um einen
studierendenzentrierten Ansatz zu realisieren. Über einen Austausch in den Arbeits-
gruppen und im Entscheidungskollektiv konnten Lehrende und Lernende miteinander
Ideen diskutieren. Lehrende konnten die Lernpfade und Arbeitsweisen der Studieren-
den besser verstehen. Außerdem lernten sie die Bedürfnisse der Studierendenschaft
kennen und konnten infolgedessen gezielt der Frage nachgehen, mit welchen Möglich-
keiten diesen begegnet werden kann. Durch diese Partizipation der studentischen Mit-
arbeiter:innen im Lab konnte die hierarchische Abgrenzung zwischen Studierenden und
Lehrenden durchbrochen werden. Dies eröffnete einen Weg, um die Wissensgenerie-
rung als Koproduktion aller Beteiligten anzuerkennen (vgl. Wright, 2020, S. 2).

3.4.2 Interaktion zwischen studentischen Mitarbeiter:innen und der
Studierendenschaft

Arbeitsprozesse im Lab gestalteten sich feedbackorientiert. Dafür war das Lab über die
studentischen Mitarbeiter:innen hinaus auch auf die Unterstützung der allgemeinen
Studierendenschaft angewiesen. Die Interaktion zwischen dem Lab und den Studie-
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renden des Studiengangs fand auch über die Social-Media-Plattform Instagram statt.
Dieser Kanal wurde wegen seiner Popularität unter den Studierenden gewählt. Hier
wurden Tipps und Tricks zum wissenschaftlichen Arbeiten und über den Fachbereich
von Studierenden an Studierende verbreitet. Dafür wurden die Beiträge für den Insta-
gram-Kanal @skill.fluencer als kompakte Infographics erstellt. Die Follower:innen wur-
den dazu aufgerufen, Fragen, Themenvorschläge und Anregungen formlos über die
Nachrichtenfunktion mitzuteilen. Die breite Studierendenschaft nahm das Angebot
dieser Interaktionen mit den studentischen Mitarbeiter:innen allerdings nur selten an
(siehe auch 3.6.3).

Die studentischen Mitarbeiter:innen waren außerdem im Studienalltag im ständi-
gen Austausch mit ihren Kommiliton:innen. Diese Erfahrungen wurden an die Lehren-
den im Lab weitergegeben. Bei der Materialentwicklung oder bei der Vorbereitung von
Veranstaltungen agierten die studentischen Mitarbeiter:innen somit auch als Sprach-
rohr für ihre Kommiliton:innen und trugen dazu bei, das Projekt und seine Ergebnisse
möglichst studierendenzentriert zu gestalten. Bei Konferenzen, Vorstellungen und an-
deren öffentlichen Veranstaltungen repräsentierten sie außerdem zusammen mit den
Lehrenden das Lab. Damit traten die studentischen Mitarbeiter:innen nicht nur mit
ihren Kommiliton:innen, sondern auch mit Studierenden und Lehrenden anderer Diszi-
plinen in einen Dialog.

3.5 Beispiele für Materialien
Hier stellen wir exemplarisch einen Film aus der Arbeitsgruppe „Feedback“ und eine
Podcast-Reihe vor, die die Studierenden von der Themensuche bis zum fertigen Text
für die systematische Durchführung einer Haus- oder Abschlussarbeit begleitet.

Die Arbeitsgruppe „Feedback“ arbeitete daran, die Feedback-Kompetenz der Stu-
dierenden zu fördern. Zudem soll die Rückmeldung der Lehrenden so gestaltet wer-
den, dass für Studierende eine transparente Reflexion ihrer Haus- oder Abschluss-
arbeiten ermöglicht wird. Dazu wurde ein Film entwickelt, der ein nicht gelungenes
und ein gelungenes Feedback gegenüber- und somit gute Feedback-Regeln heraus-
stellt. Dafür übernahm eine Lehrende die Rolle der Moderatorin und fünf studentische
Mitarbeiter:innen nahmen die Rollen der Vortragenden und der Feedback-Gebenden
ein. Dieser Film wurde in den Vorlesungen und Seminaren zum wissenschaftlichen
Arbeiten Studierenden vorgestellt, die über einen kurzen Fragebogen Rückmeldung
zur Verständlichkeit und zum Lerneffekt gaben. Auf Grundlage dieses Feedbacks
wurde dann der Film durch die Arbeitsgruppe so angepasst, dass er den Bedürfnissen
der Studierenden besser entsprach.

Die Podcast-Reihe wurde mit einer Expertin der Studierwerkstatt der Universität
Bremen aufgenommen, die mit ihrer Erfahrung Themen zum Schreibprozess für
Haus- und Bachelorarbeiten anschaulich und verständlich darstellte und mit vielen
Tipps anreicherte. Eine studentische Mitarbeiterin des Labs nahm hierbei die Studie-
rendenperspektive in den Fokus und verwies auf häufige Hürden und offene Fragen in
Bezug auf das wissenschaftliche Arbeiten, die vertieft besprochen und mit vielen Bei-
spielen verdeutlicht wurden. So können die Studierenden beim Schreiben ihrer Haus-
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oder Bachelorarbeit die einzelnen Themen in ihrem individuellen Arbeitstempo und
in exakt der Reihenfolge anhören, in der sie benötigt werden. Die Podcast-Reihe sowie
ein kurzer begleitender Leitfaden für die einzelnen Themen wurden über Instagram
und Courseware bereitgestellt. In beiden Fällen wird die Relevanz der Zusammen-
arbeit universitärer Einrichtungen und Akteur:innen deutlich, deren Ressourcen und
Expertise eine professionelle und praxisnahe Umsetzung des Projekts ermöglichen.

3.6 Umgang mit Herausforderungen der Partizipation
Wie auch in anderen Projekten, kann die aktive Beteiligung von Menschen an Ent-
scheidungsprozessen mit verschiedenen Herausforderungen einhergehen. Im Folgen-
den beziehen wir uns auf konkrete Herausforderungen, die innerhalb der universitä-
ren Rahmenbedingungen auftreten können.

3.6.1 Partizipative Mitarbeit von Studierenden
Ditzel und Bergt (2013) sowie Schrader (2023) analysieren, dass Studierende für die par-
tizipative Mitarbeit an Universitäten aufgrund von Hürden – zeitliche Beschränkungen,
Unkenntnis hinsichtlich der Beteiligungsmöglichkeiten, Unsicherheit über die ausrei-
chende Qualifikation oder fehlende Erfolgsfaktoren wie Verantwortungsgefühl – ermu-
tigt werden müssten. Für eine große Anzahl Studierender in der gesamten Studieren-
denschaft können wir dies aus unserem Projekt bestätigen. Das Interesse einzelner
Studierenden im B. A. Public Health an einer partizipativen Mitarbeit im Innovation
Lab war jedoch durchaus vorhanden. Die von Ditzel und Bergt (2013) genannten Erfolgs-
faktoren, wie z. B. das Bedürfnis nach Veränderung in der Studienrealität, entsprach
den Aussagen der interessierten Studierenden, die sich für die Mitarbeit bewarben. In
unserem Projekt wurde versucht, das Interesse an der Partizipation bereits durch die
Stellenausschreibungen für die studentischen Mitarbeiter:innen zu wecken. Teil der
Ausschreibung war die Bitte, eine Ideenskizze zu entwerfen, wie gutes wissenschaft-
liches Arbeiten über den gesamten Studienverlauf präsent bleiben kann. Es wurde
ausdrücklich benannt, dass die studentischen Mitarbeiter:innen gemeinsam mit den
Lehrenden Konzepte und Materialien entwickeln würden, die Studierende beim wissen-
schaftlichen Arbeiten in ihren Haus- und Abschlussarbeiten unterstützen sollen, um
semesterübergreifende Synergieeffekte zu ermöglichen. Die eigenen Erfahrungen der
studentischen Verfasserinnen dieses Beitrags mit fehlenden, passgenauen Materialien
und der Wunsch nach einer Veränderung waren die Motivation für die Mitarbeit im
Lab. Durch die Struktur des Labs, in dem die studentischen Mitarbeiter:innen für ihre
Tätigkeit vergütet werden bzw. die Studierenden des Studiengangs Credit Points erhal-
ten, wird zudem anerkannt, dass Partizipation kein Ehrenamt ist, sondern – wie bei den
Lehrenden – honoriert werden sollte.

3.6.2 Rückmeldungen der Studierendenschaft
Die Studierenden des B. A. Public Health wurden gebeten, über Kurzfragebögen sowie
über die Kommentarfunktion bei Instagram Rückmeldungen an das Lab abzugeben,
wie die Materialien anders gestaltet werden könnten, um die Anwendbarkeit zu opti-
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mieren. Mit diesen Erkenntnissen sollte die Wirksamkeit von bereitgestellten Materia-
lien des Labs reflektiert und verändert werden. Aber die Reflexion machte auch die
Barrieren der Partizipation erkennbar. Feedbackschleifen zur Anwendbarkeit von Mate-
rialien können nur entstehen, wenn die Studierenden erreicht und ermutigt werden –
wenn sie davon überzeugt sind, dass ihre Meinung so viel Gewicht hat, dass sie eine
Veränderung bewirken können. Das erforderte viel Präsenz und Transparenz im
Studiengang, die wir auf Veranstaltungen des Studiengangs (z. B. SKILL-Vernetzungs-
treffen, Vortrag in der Orientierungswoche für Studienanfänger:innen, Lehrveranstal-
tungen in den Modulen) und über den Instagram-Kanal zeigten. Trotzdem waren Rück-
meldungen von Studierenden spärlich; es brauchte kreative Beiträge und Anreize (z. B.
Buchverlosungen), um einzelne Rückmeldungen zu erhalten. Der Zugang zu den Stu-
dierenden und das Interesse am Lab müssen weiterhin kontinuierlich auf- und ausge-
baut werden, damit eine studentische Mitgestaltung an der Materialerstellung „zum
Zwecke einer besseren Bedürfnisbefriedigung“ (Rosenbrock & Hartung, 2012, S. 9)
gelingen kann. Eine mögliche Lösung könnte aus unserer Sicht sein, solche Feedback-
schleifen und Rückmeldungen direkt als Lehreinheiten in Seminare zu integrieren, um
dies für Lehrende und Studierende als Lehr- bzw. Lernzeit einzuplanen und zu hono-
rieren.

3.6.3 Zeitliche Ressourcen
Unser Lab hatte eine Laufzeit von etwas über zwei Jahren. Die zahlreichen Treffen in den
Arbeitsgruppen intensivierten den Aufbau einer guten Zusammenarbeit und förderten
die Entwicklung von Kompetenz, waren aber auch sehr aufwendig für alle Beteiligten.
Sie erforderten auf Seiten der Lehrenden viel Zeit und Ruhe, die zuweilen im hektischen
Lehrbetrieb schwerlich gefunden werden konnte. Auch die studentischen Mitarbei-
ter:innen waren zeitlich in ihrem Studium eingebunden und die Prüfungsphasen erfor-
derten oft, dass sie ihre Arbeitsprozesse verlangsamten oder ruhen ließen. Hier mussten
Strategien entwickelt werden, um Ressourcen optimal zu nutzen, damit der Zeitauf-
wand effektiv gestaltet werden konnte. Die studentischen Mitarbeiter:innen und Lehren-
den mussten in den Arbeitsgruppen im Voraus planen, welche zeitlichen Kapazitäten
ihnen zur Verfügung standen, damit die Aufgabenverteilung individuell angepasst und
der zeitliche Rahmen in der Materialentwicklung eingegrenzt werden konnte.

3.6.4 Gleichberechtigte Zusammenarbeit
Das Lab setzte sich aus den Lehrenden, studentischen Mitarbeiter:innen und verschie-
denen universitären Akteur:innen (siehe oben) zusammen. Wie von Unger (2014, S. 95)
beschreibt, generiert die gleichberechtigte Zusammenarbeit im partizipativen Arbeiten
einen gegenseitigen Erkenntnisgewinn. In unserem Lab wurde dieser Erkenntnisge-
winn in der gemeinsamen Arbeit der Arbeitsgruppen durch die unterschiedlichen Per-
spektiven erreicht. Außerdem ermöglichte diese Arbeit den studentischen Mitarbei-
ter:innen, eigene Ideen und Konzepte einzubringen. Die Gestaltung dieser Ideen stärkte
das Selbstvertrauen, sodass die studentischen Mitarbeiter:innen mit der Zeit selbstbe-
wusster wurden. Daher konnten Aufgaben neu beschrieben und zugeordnet werden,
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um Unterforderung zu vermeiden und die Motivation für die partizipative Mitarbeit im
Lab aufrecht zu erhalten.

Die Struktur unseres Labs versuchte, sowohl im Entscheidungskollektiv als auch
in den Arbeitsgruppen Partizipation im Sinne von Mitbestimmung bzw. Entschei-
dungskompetenz statt nur Anhörung oder Einbeziehung (vgl. Wright, 2012) zu ermög-
lichen, um den Aufbau einer dauerhaften Gemeinschaft zu fördern. Die regelmäßig
stattfindenden Großtreffen mit allen Lab-Mitgliedern garantieren den Blick auf das
Gesamtprojekt und ermöglichen den Erfahrungsaustausch.

Partizipative Projekte können von Konflikten geprägt sein (Unger, 2014, S. 85).
Eine Zusammenarbeit ist immer von unterschiedlichen Wissensständen, Interessen
und Sichtweisen geprägt. In unserem Lab begegneten sich die studentischen Mitarbei-
ter:innen und die Lehrenden als gleichberechtigte Partner:innen, in anderen Lehrver-
anstaltungen aber auch als Studierende und Dozierende. Die Doppelfunktion der Leh-
renden gegenüber den studentischen Mitarbeiter:innen setzte daher Kommunikations-
bereitschaft und eine klare Definition der Rollen und Aufgaben im Lab voraus, um sie
vom Studienalltag abzugrenzen. Nicht ausgetragene Konflikte infolge unklar wahrge-
nommener Rollen konnten über ein Gespräch mit der Ombudsperson geklärt werden,
deren Stelle im Lab für Konfliktlösungen verankert wurde.

4 Fazit und Ausblick

Unser Projekt zeigt, dass partizipative Labs eine besondere Lehr-Lern-Umgebung sind.
Wir beantragten gemeinsam ein Projekt, in dem zwar die Ziele durch die neuen Lehr-
Lern-Pfade gegeben waren, doch entwickelten wir die Strukturen und Arbeitsweisen
kontinuierlich durch partizipative Verfahren. Dabei versuchten wir nicht zuletzt, durch
Partizipation Impulse für eine innovative Arbeitskultur zwischen Studierenden und
Lehrenden zu setzen.

Die Besonderheit unseres Labs bestand darin, dass Partizipation in der Fachdiszi-
plin Public Health ein zentrales Prinzip ist und alle Beteiligten entsprechend über ein
Grundverständnis der Möglichkeiten und Herausforderungen partizipativer Prozesse
verfügten. Erstens benötigt Partizipation im Alltag der Hochschule seitens erfahrener
Personen Geduld, die sich durch Zuhören und das Eröffnen neuer Möglichkeits- und
Entscheidungsräume auszeichnet. Zweitens benötigt Partizipation Ressourcen – ohne
die finanzielle Ausgestaltung seitens der Universität und ohne das Engagement der
Lehrenden sowie die Kompensation der studentischen Arbeit wäre dies nicht möglich.
Wichtig ist dabei, zu bedenken, dass im Voraus geplant werden muss, welche zeit-
lichen Kapazitäten studentische Mitarbeiter:innen mit ihrem Studium vereinbaren
können. Drittens braucht Partizipation Struktur, d. h. Koordination, einen Ort zum
Umgang mit Konflikten, klare Rollenverständnisse und Aufgabenbeschreibungen so-
wie ein kontinuierliches Mehraugenprinzip. Wichtig ist hierbei auch eine Evaluation
der Arbeitsschritte und -prozesse. Die Verständigung über diese Möglichkeiten und
Herausforderungen setzt einen intensiven Austausch zwischen Lehrenden und Ler-
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nenden voraus. Die Umsetzung dessen ist hinsichtlich der vorfindbaren Realitäten an
Universitäten jedoch nicht widerspruchsfrei, sondern zeigt zugleich die Hürden auf,
die sich durch feste Rollenzuschreibungen ergeben.

In unserem Lab wurde Partizipation für Studierende und Lehrende selbst erleb-
und erfahrbar. Dies ist gerade für einen Public-Health-Studiengang zentral. Studie-
rende lernten auf fachtheoretischer Ebene, dass Partizipation ein konstitutives Merk-
mal und Handlungsprinzip der Gesundheitsförderung und Primärprävention ist. Dies
ist auch zu verstehen als methodische Vorbereitung für den Ansatz der partizipativen
Gesundheitsforschung, die Vorgehensweise partizipativer Qualitätsentwicklung und
die Bedeutung und Umsetzung der Bürger:innen- und Patienten:innenbeteiligung im
Gesundheitswesen. Das konkrete Beteiligt-Sein an der Gestaltung der Lehre und des
Kontexts Universität ermöglichte damit ein direktes Erleben der Partizipation, welches
im besten Fall auf die eigenen Handlungs- und Entscheidungsspielräume in der späte-
ren Berufspraxis vorbereitete.
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Bedingungen für aktivierende Lehr- und
Lernsettings – Erfahrungen aus einem Dialog
zwischen Studierenden und Lehrenden
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Jan Herrenknecht & Miriam Barnat

Zusammenfassung

Auch wenn Studierende in aktivierenden Settings nachhaltiger lernen und höhere Kom-
petenzniveaus erreichen können, werden solche Settings von Studierenden oftmals als
weniger positiv oder effektiv eingeschätzt. Dies zeigt einen Austauschbedarf zwischen
Lehrenden und Studierenden auf, der bei einem Tag der Lehre an der FH Aachen umge-
setzt wurde. Auf Einladung des Rektorats leiteten studentische Akteur:innen einen eige-
nen Workshop mit dem Ziel, einen Dialog zwischen Lehrenden und Studierenden zu
aktivierenden Lehrveranstaltungen zu ermöglichen. Hierfür wurden Studierende vorab
zu ihren Erfahrungen und Perspektiven bezüglich aktivierender Lehrveranstaltungen
befragt. Im Workshop wurden diese diskutiert und Konsequenzen für den erfolgrei-
chen Einsatz von aktivierenden Lehr-/Lernmethoden abgeleitet. Im vorliegenden Arti-
kel werden Resultate und Erkenntnisse aus dem Workshop unter besonderer Berück-
sichtigung der Rezeption der Lehrenden vorgestellt und diskutiert. Das Autor:innen-
team besteht aus Hochschuldidaktikerinnen und Studierenden; außerdem werden
Interviews mit Lehrenden in die Darstellung einbezogen.

Abstract

Students learn more sustainably in active courses than in passive learning environ-
ments. Active teaching strategies lead to more attendance and commitment from stu-
dents and promote the development of expert attitudes towards the discipline. Never-
theless, students often prefer traditional teaching methods. This shows a need for
exchange between teachers and students. Invited by the Vice Rector for Studies, Teach-
ing, and International Affairs, students conducted their own workshop at a “Tag der
Lehre” at FH Aachen, aiming to facilitate this dialogue. In preparation for this work-
shop, students were asked about their experiences with active learning environments.
During the workshop session, students’ perspectives and the resulting consequences
for the successful use of active teaching and learning methods were discussed. This
article presents and discusses the results and findings with particular regard to the re-
ception of the teachers. The team of authors consists of both students and experts on
higher education; statements from teachers are also included.

Schlagwörter: aktivierende Lehr-/Lernsettings, studentische Perspektive, Students as
Partners, co-kreatives Lehren



1 Einleitung

Studierende lernen besser und nachhaltiger in interaktiven bzw. aktivierenden Lehr-/
Lernsettings als in traditionellen Lehrveranstaltungen, in denen der/die Lehrende den
größten Redeanteil hat (z. B. Chi, 2009). Trotz der nachgewiesenen Überlegenheit akti-
vierender Lehr-/Lernsettings zeigen sich einige Herausforderungen, die den erfolgrei-
chen Einsatz passender Methoden erschweren können. Neben solchen, die sich durch
die Lehrperson oder die Infrastruktur der Hochschule ergeben (z. B. Mangel an Res-
sourcen, Support oder Methodenkenntnis) spielt auch die Akzeptanz durch die Studie-
renden eine wesentliche Rolle. Die Diskrepanz zwischen den Erkenntnissen aus der
Lehr-Lern-Forschung und der studentischen Perspektive auf aktivierende Methoden
erfordert einen Dialog zwischen Lehrenden und Studierenden, um die Akzeptanz
der Methoden weiter zu erhöhen. Dieser Dialog wurde beim Tag der Lehre an der
FH Aachen auf neuartige Art und Weise eröffnet: Der Prorektor für Studium, Lehre und
Internationales sprach im Vorfeld des Tages eine Einladung an die Studierenden aus,
selbst einen Beitrag zum Thema „Aktivierendes Lehren“ zu leisten, bevorzugt als Work-
shop. Der vorliegende Artikel reflektiert diesen Workshop unter Rückgriff auf wissen-
schaftliche Erkenntnisse sowie empirische Daten zur Rezeption.

Der Text gliedert sich dabei wie folgt: Zunächst werden die wissenschaftlichen Er-
kenntnisse zu aktivem Lernen sowie zur Rezeption aktivierender Lehrmethoden durch
die Studierenden zusammengefasst. Daraufhin werden der Workshop, eine vorab
durchgeführte Umfrage und die Reflexion der Wirkung durch Befragung Beteiligter
beschrieben. Abschließend wird die Empirie vor dem Hintergrund der theoretischen
Erkenntnisse diskutiert und es werden Schlüsse aus hochschuldidaktischer Perspektive
gezogen.

2 Wirkung von aktivierenden Lehr-/Lernsettings auf das
Lernen von Studierenden

Zahlreiche Studien legen einen Zusammenhang zwischen der gewählten Lehr-
methode und dem studentischen Erwerb von Wissen und Kompetenzen nahe (Frey &
Frey-Eiling, 2010). Das rein rezeptive Lernen im klassischen Frontalunterricht führt
dazu, dass die zugrundeliegenden Inhalte nur oberflächlich verarbeitet und allenfalls
reproduziert werden können. Die aktive, handelnde und problemorientierte Auseinan-
dersetzung mit den Lerngegenständen hingegen fördert ein tieferes Verständnis von
Zusammenhängen und damit auch die Fähigkeit, das Erlernte in andere Kontexte zu
transferieren und anzuwenden (Marton & Säljö, 1976).

Ursächlich für diesen Zusammenhang ist, dass erst durch Eigenaktivität und
selbstständiges Denken Wissen in die kognitiven Strukturen der Lernenden aufgenom-
men werden kann und Studierende auf diese Weise dabei unterstützt werden, wichtige
Kompetenzen für das spätere Arbeitsleben aufzubauen. Von echtem Verstehen kann
man erst sprechen, wenn Lernende z. B. in der Lage sind, Sachverhalte zu erklären, zu

136
Bedingungen für aktivierende Lehr- und Lernsettings – Erfahrungen aus einem Dialog zwischen

Studierenden und Lehrenden



interpretieren und Kenntnisse in neuen Situationen anzuwenden (Wiggins & McTighe,
2005). Aktivierende Lehrstrategien führen zu mehr Anwesenheit und Engagement der
Studierenden und fördern ihre Entwicklung zu Expert:innen im eigenen Fach nach-
weislich (Ruiz-Primo et  al., 2011).

Aktivierende Methoden sind vielfältig und reichen von Abstimmungen und Um-
fragen, die in die Vorlesung eingebettet sind, über Peer-Feedback (Harris, 1995), bei
dem Studierende sich gegenseitig Feedback geben und auf diese Weise zu einem tiefe-
ren Verständnis des Inhalts gelangen, bis hin zum Inverted-Classroom-Konzept (Sams,
2012), bei dem die Veranstaltung nach einer asynchronen Phase der Wissensaneignung
vor allem dazu dient, das Gelernte zu vertiefen und anzuwenden. Andere Beispiele sind
Planspiele oder auch Exkursionen.

Der Einsatz aktivierender Methoden setzt voraus, dass die Lehrpersonen ihre
Rolle als Lernbegleiter:innen sehen und diese Rolle verkörpern (vgl. Silverthorn et  al.,
2006, S. 204). Je nach gewählter Methode muss die Lehrperson mehr Zeit für die Vor-
bereitung einplanen, da sie sich z. B. in eine neue Methode zunächst einarbeiten oder
für den Inverted Classroom passende Materialien erstellen oder recherchieren muss
(vgl. Sams, 2012, S. 19). Zudem benötigt man auch innerhalb der Lehrveranstaltung für
die einzelnen Lehrinhalte mehr Zeit, sodass deren Umfang im Vergleich zu traditio-
nellen Lehrsettings reduziert werden muss (vgl. Lehner, 2020, S. 22). Der Einsatz akti-
vierender Methoden führt also dazu, dass die Studierenden insgesamt weniger Lern-
inhalte erfassen müssen, diese aber deutlich intensiver.

3 Die studentische Perspektive auf aktivierende Lehr-/
Lernsettings: Erkenntnisse aus der Wissenschaft

Die Akzeptanz von aktivierenden Lehrmethoden ist unter Studierenden eher gering: Sie
sind in der Regel an traditionelle, passivere Lehrveranstaltungen gewöhnt und nehmen
diese als lehrreicher wahr als Settings, in denen sie selbst aktiv werden müssen (Deslau-
riers et  al., 2019). Deslauriers et  al. (2019) konnten zeigen, dass Studierende ihr eigenes
Lernen nicht gut einschätzen können. Obwohl sie nach einer aktivierenden Sitzung im
anschließenden Test deutlich besser abschnitten als nach einer passiven Lehrveranstal-
tung, schätzten sie ihren eigenen Lernzuwachs nach der rezeptiven Lehrveranstaltung
besser ein. Um diesem scheinbaren Widerspruch auf den Grund zu gehen, interviewten
die Wissenschaftler:innen die betroffenen Studierenden und fanden folgende Erklä-
rung: Studierende empfinden eine Veranstaltung dann als lehrreich, wenn ihr kognitiver
Fluss nicht unterbrochen wird, wie es bei aktivierenden Veranstaltungen aufgrund von
Methodenwechseln häufiger der Fall ist. Kirk-Johnson et  al. (2019) zeigen zudem auf,
dass Studierende Veranstaltungen dann als lehrreich empfinden, wenn sie einen Lern-
gegenstand als einfach wahrnehmen. Wenn sie sich – wie in aktivierenden Settings –
mehr anstrengen müssen, entsteht bei ihnen der subjektive Eindruck, dass der Lern-
prozess nicht gelingt. Andere Faktoren, die Studierende dazu verleiten, eine Lehrver-
anstaltung als lehrreicher zu empfinden, sind ein flüssiger Sprechstil der Lehrperson

Stephanie Schulte-Busch, Friederike Schulze, Jan Herrenknecht & Miriam Barnat 137



(Carpenter et  al., 2020) oder deren enthusiastisches Auftreten (Motz et  al., 2017) – unge-
achtet dessen, ob sie tatsächlich besser lernen. Dadurch, dass Studierende das deutlich
tiefgreifendere Lernen in aktivierenden Settings nicht wahrnehmen können, ist nach-
vollziehbar, dass sie traditionelle Settings häufig bevorzugen (Seidel & Tanner, 2013) und
als besser evaluieren (Carpenter et  al., 2020). In einer Anschlussstudie konnten Deslau-
riers et  al. (2019) zeigen, dass die Einstellung von Studierenden gegenüber aktivierenden
Settings sich dann wesentlich verbesserte, wenn die Lehrperson zu Beginn des Semes-
ters die Vorzüge und die Wirksamkeit aktivierender Methoden verdeutlichte und den
Zusammenhang zwischen gefühltem und tatsächlichem Lernen offenlegte.

4 Eröffnung eines Dialogs zwischen Studierenden,
Lehrenden und Hochschuldidaktiker:innen an der FH
Aachen

Der Tag der Lehre 2022 an der FH Aachen, der größtenteils von Hochschuldidakti-
ker:innen gestaltet wurde, war dem Thema „aktivierende Lehr-/Lernsettings“ gewidmet.
Ziel hierbei war es, das Thema aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten und
gemeinsam einen Dialog über Hindernisse und Vorbehalte zu führen, sodass aktivie-
rende Methoden erfolgreich zum Einsatz gebracht werden können. In diesem Rahmen
boten studentische Akteur:innen – Mitarbeitende des allgemeinen Studierendenaus-
schusses (ASta) – einen Workshop an, um den Austausch zum Thema zu fördern. Zur
Vorbereitung führten die studentischen Workshopleitenden eine Umfrage unter Stu-
dierenden durch, deren Ergebnisse hier zunächst vorgestellt werden. In einem zweiten
Schritt werden dann der Ablauf und die diskutierten Themen des Workshops beschrie-
ben. Abschließend wird die Reflexion der Erfahrungen durch Beteiligte dargestellt.

4.1 Befragung unter Studierenden der FH Aachen
Um Informationen über die Perspektive der Studierenden auf das Thema zu erhalten,
wurde in Vorbereitung auf den Workshop eine Umfrage des AStA zur digitalen Lehre
im Wintersemester 2020/21 zurate gezogen (Allgemeiner Studierendenausschuss der
FH Aachen, 2021). Die Umfrage wurde an alle Studierenden der FH Aachen (>15.000)
versendet. Die 591 Teilnehmenden beantworteten u. a. Fragen wie „Welche Lehrver-
anstaltungen haben dir besonders gut gefallen und warum?“ und „Welche Lehrveranstaltun-
gen sind dir besonders negativ aufgefallen und warum?“ Eine weiterführende offene Befra-
gung von etwa 60 Studierenden der FH Aachen diente dazu, ein noch spezifischeres
Stimmungsbild zu aktivierender Lehre einzufangen. Hierzu wurden sowohl Bachelor-
als auch Master-Studierende aller Fachbereiche in einem informellen Gespräch oder
per E-Mail zu ihren Erfahrungen mit aktivierender Lehre befragt. Im Folgenden wer-
den die Ergebnisse der Befragungen mitsamt illustrierender Zitate zusammengefasst.

In den beiden Befragungen kamen als aktivierende Methoden vor allem Umfragen
und Quizzes mittels digitaler Tools in der synchronen Veranstaltung, Kleingruppenar-
beit, das Konzept des Inverted Classroom, Ringvorlesungen und Peer-Feedback zur
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Sprache. Zusammenfassend bewertet der Großteil der Befragten den Einsatz von akti-
vierenden Methoden als sinnvoll für das eigene Lernen und die Motivation. So werden
beispielsweise Umfragen und Quizzes als auflockernd empfunden. Die Studierenden
schätzen die Möglichkeit, unmittelbar und anonym Rückmeldung darüber zu erhalten,
ob sie Sachverhalte verstanden haben, vor allem bei der Einordnung der eigenen Leis-
tung im Vergleich zu anderen Modulteilnehmenden. Besonders hervorzuheben ist,
dass Anonymität auch schüchternen, unsicheren Studierenden die Möglichkeit gibt,
sich aktiv zu beteiligen, ohne Angst zu haben, sich aufgrund von Nicht-Wissen oder
vermeintlich dummen Fragen bloßzustellen. Durchgehend positiv für das eigene Ler-
nen und die Motivation wird auch das Einbauen von Kleingruppenarbeiten zur Vertie-
fung oder Erarbeitung von Inhalten bewertet. Hier schätzen die Studierenden außer-
dem die Tatsache, dass sie Kommiliton:innen besser kennenlernen und sich dadurch
ein Netzwerk für gemeinsame Lernaktivitäten aufbauen können. Zudem fördere es
eine angenehme, vertrauensvolle Atmosphäre. Auch der Einsatz von spielerischen
Lernmethoden wird als sehr motivierend beschrieben: „Der Einsatz von Wettbewerben
bringt mehr Spannung in die Vorlesung und der Lernerfolg wird gesteigert“ (Allgemei-
ner Studierendenausschuss der FH Aachen, 2021).

Bei der Methode des Inverted Classroom wird als sinnvoll erachtet, dass die Zeit
der Veranstaltung für eine aktive Auseinandersetzung mit zuvor erarbeiteten Inhalten
zur Klärung von Fragen und zur Vertiefung des Erlernten genutzt werden kann. Als
positiv wird zum einen empfunden, dass die Aufmerksamkeit während der Veranstal-
tung höher sei als in traditionellen Lehrsettings. Zum anderen wird wertgeschätzt,
dass man sich Inhalte in eigenem Tempo und mit eigener Zeiteinteilung erarbeiten
kann, was für eigenverantwortlich Studierende sehr gut funktioniere, wie folgendes
Zitat zeigt: „Nach ein paar Terminen kam man gut rein [in das Konzept Inverted Class-
room] und konnte sich in diesem Modul so strukturieren, wie man es selbst am besten
möchte“ (Allgemeiner Studierendenausschuss der FH Aachen, 2021). Für weniger gut
organisierte Studierende führe die Methode jedoch teils dazu, dass sie ohne Vorberei-
tung in die Veranstaltung kommen. Teils wird bemängelt, dass der Zeitaufwand zu
hoch sei, vor allem dann, wenn mehrere Lehrende gleichzeitig ihre Veranstaltung
nach dieser Methode aufbauen, sich untereinander nicht absprechen und es zu einer
Ballung von Aufgaben kommt, die im Selbststudium bearbeitet werden sollen. Weiter-
hin sei die Qualität und Angemessenheit der vorab zu bearbeitenden Materialien von
hoher Relevanz für den Erfolg der Methode. Beides sollte inhaltlich an das Vorwissen
der Studierenden anknüpfen; zudem sollte die Qualität des Materials ausreichend gut
sein. Außerdem sollte die Bearbeitungsdauer nicht überfordern, wie das folgende Zitat
exemplarisch verdeutlicht: „Wir haben teilweise zu den Hauptvorlesungen und zur
Hauptübung […] Videomaterial […] bekommen, welches wöchentlich einen Umfang
von zusätzlich 4 bis 5 Stunden hatte. Dabei ist die Zeit von anhalten, verstehen und
mitschreiben nicht inbegriffen“ (Allgemeiner Studierendenausschuss der FH Aachen,
2021). Teils berichten Studierende, dass sie sich nicht ausreichend informiert fühlten,
zu welchem Zweck der Inverted Classroom eingesetzt und wann welche Leistung von
ihnen erwartet wird. Auch wenn Credit Points nicht nur für die Zeit der Veranstaltung
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vergeben werden, sondern auch die Vor- und Nachbereitung beinhalten, entspreche
dies nicht der gängigen Praxis und man müsse den Studierenden die Möglichkeit ge-
ben, die für sie neue Arbeitsweise zu verstehen und sich umzugewöhnen.

Zusammenfassend erkennen die meisten befragten Studierenden Vorteile in akti-
vierenden Methoden für die Motivation, den Lernerfolg und das Miteinander in der
Gruppe. Die am häufigsten genannten Kritikpunkte betreffen mangelnde Transparenz
in Bezug auf den Zweck einer gewählten Methode und auf die Erwartung der Lehrper-
son, mangelnde Absprachen zwischen den Lehrenden verschiedener Module sowie
Selbstlernmaterialien, deren Umfang zu hoch oder deren Qualität zu schlecht war.

4.2 Der Workshop
Unter den Teilnehmenden des Workshops waren sieben Lehrende, drei Studierende
und vier Hochschuldidaktiker:innen. Tabelle  1 illustriert den Ablauf des 90-minütigen
Workshops.

Tabelle 1: Ablauf des Workshops

Aktivität Methoden

10 Min. Begrüßung/Vorstellung Vorstellungsrunde

10 Min. Aktivierung von Vorwissen durch Sammlung von
aktivierenden Methoden und passender didaktischer
Einsatzmöglichkeiten bzw. Erfahrungen damit

Think-share

60 Min. Vorstellung der studentischen Perspektive unter
Berücksichtigung der Befragungsergebnisse und
Diskussionsrunde

Vortrag

Diskussion im Plenum

10 Min. Fazit/Abschluss Feedbackrunde

Folgende Faktoren für den erfolgreichen Einsatz aktivierender Lehr-/Lernsettings wur-
den diskutiert:

Transparent kommunizieren
Als wesentliche Faktoren wurden die Themen Transparenz und gelingende Kommuni-
kation zwischen Studierenden und Lehrpersonen diskutiert. Die Idee war: Je deutlicher
und verständlicher die Lehrperson zu Beginn des Semesters kommuniziert, warum
welche Methoden eingesetzt werden und wann mit welchem Arbeitsaufwand zu rech-
nen ist, desto besser würden aktivierende Methoden angenommen und desto besser
seien auch die Lernergebnisse. Viele Studierende seien aus ihrem Studienalltag eher an
traditionelle Settings gewöhnt, z. B. an Vorlesungen, an denen sie während des Semes-
ters teils mehr, teils weniger regelmäßig teilnehmen, um vor der Prüfung dann in eine
zeitaufwendige Lernphase einzutreten. Dass die Credit Points für jede Veranstaltung
bereits die Vor- und Nachbereitung implizieren, ist außerdem nicht allen Studierenden
bewusst. Hier wäre es an der Lehrperson, dies zunächst deutlich zu machen. So ließe
sich etwa unter Zuhilfenahme einer Zeitkalkulation aufzeigen, wieviel Zeit man in der
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stressigen Prüfungsphase sparen kann, wenn man diese bereits während des Semesters
in den Lernstoff investiert. Des Weiteren seien Hintergrundinformationen zu Lerntheo-
rien sinnvoll, um den Mehrwert der aktivierenden Methoden zu verstehen.

Eigenständiges, selbstverantwortliches Lernen fördern
Im Zusammenhang mit transparenter Kommunikation wurde auch darüber diskutiert,
dass diese die Motivation der Studierenden deutlich erhöhe. Die beteiligten Gesprächs-
partner:innen waren sich darüber einig, dass Studierende so eigenverantwortlich und
selbstständig studieren sollten wie möglich. Dieses Ziel erreiche man nur, wenn die
Studierenden verstehen, warum sie etwas tun sollen. So berichtet ein Lehrender, dass er
grundsätzlich sehr überzeugt vom Inverted Classroom sei, diese Methode aber nur in
den höheren Semestern anwende. Grund dafür ist, dass zu Beginn des Studiums viele
Studierende, die frisch aus der Schule kommen, noch nicht daran gewöhnt sind, eigen-
ständig zu arbeiten und sich so intensiv auf Lehrveranstaltungen vorzubereiten. Nach
seiner Erfahrung seien daher die meisten dieser jüngeren Studierenden nicht ausrei-
chend vorbereitet, um in der Sitzung auf bereits erarbeitetem Wissen aufzubauen. Dies
führe dazu, dass die betreffenden Studierenden sich schlecht fühlten und die Sitzung
nicht gut genutzt werden könne. Daher führe er die Studierenden sukzessive über die
ersten Semester an selbstständigeres Arbeiten heran, bevor er einen Inverted Classroom
anbiete.

Vertrauensvolle Atmosphäre schaffen
Ein Lehrender berichtete, dass er versuche, seine Vorlesung so interaktiv wie möglich zu
gestalten. Wenn er eine Frage in den Raum stelle, melde sich aber häufig niemand. Die
studentischen Workshopteilnehmenden nannten als einen wahrscheinlichen Grund,
dass die Studierenden Angst hätten, vor der Gruppe einen Fehler zu machen. Es wurde
diskutiert, dass besonders in Großgruppen die Aktivierung schwierig sei, da sich die
Studierenden häufig untereinander nicht kennen. Dem könne man begegnen, indem
man eine vertrauensvolle Atmosphäre schaffe, z. B. durch Einführung einer Onboar-
ding-Phase, in der die Studierenden die Gelegenheit erhalten, einige Kommiliton:innen
und die Lehrperson kennenzulernen. Eine Lehrende berichtet, dass sie gute Erfahrun-
gen damit gemacht habe, zu Beginn des Semesters eine kurze Einheit zu positiver Feh-
lerkultur durchzuführen. Darin macht sie deutlich, dass die Veranstaltung ein geschütz-
ter Raum ist, in dem man Fehler machen darf und soll, um daraus zu lernen. Ferner sei
es wichtig, dass sie selbst eine positive Fehlerkultur vorlebe.

Absprachen zwischen Dozierenden
Die Teilnehmenden diskutierten, inwiefern aktivierende Methoden einen höheren Ab-
sprachebedarf zwischen Lehrenden voraussetzen. Nach Angaben der Studierenden
kommt es insbesondere bei Anwendung von Inverted-Classroom-Konzepten phasen-
weise zu einem erhöhten Arbeitsaufkommen, das sich nur durch bessere Absprachen
zwischen den Dozierenden auflösen könne. Die Anwesenden diskutierten, dass genau
diese Absprachen zwar sinnvoll und erstrebenswert seien, in der Praxis aber häufig zu
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kurz kämen. Es wurde darauf hingewiesen, dass die Anwendung aktivierender Metho-
den nicht nur für Studierende neu sei, sondern dass auch Lehrende hier noch einiges
lernen müssten und es z. B. engerer Absprachen bedürfe.

4.3 Reflexion des Workshops
Insgesamt erfreute sich der Workshop reger Beteiligung und angeregter Diskussion.
Die Lehrenden äußerten sich wertschätzend über die Möglichkeit, sich direkt mit Stu-
dierenden auszutauschen. Sie gaben in anschließend durchgeführten Kurzinterviews
an, im Gespräch mit den Studierenden, Hochschuldidaktiker:innen und Kolleg:innen
aus der Lehre neue Ideen und Erkenntnisse hinzugewonnen und im Nachgang über
die eigene Lehre und den Einsatz aktivierender Methoden reflektiert zu haben. Hier
bespielhaft das Statement einer Lehrenden:

Mir hat der Austausch mit den Studierenden viel gebracht. Ich überlege nun, wie ich meine
Lehrveranstaltung anpassen kann. Ich hatte im vorletzten Durchlauf bereits viel mehr akti-
vierende Elemente eingeflochten, eine Onboardingphase und vorab einen Kurzinput mit
Hintergrundinfos zu erfolgreichem Lernen gemacht. Nachdem ich dann aber schlechtere
Evaluationen hatte als sonst und mir Studierende zurückgemeldet haben, dass sie die nicht-
inhaltlichen Anfangsaktivitäten nicht brauchten, habe ich die Lehrveranstaltung teils wieder
zurückentwickelt: Das Onboarding habe ich komplett weggelassen und den Vortrag zu den
Methoden stark gekürzt (was im Übrigen genauso schlechte Evaluationen gebracht hat.)
Nun habe ich den Eindruck, dass ich zu früh aufgegeben habe. Neues braucht nun mal seine
Zeit, bis es anerkannt wird. Da hilft vielleicht nur Beharrlichkeit. Und ich frage mich: Sollte
ich mich wirklich nur von den Evaluationen leiten lassen? Nach der Diskussion im Work-
shop habe ich beschlossen, dass das Konzept eigentlich ganz gut war und ich es damit wieder
versuchen werde. (Lehrende der FH Aachen, persönliche Kommunikation, 11.  Januar  2023)

Auch aus Sicht der studentischen Workshopleitenden taten sich einige neue Gedan-
ken und Perspektiven auf, wie der folgende Ausschnitt aus einer abschließenden Re-
flexion zeigt:

Die Diskussion mit den Lehrenden war sehr aufgeschlossen und alle Teilnehmenden er-
schienen mir motiviert und interessiert. Ich habe das so wahrgenommen, dass einige Leh-
rende auch mit konkreten Fragen in den Workshop gekommen sind, womit ich nicht unbe-
dingt gerechnet hatte. Das Interesse war viel größer, als ich erwartet hatte. Bei einigen
Fragen war es schwierig, Antworten zu liefern, wenn wir diese in den Befragungen nicht
explizit erhalten hatten. Zum Beispiel auf die Frage eines Lehrenden, warum die Beteiligung
bei Umfragen und Quizzes teils sehr gering ist. Dies haben wir dann aber mit Hilfe der
teilnehmenden Studierenden gut auflösen können. Die Diskussion mit den Lehrenden hat
mir gezeigt, dass interaktive Lehrkonzepte sehr unterschiedlich durchgeführt werden kön-
nen. Die Art und Weise hat gravierenden Einfluss auf die Akzeptanz durch die Studieren-
den. Dabei kommt es sehr auf Organisation, Auswahl der Inhalte und Gestaltung der Me-
dienangebote an. Vor allem aber habe ich das große Interesse und das ehrliche Bedürfnis
wahrgenommen, Lehre verbessern und weiterentwickeln zu wollen, während ich eigentlich
davon ausgegangen war, mehr Überzeugungsarbeit leisten zu müssen. Ich kann mir gut
vorstellen, den Workshop nochmal durchzuführen. Beim nächsten Mal würde ich vorab
überlegen, wie während des Workshops Arbeitsphasen eingebaut werden können, die zu
verwertbaren Ergebnissen führen. Außerdem würde ich mir überlegen, wie wir das Zeit-
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management im Workshop verbessern könnten, da manche Diskussion recht ausuferte.
(F. Schulze, persönliche Kommunikation, 11.  Januar  2023)

5 Perspektive der Hochschuldidaktik und Ausblick

Der Workshop schuf einen Raum, in dem Studierende und Lehrende Einsichten in die
jeweils andere Perspektive gewinnen und gemeinsam Lösungen für den erfolgreichen
Einsatz aktivierender Methoden erarbeiten konnten. Dadurch, dass der Workshop von
Studierenden geplant und moderiert wurde und diese nicht nur die Expert:innenrolle
für die studentische Perspektive innehatten, hebt die FH Aachen die Relevanz des Ein-
bezugs Studierender bei der Weiterentwicklung von Studium und Lehre bewusst her-
vor. Der Ansatz Students as Partners impliziert, dass Lehrende und Studierende auf Au-
genhöhe interagieren und ihre verschiedenen Perspektiven auf bestmögliche Weise
nutzen, um die Lehre weiterzuentwickeln: „Engaging students as partners is a powerful
idea, the implementation of which has the potential to transform HE [higher education]“
(Healey et  al., 2016, S. 8). Die positiven Auswirkungen des Ansatzes bestätigten sich im
Workshop durch das positive Feedback sowie die fruchtbare Diskussion.

Eine Disruption ergibt sich jedoch aus der in den Reflektionen der studentischen
Workshopleitungen und der Lehrenden beschriebenen Erwartungsenttäuschung: Die
am Workshop teilnehmenden Lehrenden waren im Vorfeld davon ausgegangen, dass
Studierende aktivierende Methoden eher ablehnen und dass sie im Workshop die
Gründe hierfür erfahren und diskutieren würden. Die studentischen Workshopleitun-
gen waren ebenfalls mit einer falschen Annahme in den Workshop gegangen – nämlich
der, dass die Lehrenden aktivierende Methoden eher ablehnen und die Studierenden
diesbezüglich Überzeugungsarbeit leisten müssten. Die Disruption ergibt sich daraus,
dass im Workshop nur Personen zusammenkamen, die den Wert und die Vorteile von
aktivierenden Methoden bereits erkennen. Interessant wäre es nun, auch Personen mit
in den Austausch zu holen, die traditionelle Lehr-/Lernsettings deutlich bevorzugen.
Hierzu könnten Lehrende zunächst gemeinsam mit befürwortenden Studierenden
Kommunikationsstrategien erarbeiten, um die eher ablehnenden Studierenden von
den positiven Auswirkungen der Methoden zu überzeugen und die Akzeptanz zu erhö-
hen. Eine weitere erfolgsversprechende Möglichkeit ist es, befürwortende Studierende
aktiv in der hochschuldidaktischen Beratung und Weiterbildung einzusetzen, um Leh-
rende darin zu bestärken, aktivierende Methoden in ihrer Lehre zu nutzen.

Wie in der studentischen Reflexion veranschaulicht, fühlten sich die Workshoplei-
tungen teils von Fragen der Lehrenden überfordert, wenn die Antwort nicht explizit aus
den Befragungen hervorging und sich spezifisch auf Verhaltensweisen ihrer Studieren-
den in ihrem speziellen Lehrkontext bezog. Hier gilt es, in Zukunft die Rolle der Work-
shopleitenden als Übermittelnde der studentischen Perspektive deutlicher hervorzuhe-
ben. Um die spezifischen Fragestellungen der Lehrenden besser in den Blick nehmen
zu können und sie dabei zu unterstützen, ihre eigene Lehre hinsichtlich aktivierender
Methoden zu verbessern, sollten hochschuldidaktisch koordinierte kollegiale und stu-
dentische Hospitationen organisiert werden. Das Konzept sieht vor, dass ein ko-kreati-
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ves Duo – bestehend aus einer Lehrperson und einem/r Studierenden – in einer Lehr-
veranstaltung hospitiert und im Anschluss im Dialog Verbesserungsideen zwischen
dem Duo und der beobachteten Lehrperson entwickelt werden.

Der Einbezug FH-interner Daten in Form der Befragungsergebnisse sollte ein un-
mittelbares Stimmungsbild der Studierenden abbilden. Es zeigen sich wesentliche Un-
terschiede zwischen der studentischen Perspektive, wie die Literatur sie beschreibt, und
den Befragungen unter den Studierenden an der FH Aachen. In der Literatur werden
die Studierenden eher als ablehnend gegenüber aktivierenden Methoden beschrieben,
während der Großteil der befragten FH-Studierenden den Mehrwert aktivierender
Lehr-/Lernsettings bereits erkennt und die Methoden wertschätzt. Es bleibt unklar, wie
repräsentativ die Antworten der 591 Befragungsteilnehmenden für die gesamte Studie-
rendenschaft der FH Aachen (>15.000) sind. Es ist durchaus denkbar, dass auf die Befra-
gungen nur jene Studierende reagieren, die überdurchschnittlich reflektiert sind und
damit auch den Mehrwert der Methoden womöglich eher erkennen als der Großteil
ihrer Kommiliton:innen. Diese These wird z. B. durch die Tatsache unterstützt, dass in
den studentischen Befragungen nur positive Reaktionen auf den Einsatz von Quizzes
und Umfragen erfolgten, manche Lehrende aber durchaus berichteten, dass sich deut-
lich mehr als die Hälfte der Studierenden an ebensolchen nicht beteilige. Zudem geben
Erkenntnisse aus der Literatur Hinweise darauf, dass unter bestimmten Befragungsmo-
dalitäten deutlich mehr zufriedene Personen reagieren als Unzufriedene oder Personen
aus dem Mittelfeld (Boyer, 2009). Um dieser Diskrepanz genauer auf den Grund zu
gehen, sollten zusätzlich Befragungsergebnisse aus den professionell durchgeführten
Evaluationen hinzugezogen und mit den bereits vorliegenden Daten aus der Befragung
durch den AStA verglichen werden.

Um die konkreten Gründe für schlechte Evaluationen – wie beispielhaft von einer
Lehrenden in Kapitel  4.3 beschrieben – offenzulegen, haben die Lehrenden der FH
Aachen die Möglichkeit einer hochschuldidaktisch moderierten Gruppendiskussion
zu ihrer spezifischen Lehrveranstaltung unter den Studierenden (Teaching Analysis
Poll). Auch die schon erwähnten studentisch-kollegialen Hospitationstandems können
zur Klärung spezifischer Schwierigkeiten beitragen. Hier wäre es interessant, jeweils
eine:n Lehrende:n mit guten und eine:n mit schlechten Evaluationsergebnissen zu-
sammenzubringen. Für die Zukunft sind weitere Veranstaltungen unter studentischer
Leitung auch für andere Themenfelder (z. B. alternative Prüfungsformate) geplant. Die
naturgemäß noch relativ unerfahrenen Studierenden sollen für Planung und Durch-
führung dieser Veranstaltungen zukünftig auf hochschuldidaktische Beratung zurück-
greifen können. Hier können z. B. Fragen geklärt werden, die die zeitliche, inhaltliche
oder methodische Planung angehen, und es können Strategien für den Umgang mit
unerwarteten Situationen besprochen werden.
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6 Fazit

Die Zielsetzung des Workshops war es, den Austausch zwischen Studierenden und Leh-
renden hinsichtlich des Einsatzes, der Wirkung und der Hindernisse aktivierender Me-
thoden zu fördern. Die angeregte Diskussion und das Interesse an der jeweils anderen
Perspektive sowie die positiven Rückmeldungen der Teilnehmenden bestätigen, dass
sich ein solcher Austausch lohnt. Lehrende haben beschrieben, dass sie ihre Heran-
gehensweise im Nachgang an den Workshop hinterfragt haben und planen, einige Än-
derungen an ihrer Lehrveranstaltung vorzunehmen. Andere fühlten sich bestätigt in
dem, was sie bereits in ihrer Lehre umsetzen. Um der aufgezeigten Disruption Rech-
nung zu tragen, dass im Workshop nur Befürworter:innen der aktivierenden Methoden
im Austausch standen, sollen in Zukunft verschiedene Maßnahmen (s. o.) ergriffen wer-
den, um auch Personen in den Dialog zu bringen, die traditionelle Lehr-/Lernsettings
bevorzugen, und somit den institutionellen Entwicklungsprozess hin zu einer zeitgemä-
ßen Lehre weiter zu fördern.
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Zwischen „mitmachen dürfen“ und
Selbstermächtigung – hierarchiesensibel co-
kreieren an Schreibzentrum und Hochschule

Dzifa Vode & Simone Tichter

Zusammenfassung

Dieser Beitrag kombiniert die Konzepte Co-Kreation und Hierarchiesensibilität, um zu
zeigen, wie hierarchiesensible Praktiken in statusübergreifenden Teams an Hochschu-
len zu positiven Arbeits- und Lernerfahrungen für Studierende führen, während zu-
gleich die Hochschulentwicklung von der studentischen Mitarbeit stark profitiert. Wir
greifen dafür auf unsere eigene Arbeitsumgebung zurück, die Entwicklung eines On-
line Writing Labs. Dabei hinterfragt der Beitrag die Annahme, dass Hierarchien in typi-
scherweise streng hierarchisch geprägten hochschulischen Kontexten aufgelöst werden
können. Stattdessen regen wir eine hierarchiesensible Haltung der Beteiligten an. Illus-
triert werden unsere Überlegungen mit den Ergebnissen einer Befragung zweier stu-
dentischer Mitarbeiterinnen, die wir qualitativ-explorativ auswerteten. Die Auswertung
lässt die Schlussfolgerung zu, dass Third-Space-Mitarbeitende genauso wie Studie-
rende an der Konstruktion und der Dekonstruktion von Hierarchien aktiv beteiligt sind.
Es braucht gleichermaßen Mitarbeitende, die Hierarchien hinterfragen, wie Studie-
rende, die sich ihrer Macht bewusst sind. Der Beitrag endet mit Reflexionsfragen für
Teams, die co-kreativ und hierarchiesensibel arbeiten möchten.

Abstract

This paper combines the concepts of co-creation and hierarchy sensitivity to show how
hierarchy-sensitive practices in cross-status teams at universities lead to positive work-
ing experiences for students, while university development benefits from student col-
laboration. To challenge the assumption that hierarchies can be dissolved in typically
highly hierarchical higher education contexts, we draw on our experiences with devel-
oping an online writing lab. Instead, we suggest a hierarchy-sensitive approach. We
illustrate our considerations with the survey results of two student employees, which
we analyzed using a qualitative explorative design. We conclude that Third Space em-
ployees are actively involved in the construction as well as the deconstruction of hierar-
chies, just like students. There is an equal need for staff to question hierarchies as there
is for students to be aware of their power. The article ends with reflection questions for
teams that want to work co-creatively and hierarchy-sensitively.

Schlagwörter: Co-Kreation, Hierarchiesensibilität, Schreibzentrum, Online Writing
Lab, Third Space



1 Einleitung

Nach einem Jahr gemeinsamer Arbeit im Projekt wollten wir es wissen. Wir fragten
zwei der studentischen Mitarbeiter:innen, wie sich ihrer Meinung nach die Zusam-
menarbeit mit uns gestaltet. Wir, das sind die zwei Referentinnen für das Online Wri-
ting Lab (nachfolgend OWL), eine Art digitales Schreibzentrum,1 das wir im Rahmen
des Projekts „STARFISH – Digitalisierung der Hochschullehre“2 an der Technischen
Hochschule Nürnberg Georg Simon Ohm entwickeln. Die frei formulierten Antwor-
ten, die wir von den Studierenden erhielten, erschienen uns positiv, anerkennend und
wertschätzend. Wir fühlten uns in unserem – für Schreibzentren typischen – kollabo-
rativen Ansatz bestätigt und klopften uns innerlich auf die Schultern. Der Anspruch
der Co-Kreation zwischen Studierenden und Mitarbeitenden, die auch ein Teil unseres
Projektantrags war, schien erfüllt.

Der zweite Blick ließ uns jedoch innehalten: Muten wir den studentischen Mitarbei-
ter:innen zu, etwas aufzulösen, was innerhalb der Hochschule unauflösbar scheint? Ist
es nicht eher so, dass wir in unserem Versuch, Hierarchien abzubauen, sie auch repro-
duzieren? Unsere kritische Selbstreflexion führte uns zu unserer Ausgangsthese für
diesen Beitrag: Im Hochschulkontext funktioniert statusübergreifende Kollaboration
auf Augenhöhe nicht. Hochschulen zeichnen sich durch klar definierte Rollen aus, die
deutliche Statusunterschiede aufweisen: Präsident:in, Dekan:in, Professor:in, wissen-
schaftliche:r Mitarbeiter:in, Vewaltungsmitarbeiter:in, Lehrbeauftragte:r, Studierende:r.
Damit einher gehen starre Prozesse und formalisierte Interaktionen wie Vorlesung, Re-
ferat, Prüfung und Noteneinsicht. Gerade bei Interaktionen zwischen Lehrenden und
Studierenden, aber auch zwischen Mitarbeitenden und Studierenden ist die Macht stark
ungleich verteilt. Auch wir selbst, als Mitarbeiter:innen des sogenannten Third Space,3

des Bereichs zwischen Lehre und Verwaltung, befinden uns in einer eher prekären Si-
tuation im hochschulischen Machtgefüge, was auch schon die implizite Hierarchisie-
rung in der Metapher anzeigt (first, second, third) (Salden, 2013, S. 31 f.).4 Unserer Auf-
fassung nach lassen sich diese Hierarchien auch bei besten Absichten nicht einfach im
Rahmen eines statusübergreifenden Teams ignorieren. Dennoch, so unsere Schlussfol-
gerung, können sich Beteiligte für diese Hierarchien sensibilisieren und in statusüber-
greifenden Teams hierarchiesensibel agieren. Das Ergebnis im Idealfall: menschliche-
res Arbeiten, möglicherweise kreativer und produktiver.

1 Mit einem Online Writing Lab (OWL) stellt ein Schreibzentrum sein Angebot oder Teile davon in Form selbst erstellter
Materialien online zur Verfügung. Unterscheiden lassen sich synchrone und asynchrone Angebote sowie Mischungen
davon. Ein synchrones Angebot ist beispielsweise die Online-Schreibberatung, ein asynchrones Angebot etwa ein Selbst-
lernkurs. Das erste, weltweit bekannte Online Writing Lab ist das Purdue OWL (https://owl.purdue.edu). Anders als das
Purdue OWL soll das – aktuell in der Entwicklung befindliche – OWL der TH Nürnberg über eine Online-Sammlung von
textlichen Inhalten hinausgehen. Geplant ist eine multimediale Aufbereitung von Inhalten in einer modernen, durchsuch-
baren, interaktiven Wissensdatenbank.

2 Das Projekt wird von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre gefördert.
3 Mitarbeitende des Third Space führen wissenschaftlich geprägte und wissenschaftsnahe, zugleich aber auch serviceori-

entierte Aufgaben aus, z. B. in den Bereichen Hochschuldidaktik, E-Learning, Bibliothek und Schreibzentren (Salden, 2013).
4 Dazu Salden (2013, S. 32): „Man kann dies auch für die Hochschulen akzeptieren: Ohne wissenschaftlichen Bereich ist

keine Universität mehr vorhanden, ohne administrativen Bereich bricht sie zusammen. Zwangsläufig sind beide in der
Regel reicher an Personal und insgesamt priorisiert in den Entscheidungen der Hochschulleitung. Der Third Space dage-
gen ist bedeutsam, aber er ist für das System doch weniger existenziell als die anderen beiden Räume.“
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Im Folgenden diskutieren wir die Anforderungen an hierarchiesensible Co-Krea-
tion an der Hochschule und ihre Grenzen. Ziel dieses Beitrags ist es, Mitarbeiter:innen
in Schreibzentren und anderen Bereichen des Third Space für ihren Status und ihre
Privilegien zu sensibilisieren und sie dabei zu unterstützen, ihr Handeln in der Zusam-
menarbeit mit studentischen Mitarbeiter:innen im Hinblick auf Hierarchiesensibilität
zu professionalisieren (in Anlehnung an Misamer & Thies, 2019, S. 500). Sowohl durch
unseren Kontext als auch durch unsere theoretischen Bezüge halten wir diesen Beitrag
für Hochschuldidaktik und Schreibzentrumsforschung für relevant. Zur Illustration
beziehen wir uns auf unsere Zusammenarbeit mit den studentischen Mitarbeiter:innen
im eingangs erwähnten Teilprojekt OWL. Zur Erweiterung unserer Sichtweise haben
wir die Perspektive der Studierenden mittels eines Fragebogens mit offenen Antwort-
möglichkeiten erhoben und qualitativ-explorativ ausgewertet.

2 Hierarchiesensibel co-kreieren an Hochschulen und
Schreibzentren

Unser Projektarbeitsalltag ist von Praktiken der New Work geprägt. Besonders neu ist
diese New Work aber nicht unbedingt: Bereits in den 1980er Jahren formulierte Frithjof
Bergmann seinen damals radikalen Gegenentwurf zu einer Arbeit, die er als zuneh-
mend automatisiert und sinnentleert wahrnahm (Bergmann, 2004). Heute ist New
Work keine sozialphilosophische Vision mehr, sondern in vielen Unternehmen und
Organisationen Realität (Hofmann et  al., 2019). Charakteristika von New Work sind die
örtliche und zeitliche Flexibilisierung von Arbeit, eine agile und projektorientierte Orga-
nisation, eine wertebasierte und sinnstiftende Arbeit sowie partizipative und enthierar-
chisierte Führungsstrukturen (Hofmann et  al., 2019). Nicht erst seit der Pandemie –
aber durchaus verstärkt durch diese – hat New Work auch an Hochschulen Einzug ge-
halten (Ziegele, 2022).

Ein fester Bestandteil von New Work und auch unserer Projektarbeit ist Co-Kreation,
die aktive Beteiligung verschiedener Disziplinen, gesellschaftlicher Gruppen oder Inte-
ressengruppen an einem gemeinsamen Entwicklungsprozess (Kurzhals et  al., 2022).
Dies gilt im Rahmen unseres Projekts insbesondere für die Gruppe der Studierenden,
deren Bedarfe als wesentliche Zielgruppe der zu entwickelnden Angebote im Zentrum
unserer Aktivitäten stehen.5 In unserem auf drei Jahre angelegten Rahmenprojekt
STARFISH wurde die studentische Perspektive bereits im Projektantrag von vornherein
mitgedacht. Das zeigt sich insbesondere an einer vermutlich einzigartigen Konstellation:
Die Projektleitung von STARFISH ist aufgeteilt zwischen einer Studierenden und einer
Mitarbeiterin mit Personalverantwortung. Zusätzlich sind Studierende als studentische
Mitarbeiter:innen aktiv in die Entwicklung von Angeboten (z. B. des OWL) involviert.
Mithilfe einer solchen Einbindung zukünftiger Nutzer:innen in den Entwicklungspro-

5 Die Bedarfe weiterer Zielgruppen (Lehrende, Mitarbeitende) werden über verschiedene Formate wie User Circle, Befra-
gungen und Tests erhoben. Dies spielt für den Fokus des vorliegenden Beitrags jedoch keine Rolle und wird deshalb hier
nicht weiter thematisiert.
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zess soll, wie für co-kreative Settings üblich, vermieden werden, dass Angebote an Ziel-
gruppen vorbeientwickelt werden (Gachago & Hörfurter, 2022, S. 329–330). Eine gelun-
gene Co-Kreation erfordert die Verbundenheit aller Beteiligten (Michalik, 2020, S. 42).

Generell erscheint Co-Kreation als typisch für Schreibzentren, allerdings in der
Regel unter dem Begriff des kollaborativen Lernens (Bruffee, 1984, 1999). Beim kollabo-
rativen Lernen ist in Schreibzentren, häufig nicht nur die Kollaboration zwischen Studie-
renden (z. B. in der Peer-Schreibberatung) gemeint, sondern explizit auch die Kollabora-
tion zwischen Studierenden und (Schreibzentrums-)Mitarbeitenden. So kommt Girgen-
sohn (2017) ausgehend von Expert:inneninterviews mit Leitenden von Schreibzentren in
den USA zu dem Schluss, dass kollaboratives Lernen von Schreibzentrumsakteur:innen
als Wert allen Interaktionen zugrunde liegt. Dies gilt insbesondere für hierarchieüber-
greifende Konstellationen (Girgensohn, 2017, S. 288). Im Einklang damit sehen sich
Schreibzentren traditionell als eine Art safe space, in dem Studierende angstfrei lernen
können (Wingate, 2001, S. 10) und traditionelle Hochschulstrukturen und -hierarchien
infrage gestellt werden (Girgensohn, 2017, S. 15).

Auch Mitarbeiter:innen in Schreibzentren können jedoch, so unsere These, Hierar-
chien ungewollt reproduzieren, wenn sie sich der Tatsache, dass auch sie sich in einem
hierarchischen Verhältnis befinden, nicht explizit stellen. Wir bringen deshalb das Kon-
zept der Hierarchiesensibilität anstelle der Hierarchiefreiheit in die Diskussion. Im Hoch-
schulkontext wird Hierarchiesensibilität, oft unter dem Begriff Machtsensibilität, auf die
Beziehung zwischen Lehrenden und Studierenden bezogen (z. B. Misamer & Thies,
2019). In diesem Beitrag betrachten wir Hierarchiesensibilität im Kontext der Beziehun-
gen zwischen regulär angestellten und studentischen Mitarbeiter:innen. Wie Misamer
und Thies (2019, S. 498) für Lehrende, sehen wir auch für Hochschulmitarbeiter:innen,
die mit Studierenden zusammenarbeiten, eine Notwendigkeit, ihr höheres Maß an
Macht und damit Verantwortung anzuerkennen. Dazu gehört es, sich den eigenen Sta-
tus und die damit einhergehenden Handlungsmöglichkeiten bewusst zu machen sowie
die Wahrnehmungsprozesse und -verzerrungen, die Machtdynamiken immanent sind,
aktiv zu reflektieren, um professionell und transparent zu handeln (Misamer & Thies,
2019, S. 498).

Für eine Definition des Begriffs folgen wir Wohlfahrt (2021), die Hierarchiesensi-
bilität für die Hochschullehre definiert. Übertragen auf den Hochschulkontext gene-
rell lautet unsere Definition somit:

Hierarchiesensibles Verhalten und Handeln im Hochschulkontext bedeutet, auf-
merksam und reflektiert gegenüber der gegebenen asymmetrischen Machtverteilung
zwischen Studierenden und hierarchisch höhergestellten Personen zu sein, den Stu-
dierenden durch eine bewusste und professionelle Haltung Möglichkeiten zur Teil-
habe am und Verantwortungsübernahme im Hochschulgeschehen zu geben und die
Machtverteilung – im Sinne der Dekonstruktion – offenzulegen.

Für studentische Mitarbeiter:innen ist ihre Beschäftigung nicht nur eine Möglich-
keit, Geld zu verdienen, sondern auch Lern- und Entwicklungschance. So zeigen empi-
rische Studien zur Kompetenzentwicklung bei Schreibtutor:innen, dass diese durch
ihre Tätigkeit im Schreibzentrum Schüsselkompetenzen in verschiedensten Bereichen
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entwickelt haben und rückblickend ihre Tätigkeit teilweise als wertvollstes Element
ihres Studiums einordnen (Kail et  al., 2010 für die USA; Vode, 2020 für Deutschland,
Österreich, Schweiz; siehe auch Parsons & Brown, 2022). Auch für die Organisation
stellt die studentische Tätigkeit eine Entwicklungschance dar. So zeigt Girgensohn
(2013) auf, dass Schreibzentren stark von der Mitarbeit der Studierenden profitieren.
Wir sehen also Co-Kreation an der Hochschule zwischen Studierenden und Mitarbei-
ter:innen, vor allem im Third Space, als Teil der Hochschulbildung und insofern rele-
vant für hochschuldidaktische Betrachtungen. Inwiefern bestehende Hierarchien auch
bei gutem Willen einen begrenzenden Einfluss auf Co-Kreation und Kollaboration ha-
ben, zeigen wir im nächsten Abschnitt an unserem Beispiel.

3 Die Zusammenarbeit im statusübergreifenden Team

Von Projektbeginn an stellten wir an uns selbst den Anspruch, in der Zusammenarbeit
mit Studierenden auf Augenhöhe zu agieren. Als Projektreferentinnen versuchen wir,
den studentischen Mitarbeiter:innen unsere Wertschätzung praktisch auszudrücken
und Verbundenheit im Team aufzubauen. Dies erfolgt über verschiede Maßnahmen,
die teils implizit im Laufe des Projekts gewachsen sind und teils explizit in der Zusam-
menarbeit mit den Studierenden erarbeitet wurden:

• Onboarding: Bei der Einarbeitung nehmen wir uns Zeit für eine Vorstellung des
Projekts und der verwendeten Tools. Auf einem Kanban-Board können die neuen
studentischen Mitarbeiter:innen ihre Einarbeitungsschritte erledigen, in einem
Moodle-Raum stehen wichtige Dokumente zur Verfügung. Über diesen Raum
können sich die studentischen Mitarbeiter:innen auch teilprojektübergreifend ver-
netzen und kommunizieren. Zusätzlich treffen sich die Studierenden über das
Rahmenprojekt in einem monatlichen Meeting, das von der bereits erwähnten stu-
dentischen Projektleitung moderiert wird und Belange aller studentischer Mit-
arbeiter:innen thematisiert.

• Meetings: Da wir als räumlich verteiltes Team ausschließlich online zusammenar-
beiten, nehmen wir uns wöchentlich mindestens eine Stunde Zeit für ein Online-
Meeting. Hinzu kommen bei Bedarf gemeinsame Arbeitssitzungen und Retrospek-
tiven.

• Check-in: Die Sitzungen beginnen mit einem sozialen Check-in, in dem wir als
Projektreferentinnen die studentischen Mitarbeiter:innen einladen, unserem Bei-
spiel zu folgen und etwas Persönliches zu teilen. Wie privat die Antwort ist, ent-
scheidet jede:r selbst.

• Erreichbarkeit: Als Referentinnen versuchen wir, die studentischen Mitarbeiter:in-
nen zu priorisieren. Wenn sie eine Frage oder ein Anliegen haben, reagieren wir
möglichst umgehend.

• Vulnerabilität: Als Referentinnen teilen wir im Gespräch gegenüber den studenti-
schen Mitarbeiter:innen unsere Fehler, Schwächen und persönlichen Probleme
(in einem für berufliche Kontexte angemessenem Rahmen).
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• Entscheidungsfindung: Entscheidungen werden bevorzugt konsensual getroffen.
Kann kein Konsens erzielt werden, treffen wir als Referentinnen die Entscheidung.

• Selbstständigkeit: Die studentischen Mitarbeiter:innen erledigen ihre Arbeiten
selbstständig, das genaue Wie bleibt ihnen selbst überlassen. Als Projektreferen-
tinnen stehen wir zur Verfügung, wenn sie Ressourcen oder Unterstützung be-
nötigen.

• Qualität der Tätigkeiten: Die Zuweisung der Aufgaben an die studentischen Mit-
arbeiter:innen erfolgt im Austausch mit den Studierenden, sodass ihre Kompeten-
zen, Interessen und Präferenzen beachtet werden. Als Referentinnen versuchen
wir, wann immer möglich, sinnhafte und verantwortungsvolle Aufgaben auszu-
wählen.

Im Oktober 2022 legten wir zwei der studentischen Mitarbeiter:innen in unserem
Team, Mona und Rita,6 einen Fragebogen mit neun offenen Fragen vor – mit dem Ziel,
ihre Einschätzung der Zusammenarbeit einzuholen. Gefragt haben wir unter anderem:

• Welche Tätigkeiten hast du im Rahmen deiner SHK-Tätigkeit im OWL ausgeübt?
• Welche Tätigkeiten hast du als am sinnvollsten empfunden und warum?
• Beschreibe die Zusammenarbeit im gesamten OWL-Team mit fünf Adjektiven.
• Wie hast du Entscheidungsprozesse im OWL-Team erfahren?
• Beschreibe eine Situation, in der du fandest, dass eine Entscheidung im OWL-

Team zu deiner Zufriedenheit getroffen wurde.
• Wie schätzt du deinen Einfluss auf die Entwicklung des OWL ein?

Anlass der Befragung war, dass eine der beiden studentischen Mitarbeiterinnen ihre
Mitarbeit im Projekt aus studiumsorganisatorischen Gründen beendete. Die beiden
Studierenden waren darüber informiert, dass ihre Antworten im Rahmen der vorlie-
genden Studie ausgewertet werden, und haben ihr Einverständnis dazu erteilt. Es han-
delte sich von den (zu diesem Zeitpunkt) drei studentischen Mitarbeiter:innen um die-
jenigen, die bereits am längsten im Projekt mitarbeiteten, nämlich sieben Monate mit
acht (Mona) bzw. zehn (Rita) Stunden je Woche. Die ausgefüllten Fragebögen codier-
ten wir, die Autorinnen dieses Beitrags, vorerst jeweils getrennt voneinander Zeile für
Zeile mit einem beschreibenden Begriff, der nach Möglichkeit dem Material entnom-
men wurde (in Anlehnung an die Grounded Theory nach Glaser & Strauss, 1998). Die
ausgewählten Wörter clusterten wir anschließend, sodass sich in mehreren Schritten
insgesamt 21 Kategorien ergaben. Diese fassten wir wiederum in fünf Oberkategorien
zusammen. Wir ordnen unser Vorgehen als qualitativ-explorativ ein.

Die Ergebnisse der Befragung der beiden studentischen Mitarbeiterinnen lassen
sich in zwei Kernthesen zusammenfassen: (1) Wir dekonstruieren Hierarchien, wäh-
rend wir zugleich (2) Hierarchien (re-)konstruieren.

6 Bei den im Rahmen dieses Artikels benutzten Namen handelt es sich um Pseudonyme.
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3.1 Dekonstruktion von Hierarchien
Unsere Maßnahmen scheinen durchaus die angestrebte Wirkung zu erzielen. Die be-
fragten studentischen Mitarbeiterinnen heben hervor, dass sie uns in der Interaktion als
wertschätzend wahrnehmen und ihre Tätigkeiten als sinnvoll erleben. So beschreibt
Mona: „Ich wurde als SHK7 in Entscheidungsprozesse mit einbezogen und nach mei-
ner studentischen Perspektive gefragt. So konnte ich […] meine Meinung dazu einbrin-
gen, welche Funktionen ich als Studentin für das OWL sinnvoll finden und nutzen
würde“. Rita beschreibt:

Unsere Meinung zu einzelnen Bestandteilen und Funktionen des OWLs wurde auch noch
einmal explizit während mehrerer User Circles erfragt. Die Teilnahme daran erachte ich
als sinnvollste Aufgabe, […] durch die Zusammensetzung der Gruppe aus Studierenden,
Lehrenden und Schreibtutor:innen ist es mir anschließend leichter gefallen, mich in diese
Personengruppen hineinzuversetzen, wovon das OWL sicher profitiert.

Rita beschreibt die Interaktionen im OWL-Team als rücksichtsvoll (in Bezug auf Vorle-
sungen und Prüfungen), während Mona die Kommunikation positiv hervorhebt: „Im
Team wird wertschätzend und auf Augenhöhe kommuniziert und es wird auch auf
unsere Meinung als SHKs eingegangen“. Wir gehen davon aus, dass in streng hierar-
chischen Organisationen Gefühle statusübergreifend eher nicht kommuniziert wer-
den.8 Sowohl in den Teamsitzungen als auch in der Befragung artikulieren die Studie-
renden ihre Gefühle offen. Wir als Mitarbeitende bieten den Rahmen, in dem Gefühle
kommuniziert und ernst genommen werden, zum Beispiel indem wir selbst in den
sozialen Check-ins unsere Gefühle offen äußern. Das Ausdrücken von Gefühlen weist
auf einen hierarchiefrei erlebten Kontext hin.

Die Arbeit im OWL erscheint den studentischen Mitarbeiter:innen als „ideenreich“
(Mona), sie empfinden ihre Aufgaben als vielfältig und kreativ – wenngleich nicht alle,
denn sie grenzen auch kreative von langweiligen Aufgaben ab. Auf die Bitte im Frage-
bogen, für die Zusammenarbeit eine Metapher zu wählen, reagieren Mona und Rita mit
relativ umfangreichen bildhaften Beschreibungen. Mona vergleicht die Zusammen-
arbeit mit einem Gehirn und ergänzt ihren Text durch ein Bild (Abb.  1):

Für mich erscheint deshalb das Bild eines Gehirns, das Schritt für Schritt aus unterschied-
lichen Puzzlesteinen zusammengesetzt/entwickelt wird, als geeignet. Wir als Team arbeiten
zusammen auf ein gemeinsames Ziel hin: Das OWL/Gehirn zu vervollständigen und funk-
tionsfähig zu machen. Um dieses Ziel zu erreichen tauschen wir uns als Team regelmäßig
in einem wöchentlichen Teammeeting aus (Austausch: gestrichelte Linie). Das OWL-Team
unterstützt sich gegenseitig, gibt gegenseitiges Feedback und Rückmeldung. Dabei erfolgt
die Kommunikation untereinander immer sehr wertschätzend. Jedes Teammitglied kann
seine Ideen einbringen und aus seiner Perspektive etwas zum OWL beitragen (Pinke Pfeile).

7 SHK = studentische Hilfskraft
8 Uns sind bisher keine Studien begegnet, die die Beziehung zwischen Hierarchie und dem Ausdrücken von Gefühlen

untersucht haben. Jedoch gehen wir davon aus, dass die Abhängigkeit, die mit Machtverhältnissen einhergeht, dazu führt,
dass Mitarbeitende eher zögern, ihre Gefühle zu äußern und sich damit verletzlich zu machen. Sachdienliche Hinweise zu
Belegen, die diese These stützen oder auch schwächen, nehmen wir gerne per E-Mail entgegen.
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Abbildung 1:  Die Zusammenarbeit im OWL, Darstellung aus der qualitativen Befragung (Mona)

Rita stellt die Zusammenarbeit als Baum dar. Ihre Metapher zeigt, dass das Projekt als
flexibel und anpassungsfähig wahrgenommen wird, denn alte Ideen werden verworfen.
Beide Metaphern heben Wachstum und Entwicklung als essenziell hervor. Wie für die
vorangegangene Kategorie gehen wir auch hier davon aus, dass Hierarchien eher kreati-
vitätsfeindlich sind.9 Dass die Studierenden sich als kreativ und zu Kreativität ermutigt
beschreiben, deutet also darauf hin, dass sie ihre Arbeit als einen wenig hierarchischen
Raum erleben. Gleichzeitig dekonstruieren auch wir Mitarbeiterinnen Hierarchie, in-
dem wir Aufgabenstellungen so wählen, dass Kreativität gefordert ist, und die kreativen
Anregungen der Studierenden aufgreifen.

Entscheidungen und Bewertungen werden in der Zusammenarbeit des OWL als
kollaborativ und demokratisch beschrieben. Mona und Rita nehmen sich in kollabora-
tiven Prozessen als gleichwertig wahr, beschreiben ihr Gefühl, auf Augenhöhe zu sein.
Prozesse der Entscheidungsfindung bezeichnen sie als demokratisch und Priorisie-
rungsprozesse als gemeinschaftlich. Wir leiten auch hier ab, dass Hierarchie von uns
allen dekonstruiert wird, denn anders als in hierarchischen Organisationen, in denen
Entscheidungen vorrangig auf der Führungsebene getroffen werden, dekonstruieren

9 Uns sind bisher keine Studien begegnet, die die Beziehung zwischen Hierarchien und Kreativität untersuchen. Jedoch
gehen wir davon aus, dass Hierarchien mit Formen von Kontrolle einhergehen, die Kreativität eher hemmen oder gar
unterdrücken. Sachdienliche Hinweise zu Belegen, die diese These stützen oder auch schwächen, nehmen wir gerne per
E-Mail entgegen.
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wir die bestehenden Hierarchien, indem wir Bewertungs- und Entscheidungsprozesse
an das Team herantragen und die Perspektive der Studierenden einholen. Die studen-
tischen Mitarbeiter:innen in unserem Projekt dekonstruieren zudem Hierarchien, in-
dem sie sich an Bewertungs- und Entscheidungsprozessen beteiligen und uns ihre
Perspektiven darauf mitteilen.

3.2 Konstruktion von Hierarchien
Zugleich zeigt die Befragung, dass sowohl wir, die Mitarbeiterinnen, als auch die Stu-
dierenden Hierarchien (re-)konstruieren. Einerseits erleben sich die studentischen
Mitarbeiterinnen auf Augenhöhe, andererseits artikulieren sie den Eindruck, wir wür-
den sie „mitmachen lassen“. Sie greifen in ihren Schilderungen häufig auf Begriffe
wie „mitgestalten“ (Mona), „mitwirken dürfen“ (Rita) oder „einbringen“ (Rita) zurück.
Rita beschreibt beispielsweise: „Da wir selbst immer bei Entscheidungen mitwirken
dürfen, die uns später auch betreffen, wurden die Entscheidungen bislang immer zu
meiner Zufriedenheit getroffen.“ Sie führt außerdem aus: „Unsere studentische Per-
spektive durften wir auch während mehrerer Sitzungen zum Erstellen von Personas
einbringen.“

Offenbar nehmen sich die Studierenden als Bonus für das Projekt wahr, der jedoch
– überspitzt ausgedrückt – aus ihrer Sicht keine Notwendigkeit darstellt. Es scheint, als
würden wir ihnen hier eine Freiheit gewähren: Die Freiheit, mitmachen zu dürfen.
Zusätzlich beschreiben sie einige ihrer Aufgaben als „reine Fleißarbeit“ (Rita). Das zeigt
uns, dass wir auch als Entscheidungsträgerinnen wahrgenommen werden, die Fleiß-
aufgaben an die Studierenden weiterreichen. Rita fasst zusammen: „Grundsätzlich
kann ich zwar meine studentische Perspektive mit einbringen, jedoch obliegen letzte
Entscheidungen, die das OWL betreffen, als SHK natürlich nicht mir.“ Ebenso signa-
lisiert das Wort „informiert“ (Rita) eine hierarchische Struktur. Rita beschreibt: „Ich
fühle mich als ein wichtiges Teammitglied, da extra für uns studentische Mitarbeiter
jeden Monat ein Meeting organisiert wird, in dem wir auf dem neusten Stand des Pro-
jektes gebracht werden und auch über organisatorische Themen informiert werden.“
Wir als Referentinnen verfügen über einen Informationsvorsprung, da wir im Rahmen
der Hochschulorganisation Informationen erhalten. Diese Informationen reichen wir
im Rahmen unseres eigenen Ermessens an die Studierenden weiter. Hier konstruieren
wir also gemeinsam eine Hierarchie, die uns als Mitarbeitende über die Studierenden
stellt. Die Freiheit der Studierenden besteht so lange, wie sie von den Mitarbeiter:innen
und Leitungen gewährt wird, denn wir beginnen und beenden Beschäftigungsverhält-
nisse und tragen letztlich die Verantwortung für Entscheidungen.

Für die studentischen Mitarbeiterinnen ist klar, dass sie eine Perspektive (von
mehreren) für unser Projekt mitbringen – nämlich die studentische: „Im Team besteht
Interesse daran immer wieder die studentische Perspektive einzuholen, die dann auch
gehört und anerkannt wird“, schreibt Mona. Anders als die Studierenden sich selbst,
nehmen wir Mitarbeitenden unser Projekt als abhängig von dieser Perspektive wahr.
Wir sind darauf angewiesen, dass die studentischen Mitarbeitenden bestehende Be-
darfe – bzw. ihre Perspektive auf Angebote und Inhalte – transparent machen oder
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bereit sind, die eigenen Bedarfe zu reflektieren, beispielsweise in User Circles. Unsere
User Circles verstehen wir als moderierte Gruppendiskussionen unter zukünftigen
Nutzer:innen des OWL zu ausgewählten Fragestellungen. Sie sichern die bedarfsge-
rechte Entwicklung des Online Writing Labs. Wir laden zu solchen Veranstaltungen
auch Studierende ein, die nicht Teil unseres Teams sind, da wir davon überzeugt sind,
dass die studentischen Mitarbeitenden mit ihrer Perspektive nicht die gesamte Studie-
rendenschaft repräsentieren. Sie erhöhen jedoch die Heterogenität unter den Entwick-
ler:innen und sorgen dadurch für mehr Kreativität und Lösungsvielfalt. An dieser
Stelle konstruieren wir folglich eine Hierarchie, die Studierende in eine machtvolle
Position befördert – der sie sich aber vermutlich nicht bewusst sind.

Dies zeigte sich im Laufe des Projekts auch in Situationen, in denen studentische
Mitarbeiter:innen Verhaltensweisen an den Tag legten, die von den oben beschriebenen
Beobachtungen und der Befragung abwichen. Hier wurden – aus unserer Sicht – Aufga-
ben eher unkreativ abgearbeitet, die Studierenden agierten nicht proaktiv, brachten we-
nig eigene Gedanken ein, warteten eher passiv auf neue Anweisungen, nutzten Frei-
räume nicht und nahmen Kommunikationsangebote nicht wahr. Dieses Verhalten
erinnert aber auch an das Konzept „being student“. Damit ist gemeint, dass Studierende
typische studentische Praktiken ausführen, mit denen sie sich als Studierende inszenie-
ren, z. B. „zu spät kommen“ (Garfinkel, 2002), sich von Anforderungen distanzieren,
das eigene Engagement oder die Vorbereitung verbal herunterspielen (Benwell &
Stokoe, 2005; Stokoe et  al., 2013), sich bei der Gruppenarbeit mit minimalem Einsatz
begnügen (Heinzel et  al., 2019) oder Sachen vor Beendigung der Sitzung zusammenpa-
cken (Tyagunova, 2017). Dies kann durchaus von Verhaltensweisen unsererseits ausge-
löst worden sein, mit denen wir unbewusst wie typische Vorgesetzte im Kontext Hoch-
schule agieren. Darüber hinaus erfordert gelungene Co-Kreation unseres Erachtens
auch Studierende, die aus den limitierenden Praktiken ihrer eigenen Rolle heraustreten
und sich damit selbst ermächtigen.10

Unsere Zusammenarbeit in einem statusübergreifenden Team spielt sich also in
einem Spannungsfeld ab. Auf der einen Seite besteht unser Wunsch, gemäß der Tradi-
tion der Schreibzentrumsarbeit, aber auch im Einklang mit jüngeren Forderungen
nach gleichwürdigen Beziehungen an der Hochschule (Koch et  al., 2023), auf Augen-
höhe zu arbeiten. Wir sehen sowohl in der täglichen Arbeit als auch in der Reflexion
und im Feedback, dass unsere Einladung zur Co-Kreation von den studentischen Mit-
arbeiter:innen größtenteils angenommen wird. Auf der anderen Seite befinden wir
uns an der Hochschule weiterhin in einem hierarchischen System, in dem wir – bei
aller Zufriedenheit mit unserer Arbeitssituation als Projektmitarbeiterinnen – Ein-
schränkungen und Vorgaben folgen und diese an unsere studentischen Mitarbei-
ter:innen weitergeben müssen. Unseren Werten können wir in diesem Spannungsfeld
nur gerecht werden, wenn wir kontinuierlich eine hierarchiesensible Praxis leben, uns

10 Vgl. dazu auch Girgensohn: „Denn obwohl die studentischen Mitarbeitenden in der traditionellen Hochschulhierarchie in
einer deutlich niedrigeren Machtposition sind als Lehrende oder als die Schreibzentrumsleitung, ist es für ihre verantwor-
tungsvollen Aufgaben äußerst wichtig, dass sie ermächtigt werden (bzw. sich selbst ermächtigen), Verantwortung für das
Gelingen der Schreibzentrumsarbeit zu übernehmen.“ (Girgensohn, 2017, S. 18)
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unsere Privilegien bewusst machen und überlegen, wie wir sie zum Nutzen weniger
privilegierter Personen im Team einsetzen können.

4 Reflexionsfragen für statusübergreifende Teams an
Schreibzentrum und Hochschule

Unser Beitrag endet mit Reflexionsfragen für Teams, die statusübergreifend und hierar-
chiesensibel zusammenarbeiten möchten. Darin folgen wir dem Beispiel von Pietsch
und Zybura (2022, S. 11 f.) die Lehrende zur Reflexion darüber anregen möchten, wie sie
aktiv Hürden abbauen können.11 Wir möchten Teams dazu anregen, zu erkennen, wie
sie Hierarchien dekonstruieren (können) und welche hierarchischen Verhaltensweisen
auf allen Seiten noch beibehalten werden. Wir empfehlen, dass alle Beteiligten die fol-
genden Fragen erst einzeln schriftlich für sich beantworten und dann im Team disku-
tieren:

1. Wie reproduziere ich Hierarchien in unserer Zusammenarbeit? Welche Barrie-
ren ergeben sich dadurch?

2. Wo verhindern oder demotivieren wir in unserer Zusammenarbeit Teilhabe?
3. Wo beeinflussen Vorurteile über bestimmte Gruppen mein Handeln im Team?
4. Wo glaube ich, dass Dinge nicht anders gemacht werden können? Welche Zwänge

nehme ich wahr?
5. Welche Art von Zusammenarbeit wünsche ich mir?
6. Welche Freiheiten und Spielräume finde ich trotz aller Zwänge?
7. Wo kann ich mich mit meinem Team gegen Hürden und Barrieren verbünden?
8. Wie kann ich stärker in Beziehung gehen?

Eine hierarchiesensible Haltung erfordert zunächst die Einsicht, dass und weshalb es
wichtig ist, sich die Machtverhältnisse in der Zusammenarbeit bewusst zu machen und
sie aktiv anzugehen. Es bedarf der Entscheidung, sich eigener Privilegien zu vergegen-
wärtigen und auf sie zu verzichten. Und nicht zuletzt braucht es neben Techniken wie
der individuellen und gemeinsamen Reflexion, dem Einholen von Feedback und dem
kritischen Blick auf sich selbst auch Mut, um sich eventuellen unangenehmen Reali-
täten zu stellen. So sind auch wir während der Arbeit an diesem Beitrag zunehmend
selbstkritischer geworden und mussten feststellen, dass auch bei uns in Sachen Hierar-
chiesensibilität noch Luft nach oben ist.

11 Die Formulierungen haben wir teilweise gekürzt und vereinfacht, teilweise der statusübergreifenden Reflexion im Team
entsprechend abgeändert.

Dzifa Vode & Simone Tichter 159



Danksagung

Wir danken den studentischen Mitarbeiter:innen in unserem Projekt für die Teil-
nahme an der Befragung sowie für grundlegendes Feedback zu diesem Beitrag in ver-
schiedenen Stadien. Ebenso danken wir unseren anonymen Gutachter:innen für ihre
wertvollen Hinweise sowie Kathrin Schelling und ihrem Team für ihr motiviertes und
motivierendes Lektorat – vielen Dank!

Literatur

Bergmann, Frithjof (2004). Neue Arbeit, neue Kultur. Arbor.
Benwell, B. & Stokoe, E. (2005). University Students Resisting Academic Identity. In

K. Richards & P. Seedhouse (Hrsg.), Applying Conversation Analysis (S. 124–139).
Palgrave Macmillan UK eBooks.

Bovill, C. (2020). Co-creating learning and teaching. Towards relational pedagogy in higher edu-
cation. Critical Publishing.

Bruffee, K. A. (1984). Collaborative Learning and the ,Conversation of Mankindʻ. College
English, 46(7), 635–652.

Bruffee, K. A. (1999): Collaborative Learning. Higher Education, Interdepencence and the Au-
thority of Knowledge (2. Aufl.). The John Hopkins University Press.

Gachago, D. & Hörfurter, A. (2022). E-Learning-Entwicklung durch Co-Creation. Bedeut-
sam und gemeinsam. In M. A. Pfannstiel & P. F.-J. Steinhoff (Hrsg.), E-Learning im
digitalen Zeitalter. Lösungen, Systeme, Anwendungen (S. 327–341). Gabler. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-36113-6_16

Garfinkel, H. (2002). A Study of the Work of Teaching Undergraduate Chemistry in Lec-
ture Format. In H. Garfinkel (Hrsg.), Ethnomethodology’s Program. Working out Durk-
heim’s Aphorism (S. 219–244). Rowman & Littlefield.

Girgensohn, K. (2013). Mutual Growing. How Student Experience can Shape Writing Cen-
ters. Journal of Academic Writing, 2(1), 127–137. https://doi.org/10.18552/joaw.v2i1.68

Girgensohn, K. (2017). Von der Innovation zur Institution: Institutionalisierungsarbeit an
Hochschulen am Beispiel der Leitung von Schreibzentren. Bertelsmann. https://doi.org/
10.3278/6004629w

Glaser, B. G. & Strauss, A. L. (1998). Grounded theory. Strategien qualitativer Forschung.
H. Huber.

Hofmann, J., Piele, A. & Piele, C. (2019). New Work – Best Practices und Zukunftsmodelle.
Fraunhofer-Institut für Arbeitswirtschaft und Organisation IAO.

Heinzel, F., Krasemann, B. & Sirtl, K. (2019). Studierende bei der Gruppenarbeit im Fallse-
minar. ‚Protokollieren‘ zwischen Kooperation und distanziert-routinierter Aufgaben-
bewältigung. In T. Tyagunova (Hrsg.), Studentische Praxis und universitäre Interaktions-
kultur. Perspektiven einer praxeologischen Bildungsforschung (S. 57–88). Springer. https://
doi.org/10.1007/978-3-658-21246-9_4

160
Zwischen „mitmachen dürfen“ und Selbstermächtigung – hierarchiesensibel co-kreieren an

Schreibzentrum und Hochschule

https://doi.org/10.1007/978-3-658-36113-6_16
https://doi.org/10.1007/978-3-658-36113-6_16
https://doi.org/10.18552/joaw.v2i1.68
https://doi.org/10.3278/6004629w
https://doi.org/10.3278/6004629w
https://doi.org/10.1007/978-3-658-21246-9_4
https://doi.org/10.1007/978-3-658-21246-9_4


Hughes, B., Gillespie, P. & Kail, H. (2010). What They Take with Them: Findings from the
Peer Writing Tutor Alumni Research Project. The Writing Center Journal, 30(2), 12–46.
https://doi.org/10.7771/2832–9414.1671

Koch, J., Pietsch, K. & Zybura, T. (2023). Unconditional Teaching: Eine schreibdidaktische
Perspektive. In A. Karsten (Hrsg.), Begriffe für die Schreibwissenschaft. wbv.

Kurzhals, K., Uude, K., Sormani, E., Chak, C. M. & Banze, M. (2022). Das Co-Creation Tool-
book. Springer Nature. https://doi.org/10.1007/978-3-658-36411-3

Markgraf, D. (16.02.2018). Definition: Co-Creation. Springer Fachmedien. Abgerufen am
14.  Dezember  2022 von https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/co-creation-
54454/version-277486

Michalik, G. (2020). Co-Creation. Die Kraft des gemeinsamen Denkens. Schäffer-Poeschel.
https://doi.org/10.34156/9783791048123

Misamer, M. & Thies, B. (2019). Macht- und statussensible Hochschullehre. In D. Kergel &
B. Heidkamp (Hrsg.), Praxishandbuch Habitussensibilität und Diversität in der Hoch-
schullehre. Springer Vieweg. https://doi.org/10.1007/978-3-658-22400-4_24

Parsons, M. & Brown, E. (2022): Tutor Alumni Doing Good: A Qualitative Study of the
Character Strengths of Writing Tutor Alumni. Praxis: A Writing Center Journal, 20(1),
38–46.

Salden, P. (2013). Der Third Space als Handlungsfeld in Hochschulen: Konzept und Per-
spektive. In M. Barnat, S. Hofhues, A. C. Kenneweg, M. Merkt, P. Salden, P. &
D. Urban (Hrsg.), Junge Hochschul- und Mediendidaktik. Forschung und Praxis im Dia-
log (S. 27–36). wbv.

Stokoe, E. (2013). The (In)Authenticity of Simulated Talk: Comparing Role-Played and Actual
Interaction and the Implications for Communication Training. Research on Language
and Social Interaction, 46(2), 165–185. https://doi.org/10.1080/08351813.2013.780341

Tyagunova, T. (2017). Interaktionsmanagement im Seminar. Empirische Untersuchungen zu
studentischen Partizipationspraktiken. Springer Vieweg. https://doi.org/10.1007/
978-3-658-17342-5

Wingate, M. (2001). Writing Centers as Sites of Academic Culture. The Writing Center Jour-
nal, 21(2), 7–20. https://doi.org/10.7771/2832-9414.1444

Vode, D. (2020): Was sie mitnehmen – Kompetenzerwerb von Schreib-Peer-Tutor*innen.
In B. Zinger, N. Oberbeck & D. Vode (Hrsg.), Lernen für die Zukunft. Impulse für eine
lehrbezogene Hochschulentwicklung (S. 122–142). Beltz Juventa.

Wohlfahrt, S. (2021). Hierarchiesensible Veranstaltungsformen in der Hochschullehre: Die Be-
ziehung zwischen Lehrenden und Studierenden in Veranstaltungen ‚guter Hochschullehre‘.
Unveröffentlichte Masterarbeit. Universität Erfurt.

Ziegele, F. (2022). Arbeiten an Hochschulen nach der Pandemie – „New University“ statt
„New Work“? Personal in Hochschule und Wissenschaft entwickeln, 3, 14–17.

Zybura, T. & Pietsch, K. (2022). Ressource anstatt Hürde sein: Wie Lehrende soziale Barrieren
abbauen und Teilhabe fördern durch Unconditional Teaching. Hochschulforum Digitali-
sierung (Diskussionspapier 17).

Dzifa Vode & Simone Tichter 161

https://doi.org/10.7771/2832–9414.1671
https://doi.org/10.1007/978-3-658-36411-3
https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/co-creation-54454/version-277486
https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/co-creation-54454/version-277486
https://doi.org/10.34156/9783791048123
https://doi.org/10.1007/978-3-658-22400-4_24
https://doi.org/10.1080/08351813.2013.780341
https://doi.org/10.1007/978-3-658-17342-5
https://doi.org/10.1007/978-3-658-17342-5
https://doi.org/10.7771/2832-9414.1444


Autorinnen

Dr. Dzifa Vode ist Mitarbeiterin des Schreibzentrums der Technischen Hochschule
Nürnberg Georg Simon Ohm. Als freie Schreibtrainerin und Schreibcoach begleitet
sie Forschende beim Schreiben. Zu ihren Forschungsinteressen gehören Schreibgrup-
pen und das Schreiben in den Fächern, insbesondere in Zeiten von generativer KI.
Zuletzt veröffentlichte sie Über das Schreiben sprechen (wbv, 2023). Technischen Hoch-
schule Nürnberg Georg Simon Ohm www.academicwriting.de E-Mail: dzifa.vode@th-
nuernberg.de

Simone Tichter, M. A. war an verschiedenen universitären Schreibzentren tätig und
hat Wissenschaftliches Schreiben gelehrt. Sie promoviert unter dem Titel „Queering
Academic Writing“ zu Qualitätskonstruktionen in Peer-Review-Verfahren und koordi-
niert aktuell die „Gender-Werkstatt“ der Universität Hildesheim am Zentrum für Ge-
schlechterforschung. Universität Hildesheim www.simonetichter.de E-Mail: simone.ti
chter@uni-hildesheim.de

162
Zwischen „mitmachen dürfen“ und Selbstermächtigung – hierarchiesensibel co-kreieren an

Schreibzentrum und Hochschule

http://www.academicwriting.de
mailto:dzifa.vode@th-nuernberg.de
mailto:dzifa.vode@th-nuernberg.de
http://www.simonetichter.de
mailto:simone.tichter@uni-hildesheim.de
mailto:simone.tichter@uni-hildesheim.de


Co-Design: Die Erstellung eines
Weiterbildungsprogramms als kollaborativer
Lernprozess

Lea Segel, Miriam Barnat & Stephanie Schulte-Busch

Zusammenfassung

Um Lehrende bei der Kompetenzentwicklung für die Lehre in einer digitalisierten Welt
zu unterstützen, bedarf es angepasster Weiterbildungskonzepte. Der Artikel beschreibt
den Prozess der Erstellung des Weiterbildungsprogramms HD@DH.nrw, das sich an
alle Hochschullehrenden in Nordrhein-Westfalen richtet. Angesichts der Offenheit der
digitalisierungsbedingten Entwicklungen in Arbeitswelt und Gesellschaft sowie der auf
verschiedene Hochschulen verteilten Akteur:innen, die mit der Entwicklung des Pro-
gramms beauftragt wurden, ist der Erstellungsprozess eine Herausforderung. Ziel die-
ses Beitrags ist es, die Möglichkeiten und Grenzen der Anwendung des Konzepts des
Co-Designs im Kontext der Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Hochschulen zu
diskutieren und die gewonnenen Erkenntnisse und Erfahrungen nutzbar zu machen.
Ergebnis ist, dass es einige Herausforderungen bei der Umsetzung von kollaborativen
Praktiken in der Zusammenarbeit zwischen Hochschulen gibt, zum Beispiel die hierar-
chisch-administrativen Routinen im Wissenschaftssystem oder die Feedbackkultur.

Abstract

To support higher education teachers in developing their competencies in teaching in a
digitized world, new concepts for education are required. This article describes the pro-
cess of creating the education program HD@DH.nrw, which is open to all teachers in
North Rhine-Westphalia. Given the openness of the digitalization-related developments
in work and society, as well as the actors distributed across various universities who were
commissioned to develop the program, the creation process has proved a challenge. The
aim of this article is to discuss the possibilities and limitations of applying the concept of
co-design in the context of collaboration between different universities and to make the
insights and experiences gained usable. The result is that there are some challenges in
implementing collaborative practices in cooperation between universities, such as hie-
rarchical-administrative routines in the academic system or its feedback culture.

Schlagwörter: agiles Arbeiten, Hochschuldidaktik, Lessons Learned, digitale
Weiterbildung, Co-Design



1 Interdisziplinäre Zusammenarbeit im Zeichen der
Digitalisierung

Die fortschreitenden Möglichkeiten der Digitalisierung, gekoppelt mit den Erfahrun-
gen aus dem Emergency Remote Teaching während der Corona-Pandemie, ermög-
lichen Innovationen im Kontext der Lehre, deren didaktische Potenziale zurzeit erkun-
det werden (Barnat et  al., 2021; Reinmann, 2019). Im Projekt HD@DH.nrw: Hochschul-
didaktik im digitalen Zeitalter wurde ab 2020 etwa drei Jahre lang ein zeitgemäßes, rein
digitales hochschuldidaktisches Weiterbildungsprogramm konzipiert, das den Bedar-
fen unterschiedlicher Stakeholder im Bereich der Hochschule gerecht wird. Beteiligt
waren an diesem Projektvorhaben 13 Konsortialhochschulen aus ganz Nordrhein-West-
falen, weswegen Projektmitarbeitende an verschiedenen Hochschulen angesiedelt wa-
ren, die inhaltlich zusammenarbeiten sollten, um die Projektziele zu erreichen, und
gleichzeitig die Anforderungen der Konsortialhochschulen und weiteren Stakeholder
erfüllen mussten. Eine zentrale Aufgabe war damit, die Praktiken und Arbeitsweisen so
umzugestalten (Stalder, 2018), dass ein hochschulübergreifendes Arbeiten ermöglicht
und gefördert werden konnte. Allen Beteiligten war klar, dass diese Aufgabe nur durch
einen kollaborativen Arbeitsansatz zu bewältigen war.

Unter Kollaboration wird die Arbeit von zwei oder mehr Individuen an Material,
das geplant ausgerichtet wird, um ein Gruppenziel zu erreichen (Leimeister, 2014), ver-
standen. Im Kontext eines Projekts beschreibt Kollaboration als übergeordneter Begriff
die Zusammenarbeit von Personen oder Gruppen, die darauf abzielt, ein gemeinsa-
mes Ziel zu erreichen. Kollaboration lässt sich durch die Nutzung neuer Informations-
und Kommunikationstechnologien (IKT) dabei klar vom Begriff der Kooperation als
„Tätigsein von zwei oder mehr Individuen, das bewusst planvoll aufeinander abge-
stimmt die Zielerreichung eines jeden beteiligten Individuums in gleichem Maße ge-
währleistet“ (Piepenburg, 1991, S. 82) abgrenzen, da IKT-Werkzeuge genutzt werden,
um gemeinsam an der Zielerreichung zu arbeiten (Leimeister, 2014).

Aufgrund der bereits skizzierten Anforderungen an das Projektvorhaben HD@
DH.nrw musste also ein gemeinsamer Design- und Innovationsprozess gestaltet wer-
den, bei dem die unterschiedlichen Perspektiven der Stakeholder eingeholt werden
konnten, um gemeinsam Lösungen zu entwickeln. Hier könnte Design Thinking als
eine systematische Herangehensweise an komplexe Problemstellungen, bei denen Nut-
zer:innenwünsche und -bedürfnisse sowie nutzer:innenorientiertes Erfinden im Zen-
trum des Prozesses stehen (HPI Academy, o. J.), ein geeigneter Designprozess sein.
Design Thinking konzentriert sich auf einen klar strukturierten Prozess mit definierten
Phasen und zielt darauf ab, innovative und nutzer:innenzentrierte Lösungen zu generie-
ren. Der Prozess an sich ist aber trotz allem stark auf die Perspektive der Designer:innen
konzentriert. Im Projekt HD@DH.nrw war die Entwicklung gemeinsamer Lösungen,
die von allen Stakeholdern mitgetragen werden, für den Projekterfolg enorm wichtig.
Deshalb sollte sich diese Priorität auch im Prozess abbilden. Die Prinzipien des Co-
Designs im Sinne eines partizipativen Design-Ansatzes und einer spezifischen Art der
Kollaboration schienen hier für die Umsetzung des Projekts geeigneter. Co-Design be-
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tont die Zusammenarbeit, den Austausch und die Schaffung gemeinsamer Lösungen
der verschiedenen Stakeholder stark. Es bringt Design, Wissenschaft und Nutzer:innen-
zentrierung zusammen und ist im Entwicklungsprozess ein spezifischer Teil der breiter
gefassten Co-Kreation1 (Sanders & Stappers, 2008). Wie aber lässt sich Co-Design prak-
tisch an Hochschulen umsetzen?

Ziel dieses Artikels ist es, den Erstellungsprozess des Weiterbildungsprogramms
HD@DH.nrw anhand des Konzepts des Co-Designs systematisch zu reflektieren, um
Einsichten in die Anwendungsmöglichkeiten im Kontext hochschulischer Koopera-
tionsprojekte zu gewinnen. Nach einer kurzen Darstellung der Rahmenbedingungen
wird zunächst das Konzept des Co-Designs genauer erläutert. Im Mittelpunkt der Ar-
beit steht nachfolgend die Beschreibung des Vorgehens zur Erstellung des Weiterbil-
dungsprogramms. Dies wird strukturiert durch die vier Prinzipien des Co-Designs.
Um ein Fazit vorzubereiten, werden die Erfahrungen aus diesem Prozess in Form von
Lessons Learned diskutiert und bewertet.

2 Die Rahmenbedingungen

Das Projektvorhaben HD@DH.nrw eröffnete den Lehrenden in NRW die Möglichkeit,
den An- und Herausforderungen einer digitalen Gesellschaft zu begegnen und den digi-
talen Wandel durch eine entsprechend zeitgemäße Lehre verantwortungsbewusst
mitzugestalten. Das Projekts basierte auf dem European Framework for the Digital Compe-
tence of Educators (DigCompEdu), dem europäischen Rahmenplan für die digitale
Kompetenz Lehrender, der von der gemeinsamen Forschungsstelle der Europäischen
Kommission (JRC) vorgelegt wurde (Redecker, 2017). In diesem Rahmenplan werden in
sechs Kompetenzbereichen insgesamt 22 Kompetenzen beschrieben, die die digitale
Kompetenz von Lehrenden als Schlüsselkompetenz des 21. Jahrhunderts fördern. Diese
Kompetenzen reichen vom Erstellen und Anpassen geeigneter digitaler Ressourcen
über die Förderung der digitalen Teilhabe bis hin zu digitalem Problemlösen. Im Rah-
men des Projekts HD@DH.nrw wurden für alle 22 Kompetenzen bedarfsgerechte Ange-
bote für Lehrende entwickelt. Diese umfassen neben Selbstlerneinheiten u. a. auch the-
menbezogene Veranstaltungen und langfristig angelegte Labs zur (Weiter-)Entwicklung
der eigenen Lehre sowie asynchrone Vernetzungsmöglichkeiten (HD@DH.nrw, o. J.).

Die Erstellung des Weiterbildungsprogramms brachte neben der beschriebenen
dezentralen Ausrichtung durch das Konsortialvorhaben die Herausforderung mit sich,
dass die digitale Transformation nicht abgeschlossen ist und somit nicht alle Verände-
rungen in der Arbeitswelt bereits abzusehen sind. Es haben sich schon während der
dreijährigen Projektlaufzeit enorme Entwicklungen im Bereich der digitalen Lehre
(bspw. hybride Lehre, ChatGPT) ereignet, auf die ein möglichst innovatives Weiterbil-

1 In der Literatur werden Co-Design und Co-Kreation teilweise synonym verwendet. In diesem Beitrag wird Co-Design als
ein Erstellungsprozess verstanden, in dem Personen mit heterogenen Hintergründen und Erfahrungen kollaborativ zu-
sammenarbeiten (ausdrücklich Personen, die gemeinsam im Designentwicklungsprozess zusammenarbeiten, nicht aber
zwangsläufig im Design ausgebildete Personen sind).
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dungsprogramm eingehen sollte. Hinzu kommt, dass die Lehrenden an den Hochschu-
len zum Teil keine Erfahrung in der digitalisierten Arbeitswelt haben, weil die Entwick-
lung stattfand, nachdem sie an die Hochschule gewechselt hatten. Infolgedessen war es
eine zusätzliche Herausforderung, dass seitens der Lehrenden nicht immer Erfahrun-
gen mit den Folgen der digitalisierten Arbeitswelt vorhanden waren. Dies galt auch für
viele der hochschuldidaktischen Expert:innen. Die Kultur der Digitalität ist damit an
Hochschulen als Lernfeld zu begreifen, das sich zugleich weiterentwickelt. Der Prozess
der Projektentwicklung verlief daher explorativ und orientierte sich an der Expertise in
der Gestaltung von Lernprozessen verschiedenster Art sowie an Methoden des agilen
Projektmanagements (Hofert, 2021), um möglichst zeitnah auf Bedarfe und Entwick-
lungen reagieren zu können.

3 Co-Design eines hochschuldidaktischen
Weiterbildungsprogramms

Co-Design hat sich im Lauf der Jahre aus verschiedenen Ansätzen und Bewegungen
entwickelt. Seine Wurzeln sind im partizipativen Design der 1970er Jahre zu finden, das
die aktive Einbeziehung von Nutzer:innen und Stakeholdern in den Mittelpunkt des
Designprozesses rückte (Sanders & Stappers, 2008). Von Ramaswamy und Prahalad
(2000) wurden diese Ideen weiterentwickelt, um die Interessen diverser Stakeholder und
die Bedarfe der Zielgruppen bestmöglich zu berücksichtigen. Das Projekt HD@DH.nrw
folgte der Definition von Co-Design nach McKercher (2020), die das Konzept für Regie-
rungen und Non-Profit-Organisationen wie folgt auslegt:

Co-design is an approach to designing with, not for, people. A co-designer is someone who
is part of a co-design team throughout the co-design process. A co-design team is made up
of people with lived experience. It is helpful in many areas, but it typically works best
where people with lived experience, communities and professionals work together to im-
prove something that they all care about. It involves sharing power, prioritising relation-
ships, using participatory means and building capability. (McKercher, 2020, S. 8)

Co-Design verbindet hier die zwei wesentlichen Elemente „gemeinsam“ und „kre-
ieren“: Es geht über die Grenzen des Teams hinaus und verbindet Menschen aus unter-
schiedlichen Organisationen miteinander, um gemeinsam kreativ neue Wege zu be-
schreiten. Das Projektteam von HD@DH.nrw arbeitete dabei in einem reinen Online-
Setting agil zusammen und entschied gemeinsam über das Was, Wie und Wann seiner
Arbeit (Hofert, 2022). Es wurde der Ansatz verfolgt, sich durch einen konstruktiven Aus-
tausch und eine gelebte Kultur des Teilens kontinuierlich zu verbessern.

3.1 Akteur:innen und Akteur:innengruppen
Für die Anwendung von Co-Design auf die Entwicklung eines zeitgemäßen hoch-
schuldidaktischen Weiterbildungsprogramms wurde im Projekt HD@DH.nrw mit
drei Personengruppen gearbeitet.
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The Small Circle setzte sich aus Lehrenden, Hochschuldidaktiker:innen und Third-
Space-Mitarbeiter:innen mit heterogenen Hintergründen aus den Bereichen E-Learn-
ing, Curriculumentwicklung und Lehrevaluation (Zellweger et al., 2010) zusammen, die
von allen beteiligten Konsortialhochschulen benannt wurden. Diese Personen bildeten
das Co-Design-Team (Burkett, 2021; Gumpelmaler-Mach, 2019), das das Weiterbildungs-
programm konzipiert und agil umgesetzt hat.

The Big Circle waren Vertreter:innen von Hochschulleitungen und Leitungen von
E-Learning- und Didaktikzentren der Konsortialhochschulen, die sporadisch die Aktivi-
täten des Co-Design-Teams unterstützten, als Sparringspartner:innen zur Verfügung
standen und organisatorische und administrative Entscheidungen trafen (McKercher,
2020).

Das Support-Team bestand aus der inhaltlichen Koordination, die für Organisa-
tion, Koordination und Community Management zuständig war. Dieses Team über-
nahm die Organisation des Co-Design-Prozesses und damit auch die Koordination der
agilen Prozesse zur Erfüllung der gesetzten Ziele und hatte die Aufgabe, für eine ver-
trauensvolle Arbeitsatmosphäre zu sorgen (Hofert, 2022).

3.2 Die Prinzipien von Co-Design
Co-Design beteiligt aktive Endverbraucher:innen und relevante Stakeholder im Ent-
wicklungsprozess. Es wird davon ausgegangen, dass alle relevanten Akteur:innen stets
auch Expert:innen ihrer eigenen Erfahrung zum Thema sind und infolgedessen alle
gleichberechtigt voneinander lernen können (Gumpelmaler-Bach, 2019). Bei der An-
wendung von Co-Design stehen vier Prinzipien im Vordergrund, die durch das hetero-
gene Co-Design-Team und das Support-Team angeleitet und umgesetzt (Draganovská
et  al., 2019; Burkett, 2021) wurden: Share Power, Prioritise Relationships, Use Participatory
Means und Build Capability.

3.2.1 Share Power

„When differences in power are unacknowledged and unaddressed, the people with the most
power have the most influence over decisions, regardless of the quality of their knowledge or
ideas. To change that, we must share power in research, decision-making, design, delivery
and evaluation. Without this, there is no co-design.“ (McKercher, 2020, S. 14)

Der eigentlichen Umsetzungsphase des digitalen Weiterbildungsprogramms wurde
eine einjährige Konzeptionsphase vorausgeschickt, damit eine tragfähige Basis für das
durch verschiedene Hochschulen zu erstellende Projekt entstehen konnte. Erst nach
der Konzeptionsphase wurden die personellen Ressourcen des Projekts mit der Beteili-
gung aller Konsortialpartner:innen verteilt. Das von den Konsortialhochschulen be-
nannte Co-Design-Team operationalisierte zu Beginn der Konzeptionsphase im Rah-
men synchroner und asynchroner Zusammenarbeit den Referenzrahmen des Projekts,
den DigCompEdu (Redecker, 2017). Durch diese Recherchen, Diskussionen und Priori-
sierungen sowie die Festlegung von Qualitäts- und Umsetzungsstandards wurde der
Referenzrahmen mit Leben gefüllt. Das Team bestimmte thematische Schwerpunkte,
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recherchierte bestehende Praxisbeispiele und formulierte klare Empfehlungen, wie die
Kompetenzbereiche des DigCompEdu in einem Weiterbildungsprogramm umgesetzt
werden sollten. Die Ergebnisse der Konzeptionsphase wurden vom Co-Design-Team in
einem projektinternen Handbuch zusammengefasst.

Nach der Konzeptionsphase sollten die festgelegten Schwerpunkte von einem neu
zusammengestellten Team im Weiterbildungsprogramm umgesetzt werden. Aufgrund
der Vorarbeit konnten die zu besetzenden Projektstellen vom Support-Team thema-
tisch zugeschnitten und mit Hilfe des Big Circle in gemeinsamen Werkstattgesprächen
geschärft werden. Hierbei wurden die Interessen der Hochschulen durch strukturierte
Einzel- und Gruppengespräche mit dem Support-Team gewahrt, sodass am Ende des
Prozesses die Teilprojektstellen einstimmig an die interessierten Hochschulen verge-
ben werden konnten.

3.2.2 Prioritise Relationships

„Co-design isnʼt possible without social connection and trust among co-designers, funders
and organisers of co-design. The better the social connection, the better the process and
outputs of co-design.“ (McKercher, 2020, S. 14)

Das Support-Team ergänzte die rein virtuelle Zusammenarbeit des Co-Design-Teams
mit vertrauensbildenden Maßnahmen und schuf Raum für informellen Austausch.
Zusätzlich wurden jährlich etwa drei Präsenztage organisiert, in denen teambildende
Maßnahmen im Vordergrund standen, die die Entstehung einer produktiven Atmo-
sphäre im Team unterstützten.

Die vertrauensvollen, produktiven Gespräche mit dem Big Circle zur Vergabe der
Teilprojektstellen können als Grundsteinlegung für die Beziehungsarbeit mit den Kon-
sortialhochschulen angesehen werden, die im Verlauf durch die Teilprojektstellen und
Gremienarbeit fortgeführt wurde. Durch die gemeinsame Arbeit auf der digitalen Kom-
munikationsplattform HumHub konnte eine hohe Transparenz geschaffen werden, die
weiter in den Big Circle getragen wurde.

3.2.3 Use Participatory Means

„Co-design provides many ways for people to take part and express themselves, instead of
relying solely on writing, slideshows and long reports. Participatory approaches arenʼt
about relaying information or giving presentations; theyʼre about facilitating self-discovery
and moving people from participants to active partners.“ (McKercher, 2020, S. 15)

Das projektinterne Handbuch sowie die Zugänge zur zu diesem Zeitpunkt bereits be-
stehenden Onlineplattform HumHub, auf der die gesamte Kommunikation der Kon-
zeptionsphase verschlagwortet aufzufinden ist, wurde den neuen Kolleg:innen zum
Start zur Verfügung gestellt. Somit konnten sie neben dem Projektreferenzrahmen
(Redecker, 2017) auf die gesamte Vorarbeit und die Ausführungen zu ihren jeweiligen
Themenschwerpunkten zurückgreifen und sich im Sinne des Konsortiums einarbeiten.
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Bereichert wurde die Arbeit des Co-Design-Teams durch einen für die Schwer-
punkte thematisch aufgebauten Feedbackgeber:innenpool,2 der konsequent in den ge-
samten Erstellungsprozess – vom Konzeptentwurf einer Weiterbildung über inhalt-
liche Feedbacks zu Selbstlerneinheiten bis hin zu User:innentests bei der Erstellung
der Online-Lernumgebung – einbezogen wurde. Zusätzlich wurden in Anlehnung an
die agile Projektmanagement-Methode Scrum (Schwaber & Sutherland, 2020) Reviews
durchgeführt, in denen die entwickelten Bestandteile des Weiterbildungsprogramms
vorgestellt wurden, um während des Erstellungsprozesses ein breites Feedback einzu-
holen. Zu den Reviews wurde aktiv offen eingeladen, wodurch neben Stakeholdern
und Mitgliedern des Feedbackgeber:innenpools auch Projektinteressierte mit hetero-
genen Hintergründen und Interessen anwesend waren und ein detailliertes Mei-
nungsbild eingeholt werden konnte.

3.2.4 Build Capability

„Many people require support and encouragement to adopt new ways of being and doing,
learn from others, and have their voices heard. To support that, designers can move from
expert to coach. In co-design, everyone has something to teach and something to learn.“
(McKercher, 2020, S. 15)

Durch den Aufbau des Co-Design-Teams und das transparente Wissensmanagement
konnte die Arbeit der Konzeptionsphase sehr gut in der darauffolgenden Umsetzungs-
phase realisiert werden. In der an Scrum angelehnten agilen Umsetzung (Hofert, 2022)
wurde im Co-Design-Team mit Prototypen gearbeitet, die durch die beschriebenen
Feedbackmöglichkeiten sukzessive verbessert wurden (Burkett, 2021). Zudem wurde
bei der Umsetzung der synchronen Weiterbildungsformate gezielt Feedback der teil-
nehmenden Lehrenden eingeholt, das in die anschließende Überarbeitung der Formate
einbezogen wurde. Asynchrone Prototypen (Selbstlerneinheiten) konnten zudem mit
synchronen Formaten verknüpft werden, um auch hier die Nutzer:innenperspektive zu
stärken und noch weiter über den Tellerrand des ohnehin heterogenen Co-Design-
Teams hinauszuschauen, wie Hofert (2022) es empfiehlt.

4 Lessons Learned – Erkenntnisse aus der Anwendung von
Co-Design

Teambasierte Formen der Arbeitsorganisation gibt es schon seit vielen Jahren. Viele
Modelle und Konzepte können zur Gestaltung herangezogen werden (Mütze-Niewöh-
ner et  al., 2020). Allerdings haben sich die Bedingungen, unter denen kooperative Arbeit
stattfinden kann, durch die fortschreitende Digitalisierung wahrnehmbar verändert –
und verändern sich auch weiterhin (Mütze-Niewöhner et  al., 2020). Im Kontext von

2 Der vom Support-Team aufgebaute Feedbackgeber:innenpool bestand aus Lehrenden der Konsortialhochschulen, Kol-
leg:innen des Small Circle, den hochschuldidaktischen Netzwerken in NRW und Personen aus Projekten der DH.nrw.
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HD@DH.nrw erschien Co-Design als eine geeignete Anwendungsform, um das Pro-
jektziel – ein zeitgemäßes, rein digitales hochschuldidaktisches Weiterbildungspro-
gramm für die Lehrenden in NRW – zu erreichen und gleichzeitig den beschriebenen
Voraussetzungen zu begegnen. Prinzipiell schien der hochschulische Kontext dazu ge-
eignet, die Prinzipien des Co-Designs zu realisieren, da mit der akademischen Selbstver-
waltung die Macht geteilt wird und Feedbackprozesse zur Weiterentwicklung hier eben-
falls eine sehr große Rolle spielen. Im Folgenden werden die Projekterfahrungen aus
Sicht des Support-Teams diskutiert und im Hinblick auf die Passung von Co-Design im
vorliegenden Kontext bewertet.

Erfahrungswert 1: Co-Design-Prozesse sind langwierig und für viele ungewohnt. Dafür ent-
steht ein hohes Maß an Mitbestimmung.
Die Anwendung von Co-Design bedeutet, Ideen auszuprobieren, zu testen, zu verwer-
fen, gemeinsame Entscheidungen im Team zu treffen, diese zu tragen und dadurch
Projekte und Beziehungen zu formen (Burkett, 2021). Diese Art der Teamarbeit ist in
sich herausfordernd, denn sie setzt ein hohes Maß an Flexibilität, Diskussionsfreudig-
keit und Frustrationstoleranz auf Seiten des Co-Design-Teams voraus. Jede:r Einzelne
erhält damit aber auch ein hohes Maß an Selbst- und Mitbestimmung. In den Prozes-
sen muss jedes Teammitglied die eigenen Perspektiven mit denen anderer Teammit-
glieder abgleichen und die Risiken und Rechte anderer bei Entscheidungen mitdenken.
Das bedeutet kritische Distanz bei gleichzeitiger experimenteller, offener Haltung
gegenüber den zu entwickelnden Inhalten, wodurch die gelebte Praxis von Wissen-
schaftsdidaktik und Bildungstheorie deutlich wird (Reinmann, 2019). Im Projekt
HD@DH.nrw wurde in der Zusammenarbeit im Small Circle das Prinzip Share Power
weitestgehend gelebt, wie das folgende Zitat zeigt:

Die Zusammenarbeit war sehr angenehm, der Austausch verlief respektvoll, alle Perspek-
tiven hinsichtlich der thematischen Schwerpunkte und Hürden wurden eingebracht, auch
kritische Äußerungen wurden wertschätzend aufgenommen. Die flachen Hierarchien er-
möglichten Diskussionen auf Augenhöhe. Aus meiner Sicht hat die Vorbereitung sowie
Moderation wesentlich zu der positiven Atmosphäre sowie der guten Zusammenarbeit
untereinander beigetragen. (Mitglied des Small Circle)

Auch die Verteilung der personellen Ressourcen an die Konsortialhochschulen nach
der einjährigen Vorarbeitsphase funktionierte dank intensiver Kommunikation sehr
gut. Hier konnten die Expertise und die Rolle des Big Circle an der Hochschule genutzt
und der Grundstein für eine vertrauensvolle Arbeitsatmosphäre gelegt werden, deren
Wichtigkeit Jones et  al. (2022) betonen. Das spiegelt sich auch in den Erfahrungen der
Beteiligten. „Ich denke, dass die Netzwerkstruktur einen großen Anteil daran hatte,
dass die hochschulübergreifende Zusammenarbeit gut funktioniert hat“, erklärt etwa
ein Mitglied des Big Circle.

In der Zusammenarbeit konnten die Faktoren Selbstbestimmung, Mitbestim-
mung und Solidarität stark gefördert werden – drei Prinzipien, die sowohl durch die
Wissenschaftsdidaktik (Reinmann, 2019) als auch durch die Bildungstheorie (Klafki,
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2007) eng mit dem Projekt verknüpft sind. Dies verdeutlicht die Anschlussfähigkeit
von Co-Design an didaktische Ideen.

Die Arbeit mit dem Big Circle und die damit verbundene vertrauensvolle Zusam-
menarbeit von wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen und Prorektor:innen bis hin zur
gemeinsamen Entscheidungsfindung verändert zudem die Arbeitskultur in den hie-
rarchischen Strukturen der Hochschullandschaft wie Hüther (2010) sie beschreibt.
Hochschulen haben in der Selbstverwaltung das Prinzip der geteilten Macht (Share
Power) etabliert. An den Schnittstellen zur Governance der Hochschulen zeigte sich im
Projekt HD@DH.nrw jedoch, dass die beteiligten Hochschulen stärker durch hierar-
chisch-administrative Praktiken geprägt sind: Hier mussten Kompromisse in Bezug
auf die Umsetzung der eigentlich basisdemokratisch konzipierten Vorgehensweise
eingegangen werden. So gab es im Projekt beispielsweise kein gleichwertiges Mitspra-
cherecht des Co-Design-Teams im Leitungsgremium, dessen Existenz durch die im
Antrag angelegte Projektgovernance vorgegeben war. Dies illustriert letztlich Erkennt-
nisse aus der Hochschulforschung (Hüther, 2010) und zeigt, dass Co-Design nur be-
dingt zu der derzeitigen Struktur von Hochschulen passt.

Erfahrungswert 2: Prototyping ist geeignet, um Entwicklungen schnell zu korrigieren, aber die
Akzeptanz steckt an Hochschulen teilweise noch in den Kinderschuhen.
Im Erstellungsprozess des Weiterbildungsprogramms wurden die Konzepte, Veran-
staltungen und Selbstlerneinheiten von Lehrenden, Hochschuldidaktiker:innen und
Third-Space-Mitarbeitenden in Weiterbildungsangeboten durch Feedback, Fokusgrup-
pen und eigens konzipierte Reviews immer wieder auf den Prüfstand gestellt und wei-
terentwickelt. So war es dem Co-Design-Team möglich, Feedback zu den Entwicklun-
gen einzuholen und gleichzeitig Kontakt zur Zielgruppe – den Lehrenden in NRW – zu
halten, um die in der Projektlaufzeit entstehenden Bedarfe und Entwicklungen in die
Konzeption des Weiterbildungsprogramms einfließen zu lassen.

Das sehr frühe Teilen von entstehenden Materialien und Konzepten war für das
Co-Design-Team zu Beginn aber gewöhnungsbedürftig. In öffentlichen Reviews, zu
denen neben dem Big Circle und Personen aus dem Feedbackgeber:innenpool auch
inhaltlich interessierte Lehrende aus NRW eingeladen waren, entstand der Eindruck,
dass die Teilnehmenden der Sitzung den prototypischen Status der Produkte nicht im-
mer wahrgenommen hatten und sie zum Teil wie Endprodukte beurteilten. Die teils
extrem kritischen Äußerungen von Teilnehmenden zeigten dem Team, dass die ge-
wählte Arbeitsweise an Hochschulen noch nicht etabliert ist und ein erhöhter Erklä-
rungsbedarf gegenüber Außenstehenden besteht. Wie hingegen Personen, denen der
Arbeitsprozess durch die Projektnähe (z. B. Personen aus dem Big Circle) bekannt war,
den Prozess beurteilten, zeigt exemplarisch nachfolgendes Statement:

Die Teilnahme an den Reviews war gleichermaßen erfrischend und lehrreich. Einerseits,
weil man das Gefühl hatte, die eigene Meinung ist wirklich wichtig für den Prozess, anderer-
seits, weil es immer wieder Dinge zu entdecken gab, die man noch nicht kannte. Durch die
Außenperspektive war es hoffentlich für beide Seiten win-win. (Mitglied des Big Circle)
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In der Forschung spielt Feedback in Form von Peer-Review-Verfahren eine große
Rolle. Tatsächlich zeigt sich aber, dass die Feedbackkultur an Hochschulen nicht der
Idee des Co-Designs entspricht. Die Projekterfahrung zeigt, dass Feedback an Hoch-
schulen nicht unbedingt als aktive Partizipation der Feedbackgebenden im Konstruk-
tionsprozess, sondern eher als Qualitätssicherungsmaßnahme verstanden wird.

Die Arbeitsweise, die für das Co-Design-Team im Projekt HD@DH.nrw gut funk-
tionierte, lässt sich mit dem Prinzip Build Capability überschreiben und repräsentiert
die folgenden in der Arbeitswelt des 21. Jahrhunderts vertretenen Grundsätze: Augen-
höhe statt Unterordnung, gemeinsames Arbeiten statt Silodenken, zusammen entwi-
ckeln statt anordnen (Brandes, 2014, S. 8). Auch in der Hochschullandschaft sind sich
Führungskräfte und Mitarbeitende dieses Kulturwandels bewusst (Wehrlin, 2011).
Wandel ist aber natürlich nie ein Selbstläufer; der Anstoß zum Umdenken wurde auch
im Projekt HD@DH.nrw teilweise mühsam errungen.

Erfahrungswert 3: Der Einbezug unterschiedlicher Nutzer:innengruppen eignet sich dazu, die
Zielgruppe der Lehrenden immer im Fokus zu halten. Dabei besteht aber die Gefahr, dass nicht
immer die aus bildungswissenschaftlicher Perspektive besten Entscheidungen für die Entwick-
lung getroffen werden.
Durch die beschriebene Vorgehensweise konnte die Perspektive der Lehrenden als Nut-
zer:innen stets berücksichtigt werden. Dem lag die Annahme zugrunde, dass die ge-
lebte Erfahrung genauso wichtig ist wie die Meinung von Expert:innen (McKercher,
2020). Hier besteht ein Bezug zum Prinzip Participatory Means: Einerseits wurden die
Beteiligten stärker einbezogen als es mit Bedarfsabfragen o. Ä. möglich gewesen wäre.
Darüber hinaus konnten die Ergebnisse aus der Konzeptionsphase über ein Handbuch
handlungsleitend für die tatsächliche Erstellung der Angebote verwendet werden. „Mir
hat das Handbuch vor allem zu Beginn der Zusammenarbeit bei der Orientierung ge-
holfen und um auf die Vorarbeit aus der Konzeptionsphase zurückzugreifen. Dies hat
mir den Einstieg in die Arbeit in meinem Bereich sehr erleichtert“, erzählte z. B. ein
Mitglied des Small Circle. Andererseits waren die heterogenen Hintergründe der Betei-
ligten eine Herausforderung. Ein Beispiel hierfür ist der Unterschied zwischen Lehr-
kompetenz und bildungswissenschaftlicher Kompetenz.

Die Lehrkompetenz wird häufig ohne bildungswissenschaftliche Reflexion entwi-
ckelt und hochschuldidaktische Weiterbildungen sind kein fester Bestandteil der Lehr-
kompetenzentwicklung von Wissenschaftler:innen an Hochschulen (Heiner, 2012). Da
das Co-Design-Team aus Personen mit heterogenen Lehrerfahrungen bestand, führte
die gleichberechtigte Entscheidungsfindung durch das Prinzip Share Power dazu, dass
die bildungswissenschaftliche Perspektive im Prozess nicht vorrangig behandelt wurde
und Kompromisse ausgehandelt werden mussten. So konnte aus bildungswissenschaft-
licher Perspektive etwa einem zeitlich längeren Format, das eine intensive Auseinander-
setzung mit der eigenen Lehre sowie Peer-Feedback und Lernbegleitungen umfasste,
das wirksamere und nachhaltigere Potenzial zugemessen werden. Dies stand jedoch in
Diskrepanz zur Vorliebe der Lehrenden für kürzere, zeitsparende Formate, die nicht
mehr als Sensibilisierung und Generierung von Ideen leisten können. Durch den
starken Einbezug von Lehrenden wurden in die Entwicklung des Weiterbildungspro-
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gramms also auch praktische Aspekte einbezogen, die mit der empirisch belegten Wirk-
samkeit nicht zusammenpassen.

Die Ausführungen verdeutlichen, dass das Prinzip Use Participatory Means in Ver-
bindung mit dem heterogenen Co-Design-Team sehr nützlich ist, um die offensicht-
lichen Bedarfe der Zielgruppe abzudecken. Aufgrund der gleichverteilten Machtverhält-
nisse und Aushandlungsprozesse werden vertiefende bildungswissenschaftliche Be-
darfe jedoch nicht favorisiert. Hier entsteht ein Spannungsfeld, in dem es ein Programm
zu erschaffen gilt, das einerseits aus bildungswissenschaftlicher Perspektive besonders
wertvoll sein soll und dessen Erfolg andererseits auf Basis von Teilnehmendenzahlen –
in direktem Vergleich zu anderen Angeboten – quantitativ bemessen wird.

Erfahrungswert 4: Durch die agile Zusammenarbeit kann ein rein digitaler Co-Design-Prozess
mit einem sehr gut funktionierenden Team stark gefördert werden. Es ist aber sehr zeitintensiv.
Durch die klar strukturierte reine Online-Zusammenarbeit, gepaart mit team- und ver-
trauensbildenden Maßnahmen funktionierte die Zusammenarbeit sehr gut. Diese
Wahrnehmung teilten auch die Mitglieder der einzelnen Arbeitsgruppen, wie die fol-
genden Zitate zeigen.

Ich hatte das Gefühl, dass die reine Online-Arbeit uns nicht auf irgendeine Art gebremst hat,
sondern eher die Chance gegeben hat, flexibel, offen und bereichernd durch die Einflüsse
der verschiedenen Hochschulen gemeinsam an unserem Projekt zu arbeiten. Online fallen
schnell die kleinen sozialen Interaktionen weg, deswegen muss man sich einfach etwas häu-
figer daran „erinnern“, dass soziale Aspekte essenziell für eine gute Zusammenarbeit sind
und daher auch ihren Raum benötigen. Insgesamt habe ich mich im Projektteam sehr wohl
gefühlt. Ich hatte den Eindruck, dass wir uns – trotz der räumlichen Entfernung – relativ
schnell kennenlernen und eine gute Arbeits- und Vertrauensbasis aufbauen konnten. (Mit-
glied des Small Circle)

Die Kommunikationsplattform war die perfekte Begleitung der Zusammenarbeit. (Mit-
glied des Small Circle)

Rein online angelegte Zusammenarbeiten können gut funktionieren, wenn Strukturen
und Rollen gut abgestimmt sind. Mit den Konsortialhochschulen war das kein Problem,
gerade auch, weil in den großen Meetings auf Methodenvielfalt und Austausch geachtet
wurde. (Mitglied des Big Circle)

Es zeigte sich, dass ein freundlich-kollegiales Nebeneinander in Co-Design-Prozessen
kaum mehr funktioniert: Es geht um co-kreative Leistungen, die nur im Zusammen-
spiel entstehen können, in denen die Stärken der Teammitglieder für die gemeinsame
Arbeit eingesetzt werden. Das alles darf aber nicht zur Abwertung der Leistung und
Wirkung Einzelner führen. In dem gemeinsamen Produkt und der gemeinsamen Ziel-
erreichung sollte auch jede:r Einzelne sichtbar sein (Hofert, 2022). Das war nicht immer
ein leichtes Unterfangen, aber durch klare Strukturen und Zeit für ein soziales Mit-
einander erfolgreich umsetzbar.

Dies zeigt, dass das Prinzip, die Beziehungen in den Vordergrund zu stellen (Prio-
ritise Relationships), für sehr enge Zusammenarbeit wichtig ist. Dies gilt letztlich für alle
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transdisziplinären Zusammenhänge, in denen die verschiedenen Disziplinen nicht ar-
beitsteilig komplementär arbeiten, sondern ein recht hoher Grad an gemeinschaftlicher
Arbeit vonnöten ist. Die Prinzipien des Co-Designs bieten hier Orientierung, gerade
auch in hochschulischen Zusammenhängen, in denen eine starke Fokussierung auf die
Sach- bzw. Inhaltsebene vorherrscht.

5 Fazit

Das gestiegene Gewicht der gemeinschaftlichen Wissensproduktion zeigt, dass in- und
außerhalb von Hochschulen die Prozesse der transdisziplinären Zusammenarbeit im-
mer wichtiger werden (Brouwers et al, 2022). Der Einbezug unterschiedlicher Sichtwei-
sen auf komplexe Situationen und Sachverhalte ist enorm wichtig (Stalder, 2018), um
die Bedarfe der diversen Zielgruppen nicht aus den Augen zu verlieren. Mit Blick auf
das entwickelte Weiterbildungsprogramm zeigt sich, dass die Anwendung von Co-De-
sign eine mögliche Antwort auf die komplexe Aufgabe ist, ein rein digitales Weiterbil-
dungsprogramm zu konzipieren, das den Ansprüchen der Lehrenden in der Hoch-
schullandschaft von NRW genauso gerecht werden muss wie den Anforderungen der
beteiligten Konsortialhochschulen.

Die Anwendung von Co-Design in einem hochschulübergreifenden Setting – ge-
paart mit unterschiedlichen organisatorischen und administrativen Praktiken an den
beteiligten Hochschulen sowie den Vorschriften des öffentlichen Diensts – erfordert
aber ein hohes Maß an Frustrationstoleranz und die Bereitschaft, neue Lösungen und
Workarounds zu finden. Stark dezentrale Machtstrukturen machen einheitliche Pro-
zesse dabei zu einer besonderen Herausforderung (Pietzonka, 2017). Insgesamt sind
dies lösbare Herausforderungen, die im Wandel der Hochschulorganisation zukünftig
hoffentlich der Vergangenheit angehören werden. Allen Widrigkeiten zum Trotz lohnt
sich die Umsetzung von Co-Design hochschulübergreifend, um Antworten auf die im-
mer komplexer werdenden Anforderungen unserer Zeit zu finden.
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Das Potenzial communitybasierter Ansätze als
hochschuldidaktische Praxis zur Förderung
organisationalen Lernens an Hochschulen

Johanna Ruge & Marianne Merkt

Zusammenfassung

Die Bildungsqualität in Studium und Lehre ist von besonderer Relevanz für die Bewälti-
gung von sich verändernden gesellschaftlichen Anforderungen an die Hochschulbil-
dung. Im Kontext hochschulpolitischer Förderprogramme sind lehrbezogene Entwick-
lungsprojekte entstanden, die die Förderung organisationalen Lernens als eine Voraus-
setzung für die Qualitätsentwicklung in Studium und Lehre beinhalten. Als geeignetes
Format dafür haben sich in der hochschuldidaktischen Praxis communitybasierte An-
sätze etabliert. Deren Umsetzung ist jedoch mit Widerständen und Hürden verbunden:
Zwar sind diese Konzepte im hochschuldidaktischen Diskurs präsent, doch der Einfluss
struktureller Rahmenbedingungen auf communitybasierte Konzepte wurde bislang
kaum untersucht. In diesem Beitrag wird daher zunächst das Potenzial des Commu-
nity-of-Practice-Konzeptes zur strukturierten Begleitung organisationaler Lernprozesse
aus Perspektive hochschuldidaktischer Praxis und wissenschaftlicher Konzepte be-
trachtet. Zur Einschätzung, ob Rahmenbedingungen förderlich oder erschwerend für
organisationale Lernprozesse sind, wird der Educational-Governance-Ansatz als Ana-
lyseinstrument genutzt. Abschließend werden Überlegungen zur möglichen Funktion
hochschuldidaktischer Einrichtungen bei der Förderung organisationalen Lernens zum
Aufbau von Expertise-Netzwerken angestellt.

Abstract

Educational quality in teaching and learning is of particular relevance for tackling chang-
ing societal demands on higher education. In the context of funding programs for
higher education development, teaching-related development projects have emerged
that include the promotion of organizational learning as a prerequisite for quality devel-
opment in teaching and learning. As a suitable format for this, community-based ap-
proaches have become established in the practice of higher education didactics, which
are associated with resistance and hurdles in implementation. These concepts are
present in the discourse on higher education didactics. The influence of structural con-
ditions on community-based concepts, however, has barely been investigated. First, the
potential of the Community of Practice concept for the structured support of organiza-
tional learning processes is considered from the perspective of higher education didac-
tics and scientific concepts. In order to assess whether general conditions are conducive



or hindering for organizational learning processes, the Educational Governance
approach is used as an analytical tool. Finally, reflections are made on the possible func-
tion of higher education didactic institutions in the promotion of organizational learn-
ing for the development of expertise networks.

Schlagwörter: Organisationales Lernen, lehrbezogene Organisationsentwicklung,
Community of Practice, Educational Governance

1 Einleitung

Mit dem Begriff Disruption bezeichnet Hörl (2022) ein Phänomen der geschichtlichen
Epoche der Moderne, das durch gesellschaftliche Krisen1 ausgelöst wird und zu einem
Abbruch des gesellschaftlichen „Programms der Überlieferung, des Erbes, der Sorge-
systeme“ führt. Die Disruption äußert sich in der „Geschichts-, Welt- und Selbsterfah-
rung […] eines Abbruchs, einer Zerstörung von Zukunft und von Zukunftserwartung
und einer absoluten Gefährdung von Welt“ (ebd., S. 3).2 Dies hat Auswirkungen auf
gesellschaftliche Lebensformen, Wissen und Denken. Hochschulen betrifft diese epo-
chale Disruption in zweifacher Weise. Zum einen erleben sie sie als Rahmenbedingung
und zum anderen haben sie die gesellschaftliche Verantwortung, Zukunft mitzugestal-
ten, indem an ihnen Orte gestaltet werden, an denen Antworten auf die Disruption ge-
funden werden und die gesellschaftliche Transformation durch Reflektion und wissen-
schaftliche Innovationen gefördert wird. Daraus leitet Hörl auch eine Verantwortung
der Hochschullehre für diese Transformation ab, die sie de jure hat, de facto aber nicht
erfüllt (2022). Mit dem Verweis auf Vernunft, Recht und Wissenschaft im Zusammen-
hang mit der gesellschaftlichen Verantwortung sind in seiner Argumentation implizit
humanistisch orientierte bildungstheoretische Werte angesprochen, die er für die
Hochschullehre und ihre Aufgabe voraussetzt.

Ausgehend von dieser Argumentation zur Verantwortung der Hochschulen für
gesellschaftliche Transformation als Prämisse, leiten wir in diesem Beitrag für die
Hochschullehre daraus ab, dass Hochschulen gesellschaftliche Transformationspro-
zesse, für die sie mitverantwortlich sind, nur unterstützen können, wenn sie eigene
organisationale Lernprozesse ermöglichen. Die Reflexion disruptiver Bedingungen und
die Entwicklung zukunftsfähiger wissenschaftlicher Innovationen können als ein we-
sentliches Element des Innovationspotenzials von Hochschulen bezeichnet werden.
Dafür müssen sie allerdings auch auf der überindividuellen Ebene diskutiert und strate-
gisch verankert werden.

Mit dem Konzept der Communities of Practice (CoP) (Lave & Wenger, 1991) hat die
Hochschuldidaktik bereits eine Praxis etabliert, mit der organisationales Lernen in der
Hochschullehre gefördert werden kann. Das CoP-Konzept ist jedoch von organisatio-
nalen Rahmenbedingungen abhängig, die seinen Einsatz fördern oder erschweren

1 Aktuell sind das z. B. die Folgen der Digitalisierung, der Corona-Pandemie oder von Kriegen und Fluchtbewegungen.
2 Deutlich artikuliert sich dieser Abbruch in der Punk-Bewegung No Future oder dem Bündnis Letzte Generation.
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können. Für hochschuldidaktische Einrichtungen ist es daher wichtig, ein Verständnis
der eigenen Position und Funktion innerhalb der Hochschule als Organisation zu ent-
wickeln, um den Spielraum für organisationales Lernen mit bildungstheoretischem
Ziel nutzen und erweitern sowie professionell mit Widerständen umgehen zu können.
Um sich diesem Verständnis zu nähern, wird in Kapitel  2 das CoP-Konzept als hoch-
schuldidaktische Praxis beschrieben und auf sein Potenzial zur Unterstützung organi-
sationaler Lernprozesse hin beleuchtet. In Kapitel  3 werden die Rahmenbedingungen
für organisationales Lernen in Hochschulen unter der Perspektive der Educational
Governance (Altrichter, 2018), also unter Kategorien von Steuerungssystemen analy-
siert. Diese Perspektive bietet Erklärungen für den Spielraum, d. h. welche Konstella-
tionen förderlich sind und wieso es beim Einsatz von CoP-Konzepten zu Widerstän-
den und Hemmnissen kommt. In Kapitel  4 werden die Ergebnisse zum CoP-Konzept
und den relevanten organisationalen Rahmenbedingungen unter hochschuldidakti-
scher Perspektive diskutiert und daraus Überlegungen zur möglichen Funktion der
Hochschuldidaktik in Hochschulorganisationen abgeleitet.

2 Communitybasierte Ansätze – eine
hochschuldidaktische Praxis zur Unterstützung des
organisationalen Lernens

Die gesellschaftlichen Krisen der letzten Jahre haben die Hochschulbildung vor ständig
neue Herausforderungen gestellt, die sich auch auf die Praxis der Hochschuldidaktik
ausgewirkt haben. Sie betreffen nicht nur organisationsbezogene Herausforderungen
an Verfahren und Prozesse in der Hochschullehre, sondern beinhalten auch die Ver-
handlung wertebezogener Ziele der Bildungsqualität, beispielsweise der Bildungsge-
rechtigkeit im Kontext der digitalisierten Hochschullehre oder im Umgang mit geflüch-
teten Studierenden. Hochschulen müssen sich der bildungstheoretisch motivierten
Frage stellen, wie sie Studierende unter den veränderten Bedingungen verantwortungs-
voll auf die gesellschaftlichen Herausforderungen in ihren zukünftigen beruflichen Fel-
dern vorbereiten und Studieninhalte und -strukturen als entsprechende Lernumgebun-
gen gestalten wollen. Eine nachhaltige Hochschulentwicklung in diesem Sinne ist auf
organisationale Lern- und Diskussionsprozesse angewiesen. Das Potenzial des CoP-
Konzeptes für die strukturierte Begleitung dieser Prozesse soll im Nachfolgenden auf
Grundlage hochschuldidaktischer Praxis (Kap. 2.1) und wissenschaftlicher Konzepte
(Kap. 2.2) behandelt werden.

2.1 Communitybasierte Ansätze als hochschuldidaktische Praxis
Im Kontext einschlägiger Förderprogramme des Bundesministeriums für Bildung
und Forschung (BMBF) hat die Hochschuldidaktik im letzten Jahrzehnt eine dynami-
sche Entwicklung als berufliches und wissenschaftliches Feld erfahren. Zusätzlich zu
Standard-Aufgaben wie der individuellen Beratung und Weiterbildung von Lehrenden
wurden hochschuldidaktische Einrichtungen in geförderten Projekten zunehmend
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auch in die Organisationsentwicklung von Studium und Lehre eingebunden, beispiels-
weise in die Entwicklung institutioneller Lehrstrategien.3 Mit dieser Entwicklung und
den damit einhergehenden Herausforderungen setzt sich die hochschuldidaktische
Fachcommunity auseinander. Es werden u. a. Rollen- und Kompetenzprofile (Arbeits-
gruppe Weiterbildung, 2018), die Notwendigkeit der individuellen und kollektiven Pro-
fessionalisierung (vgl. hierzu Merkt, 2023) oder CoP-Konzepte zur Unterstützung or-
ganisationalen Lernens in der Hochschullehre (z. B. Mårtensson & Roxå, 2014; Seidel
et  al., 2017) diskutiert.

CoP-Konzepte werden als hochschuldidaktisches Instrument der lehrbezogenen
Organisationsentwicklung genutzt und diskutiert. In reflexiven Erfahrungsberichten
zu Projekten und Begleitforschung zur Qualitätsentwicklung von Studium und Lehre
werden Herausforderungen wie die Kooperation vieler unterschiedlicher Akteure oder
auch Rahmenbedingungen beschrieben (Bulizek et  al., 2019; Mårtensson & Roxå, 2014;
Rose et  al., 2020, Seidel et  al., 2017).

Mit Blick auf die Evaluationen der lehrbezogenen BMBF-Förderprogramme argu-
mentieren Magnus (2016) und Schmidt (2017) für die Notwendigkeit organisationalen
Lernens, äußern jedoch auch Zweifel, ob der durch Projekte initiierte Entwicklungs-
schub nachhaltig Wirkung entfalten kann. Die Rahmenbedingungen, die für das Ge-
lingen organisationaler Lernprozesse relevant sind, hängen auch von hochschulischen
Steuerungssystemen ab. Dieser Aspekt steht in der wissenschaftlichen Diskussion bis-
lang jedoch kaum im Fokus (Schmidt, 2017, S. 38 f.; Stensaker, 2018, S. 276). Wir wer-
den hierauf in Kapitel  3 eingehen.

2.2 Das CoP-Konzept – Prinzipien und Herausforderungen aus
wissenschaftlicher Sicht

Mit dem CoP-Ansatz betonen Lave und Wenger (1991) das Lernen in Gemeinschaften
als soziale und situierte Praxis. Partizipation, also der kollektive Charakter,4 wird zur
zentralen Metapher für Lernprozesse (vgl. Engeström, 2007). Auf Grundlage empiri-
scher Studien wurden Prinzipien und Mechanismen des Lernens in Gemeinschaften
beschrieben, die über die theoretischen Generalisierungen von Lernen hinausgingen
(Busch-Jensen, 2014). Interessant für die Hochschuldidaktik ist dabei insbesondere,
dass mit den später entwickelten Gestaltungsprinzipien von Wenger und Snyder (2000)
sowohl die Förderung der Lernprozesse von Noviz:innen in Praxisgemeinschaften als
auch die Begleitung von Expertise-Netzwerken konzeptualisiert werden konnten.

Die wesentlichen Prinzipien des Konzepts sind:
1. Formen von CoP sind in der Praxis sehr vielfältig und entstehen aufgrund eines

gemeinsamen Interessengebiets oder Ziels.
2. Sie beruhen auf einem gemeinsamen Anliegen, dem sich die Mitglieder verpflich-

tet fühlen.

3 Vgl. hierzu auch den Blogeintrag von Martin Wiarda (2017) zur Implementation institutioneller Lehrstrategien an Hoch-
schulen.

4 Im Gegensatz zu kognitiven Lerntheorien, die Lernen in Individuen verorten (vgl. die Kritik von Chaiklin & Lave, 1993).
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3. Der prozesshafte Charakter der CoP zeigt sich darin, dass durch die soziale Inter-
aktion und das gemeinsame Repertoire an Erfahrungen, Denk- und Vorgehens-
weisen sowohl implizit geteilte Praktiken als auch soziale Beziehungen entwickelt
werden, die zu geteilten Wertvorstellungen und zu einem Zugehörigkeitsgefühl
bzw. einer Identifikation mit der CoP als sozialer Entität führen.

4. Die Mitglieder entwickeln gemeinsame Kompetenzen, die sie von Nicht-Mitglie-
dern unterscheidbar machen.

Mit dem Konzept der legitimen peripheren Partizipation bezeichneten Lave und Wenger
(1991, S. 281) die Bewegung, die sowohl den Lernweg vom Status der Noviz:innen hin
zu Expert:innen abbildet als auch die Verortung im sozialen Raum der CoP verdeut-
licht. Durch die komplexere Konzeptualisierung von Lernen, Wissen, Communities
und Praktiken eignet sich das CoP-Konzept einer lernenden Gemeinschaft als ein Mo-
dell für organisationales Lernen. Wie im Folgenden ausgeführt, lassen sich aus der wis-
senschaftlichen Bearbeitung des Konzepts drei kritische Aspekte zusammenfassen,
die bei der zielgerichteten Etablierung von CoP – beispielsweise in der hochschul-
didaktischen Praxis für organisationsbezogene Lehrentwicklungen – auftreten kön-
nen. Es sind

a) die Selbstorganisation bzw. Selbstbestimmung versus Autoritäts-/Machtverhält-
nisse,

b) die Aushandlung des gemeinsamen Verantwortungsbereichs und
c) die Herausforderungen der nachhaltigen Verankerung.

Diese drei Aspekte wollen wir nun ein wenig genauer beleuchten.

2.2.1 Selbstorganisation bzw. Selbstbestimmung versus Autoritäts-/
Machtverhältnisse

Lave und Wenger (1991) dient die Bewegung vom Lehrling hin zum Meister:innen-
Status als Prototyp zur Beschreibung von Lernen in einer Praxisgemeinschaft. Das Ler-
nen von Praxisgemeinschaften und deren Weiterentwicklung rückt in darauf auf-
bauenden Arbeiten stärker in den Fokus. Engeström (2007) verweist kritisch darauf,
dass im ursprünglichen Konzept hierarchische Lehr-Lernverhältnisse gefasst5 werden,
die analytisch in der Rezeption nicht aufgegriffen werden. Diese Konzeptualisierung
steht im Widerspruch zu der Feststellung von Wenger und Snyder (2000), dass die Art
und Form der Teilhabe an einer Community selbstgewählt und in der Ausgestaltung
selbstorganisiert sein muss (ebd., S. 142).

Expertise-Netzwerke, in denen sich Mitglieder mit unterschiedlicher Expertise in
einer arbeitsteiligen Struktur zusammenfinden und die Bewegungsrichtung der Lern-
prozesse uneindeutig ist, sind eher durch eine collaborative interdependence gekenn-
zeichnet, die mit neuen Herausforderungen an die Machtverhältnisse zwischen den

5 Diese Sicht resultiert aus einer – aus der ursprünglichen Empirie stammenden, die sich mit traditionellen handwerklichen
Verhältnissen beschäftigte – hierarchischen Betrachtungsweise von Zentrum und Peripherie, in denen das Zentrum bzw.
die Zentren die Deutungshoheit über Praktiken innehaben.
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Mitgliedern verbunden ist (Adler & Heckscher, 2006). In dieser Netzwerkform sind es
die Aushandlungsprozesse, die darüber entscheiden, ob das Netzwerk zu einer gemein-
samen Verantwortung und arbeitsteiligen Struktur findet und eine gemeinsame Iden-
tität aufbaut.

2.2.2 Aushandlung des gemeinsamen Verantwortungsbereichs
Die Identifikation der Mitglieder mit dem Anliegen der CoP ist wesentlich dafür, inwie-
weit sie sich in die Community einbringen, sich auf gemeinsame Aktivitäten und Aus-
handlungsprozesse einlassen und Verantwortung für Entwicklungsprozesse überneh-
men, bzw. sich auf wechselseitige Verpflichtungen und Engagement einlassen (mutual
engagement) (Wenger, 2000). Eine Herausforderung von Expertise-Netzwerken besteht
folglich darin, einen gemeinsamen Verantwortungsbereich für das Anliegen der CoP zu
definieren, also auszuhandeln, worum es in der gemeinsamen Unternehmung (joint
enterprise) gehen soll (ebd., S. 229). Erst auf dieser Basis entwickelt sich mit der Zeit ein
geteiltes Repertoire (shared repertoire) von Ressourcen, das Routinen, Fachvokabular
sowie eine gewisse Sensibilität für bestimmte Aspekte und Narrative umfasst.

Das Gelingen dieses Aushandlungsprozesses innerhalb einer CoP in collaborative
interdependence hängt von mehreren Voraussetzungen ab (vgl. hierzu auch Adler &
Heckscher, 2006; Engeström, 2007): Die Struktur der Community muss ein hohes Maß
an Arbeitsteilung und eine Vielfalt von Kenntnissen und Expertisen zulassen. Autori-
tät wird aufgrund von Wissen und Fachkenntnissen zugestanden, nicht aufgrund von
Status. Deutungen werden ausgehandelt und nicht anhand von Hierarchien oder
Machtstrukturen entschieden. Der Aushandlungsprozess wird diskursiv gestaltet, sodass
die gemeinsame Entscheidungsfindung und Verantwortungsübernahme unterstützt
werden. Mit bestehenden Machtverhältnissen wurde ein Umgang gefunden, der diese
Aushandlungsprozesse über Statusgruppen hinweg erlaubt und Entscheidungen über
Ressourcen, Regelungen und Sanktionen nicht pauschal an formal Vorgesetzte delegiert.
Die Werte, auf denen diese Entscheidungen beruhen, wurden von den Mitgliedern der
CoP diskutiert und bilden die Grundlage für eine gemeinsame Orientierung.

Engeström (2007) bezeichnet diese Prozesse auch als ein Netzwerken im Modus
des Aushandelns (negotiated knotworking), da die Aushandlungen über horizontale und
vertikale Grenzen der Organisation hinweg stattfinden müssen. Mit dem Begriff des
collaborative knotworking verwenden Elmberger und Kolleg:innen (2020) eine ähnliche
Bezeichnung bei der Einführung einer Innovation in einem hochschuldidaktischen
Kontext. Als komplexen Aushandlungsprozess beschreiben sie, dass das Anliegen zu-
nächst eruiert und rekontextualisiert werden musste und die darauffolgende Verände-
rung von Praktiken bedeutete, zunächst deren Verflechtungen nachzuvollziehen.

Diese Aushandlungsprozesse sind konfliktbehaftet, wie bereits Lave und Wenger
(1991) beschreiben: „Conflict is experienced and worked out through a shared everyday
practice in which differing viewpoints and common stakes are in interplay“ (S. 116).
Busch-Jensen (2014) konkretisiert diese konfliktbehafteten Aushandlungsprozesse in-
nerhalb einer CoP zum einen als Orte der Zugehörigkeit, der Identität und des Wan-
dels und zum anderen als Orte des Konflikts, der Ausgrenzung und der Reproduktion.
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2.2.3 Herausforderung der nachhaltigen Verankerung
Eine kritische Phase der nachhaltigen Implementation von lehrbezogenen Innovatio-
nen in Hochschulen ist der Transfer von Ergebnissen aus der Projektförderung in
grundständige Strukturen. Während eine Untersuchung von Mårtensson und Roxå
(2014) zu dem Ergebnis kommt, dass sich CoP als Modell hochschuldidaktischer Wei-
terbildung dazu eignet, Lehrkulturen an Hochschulen zu fördern, gibt es auch Zweifel
daran, ob mit dem CoP-Ansatz Projektentwicklungen nachhaltig im Hochschulkontext
verankert werden können (Nagy & Burch, 2009; Rose et  al., 2020).

Eine besondere Herausforderung birgt dabei der Transfer von implizitem Hand-
lungswissen oder nicht explizierten Praktiken in transferierbare Wissens- und Hand-
lungsformate. Es besteht eine nur schwer zu überwindende Diskrepanz zwischen pra-
xisorientierten Lösungen in Form von Improvisationen, die auf situiertem Wissen und
nicht explizierten Praktiken beruhen und deshalb nicht mit den Standards bzw. Routi-
neverfahren in Organisationen kompatibel sind (Busch-Jensen, 2014). Zudem besteht
bei situiertem Wissen stets auch die Gefahr, dass relevante Kontextinformationen des
Wissens nach Projektende verloren gehen (Rose et  al., 2020).

Weitere Herausforderungen hängen mit sozialen und kulturellen Rahmenbedin-
gungen zusammen, die den Transfer solcher Wissensformate beeinflussen. Aufgrund
einer Untersuchung zu einem Lehrentwicklungsprojekt im Bereich universitärerer
Lehrer:innenbildung stellen Rose und Kolleg:innen (2020) fest, dass unterschiedliche For-
men von Führungsverhalten den dafür erforderlichen Wissenstransfer und die Praktiken
des sozialen Lernens beeinflussen. Während sich ein direktiver Führungsstil als hinder-
lich herausstellt, wird ein moderierender (facilitatory) Führungsstil als dem sozialen Ler-
nen förderlich beschrieben, da dieser es allen Statusgruppen erlaubt, ihre Ideen einzu-
bringen und Verantwortung zu übernehmen. Gleichzeitig stellen die Autor:innen
allerdings auch fest, dass die Interaktion von struktureller und kultureller Veränderung
und ihrer Bedeutung für die Institutionalisierung von Projekterkenntnissen bislang
nicht wissenschaftlich bearbeitet wurde.

In der Hochschulentwicklungsforschung werden knowledge transfer practices (vgl.
Arndt & Ladwig, 2021) diskutiert, also Maßnahmen zur Explikation des im Projekt ge-
sammelten Wissens und zum Transfer in andere Bereiche der Organisation. Als Trans-
ferhemmnisse werden dabei Differenzen beschrieben, die verschiedene Akteur:innen
hinsichtlich der Bedeutungen und Interpretationen haben. So erschweren beispiels-
weise unterschiedliche fachkulturelle Referenzsysteme den Wissenstransfer (vgl. Rose
et al., 2020). Hier sind die Entwicklung eines shared repertoire und Mechanismen wie
geteilte Narrative, Stories und Metaphern wichtig (vgl. Mårtensson & Roxå, 2014), um
einen common ground zu schaffen, der geteilte Interpretationen und Bedeutungszu-
schreibungen ermöglicht.

Das Potenzial, kollektive Lernprozesse zu fördern und damit kollektive Expertise auf-
zubauen, macht den CoP-Ansatz attraktiv für die Hochschuldidaktik. Beim Aufbau von
solchen, meist projektgeförderten Netzwerken nach CoP-Prinzipien stoßen Hoch-
schuldidaktiker:innen jedoch auch auf Widerstände innerhalb der Organisationen, die
mit spezifischen Hochschulstrukturen zusammenhängen. An Hochschulen existieren
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parallel „zwei Welten“ (Albrecht, 2018), die grundfinanzierte und die drittmittelgeför-
derte. Projekte werden zusätzlich zu bestehenden Strukturen in Studium und Lehre
durchgeführt (Rose et  al., 2020). Damit die Entwicklung, die in einem Projekt stattge-
funden hat, die Organisation Hochschule erreicht, bedarf es einer Institutionalisie-
rung6 dieser Entwicklung. Entwickeltes Wissen und Praktiken müssen in die Strate-
gien, Strukturen und Kulturen der Organisation eingebettet werden. Als Barrieren für
eine solche Übertragung benennen Dee und Leišyte (2016) ein hohes Maß an struktu-
reller Differenzierung, weitgehende Dezentralisierung und schwache Rückkopplungs-
schleifen. Hinzu kommen weitere für den Aufbau einer Community hinderliche As-
pekte: Während Projekte meist aufgrund von Förderlaufzeiten von geringer zeitlicher
Dauer sind, zeigen sich Wirkungen einer Community etwa zeitlich verzögert und ver-
streut und treten in verschiedenen Bereichen der Organisation auf (Wenger & Snyder,
2000). Diese Aspekte stellen eine Herausforderung an die gängigen Berichtslegungs-
pflichten und geforderten Wirkungsnachweise von Drittmittelprojekten dar. Derartige
strukturelle Bedingungen beeinflussen die Entwicklung von CoPs, da sie den Wissens-
transfer und das soziale Lernen fördern oder erschweren (Rose et  al., 2020).

3 Hochschulgovernance als Rahmenbedingung für
organisationales Lernen in Hochschulen

Mit wissenschaftlichen Konzepten der Hochschulgovernance (Schimank, 2007) kön-
nen Mechanismen der Steuerung struktureller Rahmenbedingungen von Hochschu-
len – bzw. von Hochschulentwicklung – erklärt werden. Diese ermöglichen auch Auf-
schluss über konkrete Ausprägungen der Hochschulgovernance. Somit eignen sich
diese Konzepte auch zur Analyse von Rahmenbedingungen für organisationales Ler-
nen als Voraussetzung für CoP-Modelle. Im Folgenden gehen wir näher auf die Per-
spektive der Educational Governance (Altrichter, 2018; Schimank, 2007) ein und zeigen
auf, wie hochschuldidaktische Einrichtungen die Konzepte dieser Perspektive auf
Hochschulgovernance zur Analyse ihrer eigenen Positionierung in ihrer Hochschul-
organisation nutzen können, um damit den eigenen Spielraum für Organisationsent-
wicklung einzuschätzen.

3.1 Educational Governance als Analysewerkzeug für organisationales
Lernen

Aus organisationspädagogischer Perspektive wird organisationales Lernen als ein Pro-
zess definiert, bei dem Mitglieder der Organisation einen Akteur:innenstatus zur Ge-
staltung von Impulsen für kollektive Lernprozesse übernehmen und dadurch eine Ent-
wicklungsdynamik in Gang setzen. Untersucht werden sowohl diese Akteur:innen als
auch die Rahmenbedingungen, Ermöglichungsstrukturen und Methoden der Unter-

6 Der Begriff der Institutionalisierung, wie er in diesem Beitrag verwendet wird, entstammt dem sogenannten 4i-Modell
(Crossan et  al., 1999). In diesem Modell werden vier Phasen projektbasierten Lernens unterschieden: intuition, interpreta-
tion, integration und institutionalizing.
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stützung (Göhlich et  al., 2018, S. 2–3). Der spezifische Ansatz der Educational Gover-
nance ist in der Schulentwicklungsforschung im Kontext von Schulreformen entstan-
den und bietet ein Begriffssystem als Instrumentarium zur Analyse organisationaler
Lernprozesse an, das offen ist für die Untersuchung verschiedenster Konstellationen
und Governance-Ausprägungen (Altrichter, 2018, S. 447).

Im Fokus unserer Analyse steht die Handlungskoordination der an einer Reform
beteiligten kollektiven oder korporativen Akteur:innen, die in verschiedenen Akteur:innen-
konstellationen im komplexen Mehrebenensystem einer Organisation zusammenarbeiten.
Insbesondere fokussiert der Ansatz die Ebenen überschreitende Kommunikation, aus der
sich neue Struktur- und Handlungsangebote für die Meso-Ebene ergeben, auf der die
Steuerung der sozialen Ordnung erfolgt (Altrichter, 2018, S. 450).

Wesentlich für die Nutzung des Ansatzes in der Hochschuldidaktik ist die Defini-
tion der Mikro-, Meso- und Makro-Ebene. Die Mikro-Ebene wird als die Ebene definiert,
auf der die systemspezifische Leistung von Bildungsorganisationen in der sozialen Inter-
aktion von Studierenden und Lehrenden, hier als kollektive Akteure definiert, herge-
stellt wird. Auf der Meso-Ebene, auf der Hochschul- und Fachbereichsleitungen mit
Beteiligung von zentralen Einrichtungen und Verwaltung angesiedelt sind, werden Ent-
scheidungen über die strukturellen Rahmenbedingungen der Mikro-Ebene in unterschied-
lichen Akteur:innenkonstellationen getroffen, z. B. im Senat oder in für Lehre zuständi-
gen Kommissionen oder Arbeitsgruppen. Dort wird über Ressourcenzuweisungen,
Regelungen, Sanktionen oder Strukturveränderungen entschieden. Hochschul- und
Fachbereichsleitungen sowie zentrale und Verwaltungseinheiten, also auch hochschul-
didaktische Einrichtungen, sind als formale Organisationseinheiten korporative Ak-
teure. Die Makro-Ebene wird als die strukturgebende Ebene bezeichnet, die z. B. durch
Förderprogramme der Bildungspolitik einen vermittelten Einfluss auf die Lehr- und
Hochschulentwicklung ausübt. Es ist jedoch die Meso-Ebene, die sowohl Impulse der
Makro-Ebene aufnehmen kann, indem sie etwa Projektanträge stellt, als auch Impulse
der Mikro-Ebene, indem sie durch Entscheidungen innerorganisationale Lösungen für
akuten Bedarf im Lehr-Lernbetrieb ermöglicht.

Mit dem Educational-Governance-Ansatz kann der Status Quo des organisationa-
len Lernens in einer Hochschule beleuchtet werden. Untersucht werden kann, ob und
welche Kommunikations- und Kooperationsstrukturen und -prozesse es z. B. in Kom-
missionen, Gremien oder Arbeitsgruppen zwischen den Akteuren – auch ebenenüber-
greifend – gibt. Ebenso kann die Kooperationskultur betrachtet werden, indem festge-
stellt wird, ob Impulse aus der Mikro- oder Makro-Ebene aufgegriffen werden, ob es
Rückkopplungsschleifen zu den Ebenen gibt, wie mit Konflikten in diesem Prozess
umgegangen wird und wie diskursive Aushandlungsprozesse zwischen unterschied-
lichen Akteuren mit verschiedenen Handlungslogiken verlaufen.

3.2 Spannungsfelder zwischen Akteur:innen und ihren Handlungslogiken
In Kapitel  2.2 wurden Herausforderungen ausgeführt, die bei der Etablierung einer
CoP auftreten können. Betrachtet man diese Herausforderungen aus der Perspektive
der Educational Governance, so lassen sie sich als Spannungsfelder zwischen unter-
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schiedlichen – kollektiven und korporativen – Akteur:innen und ihren Handlungslogi-
ken und zwischen den drei Ebenen analysieren, die in den Akteur:innenkonstellatio-
nen in lehrbezogenen Gremien oder Kommissionen auftreten können. Zu Konflikten
und Widerständen kommt es beispielsweise, wenn bei Entscheidungen über Personal-
und Ressourcenausstattungen oder über Regelungen in Bezug auf Studium und Lehre
unterschiedliche Handlungslogiken aufeinanderstoßen, die sich in unterschiedlichen
Orientierungen der Akteur:innen an spezifischen hochschultypischen Governance-
Modi ausdrücken.

[E]ine hohe akademische Selbstorganisation, die von den Wissenschaftler:innen im Sinne
einer Profession und deren Entscheidungsfindung über Konsensbildung durch Diskurs
ausgeht, [kann] nicht mit einer hohen hierarchischen Selbststeuerung verbunden sein, die
von einer starken Hochschulleitung mit weitgehenden Befugnissen ausgeht und Top-
down-Entscheidungen durchsetzt[.] (Merkt et  al., 2021, S. 443)

Auf eben diesen Widerspruch weist auch Stensaker (2018) hin. Er stellt fest, dass Charak-
teristika einer Hochschulgovernance, die sich am New Public Management7 (vgl. Lange,
2008) orientiert, hinderlich für eine Kulturentwicklung als Voraussetzung für organisa-
tionales Lernen sind. Governance-Modi sind auch nicht statisch, sondern befinden sich
in einem ständigen „Kampf über die Durchsetzung von Ordnungsvorstellungen“, der
sich „in Interessen- und Einflusskonstellationen vollzieht“ (Schimank, 2007, S. 228). Mit
dem Modell der Educational Governance können in Entscheidungsprozessen auftre-
tende Konflikte und Widersprüche auf unterschiedliche Handlungslogiken und ihre
Auswirkungen hin diskutiert werden. Aus den Prinzipien des CoP-Konzepts lassen sich
konkrete Gestaltungshinweise ableiten, wie mit den genannten Konflikten und Wider-
ständen konstruktiv umgegangen werden kann, sodass organisationales Lernen und die
Entstehung von Expertise-Netzwerken gefördert werden. In der hochschuldidaktischen
Praxis sind communitybasierte Ansätze zur Prozessbegleitung von organisationalem
Lernen bereits etabliert (Kap. 2.1).

4 Implikationen für die Funktion von
hochschuldidaktischen Einrichtungen

Mit den Analysewerkzeugen des CoP-Konzepts und der Educational Governance kann
das Potenzial einer Hochschule für organisationales Lernen und die Implementierung
von Expertise-Netzwerken eingeschätzt werden. Insbesondere das Innovationspotential
von Hochschulen, das Hörl (2022) für die gesellschaftliche Funktion von Hochschulen
anmahnt, kann gefördert werden, weil Expertise-Netzwerke wichtige Impulse für die
Organisationsentwicklung liefern können.

7 Der Begriff New Public Management fasst Governance-Ausprägungen zusammen, die auf eine Etablierung von Quasi-
Märkten setzen und somit die Steuerung von Hochschulentwicklung über Wettbewerbsprozesse organisieren.
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In diesem Zusammenhang ergeben sich jedoch zwei Fragen an die Funktion von
hochschuldidaktischen Einrichtungen in Hochschulorganisationen:

1. Welche Handlungslogik vertritt die Hochschuldidaktik als korporativer Akteur in
Hochschulen im Kontext von Disruption?

2. Was bedeutet es, wenn eine Hochschule der Hochschuldidaktik die Funktion einer
Begleitung von organisationalem Lernen zur Entwicklung von Expertise-Netzwer-
ken als korporativer Akteur in Hochschulen überträgt?

Zu 1.: Vorausgesetzt, die Hochschuldidaktik übernimmt eine Mitverantwortung für
die gesellschaftliche Funktion der Hochschullehre als Motor für gesellschaftliche
Transformationen, dann könnte sie humanistisch orientierte bildungstheoretische
Werte in die Organisationsentwicklung einbringen, und zwar in Form einer Hand-
lungslogik, die bislang nicht systematisch in Hochschulorganisationen verankert ist.
Eine solche Handlungslogik wird zwar wissenschaftlich diskutiert, doch als kollektiver
Akteur hat sich die Hochschuldidaktik bisher, z. B. durch Positionen der hochschul-
didaktischen Fachgesellschaft, noch nicht dazu positioniert. Des Weiteren wäre eine
strukturierte Weiterbildung erforderlich, mit der sich hochschuldidaktisch Tätige, die
aus allen Disziplingebieten kommen und meist Quereinsteiger:innen sind, bildungs-
theoretisch professionalisieren können (vgl. Merkt et  al., 2021).

Zu 2.: Vorausgesetzt, Hochschulen entscheiden sich dazu, organisationales
Lernen und die Entwicklung von Expertise-Netzwerken zu fördern, dann könnten
hochschuldidaktische Einrichtungen diese Aufgabe übernehmen, wenn ihnen ent-
sprechende Verantwortlichkeiten dafür auch formal übertragen werden. Den CoP-
Prinzipien entsprechend bedeutet das, in der Hochschule Rahmenbedingungen der
Governance und der Kultur des Umgangs miteinander zu entwickeln, die eine Werte-
diskussion und Aushandlungsprozesse mit allen beteiligten Akteuren zulassen. Die
Verantwortung hierfür liegt nicht bei einzelnen Akteuren, sondern ist eine geteilte Ver-
antwortung von Lehrenden, Hochschulleitung, Fachbereichsleitungen und zentralen
Einheiten, d. h. auch der Hochschuldidaktik.

Eine bewusste Auseinandersetzung sowohl mit dem Potenzial als auch mit den
Spannungsfeldern organisationalen Lernens an Hochschulen ist notwendig, damit die
Hochschuldidaktik eine Mitverantwortung in der Gestaltung gesellschaftlicher Transfor-
mationen übernehmen kann. Vor allem communitybasierte Ansätze bieten vielfältige
Möglichkeiten zur Gestaltung von Transformationen, sie sind jedoch auf bestimmte
Rahmenbedingungen angewiesen, damit sie ihr volles Potenzial entfalten können.

Anmerkungen

Dieser Beitrag ist Bestandteil des Forschungsvorhabens NetKoop – Erfolgsfaktoren für
Netzwerke zur Hochschulentwicklung: Governancemodelle und soziale Praxis interdiszipli-
närer Kooperation – Teilvorhaben: Intraorganisationale Educational Governance in
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Netzwerken, das durch das Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF)
gefördert wird (FKZ: 16PH20007C).
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„Es kann das Ganze nicht gelingen, wenn man
nicht zusammenwirkt“ – Die SoTL-Rundreise
als communitybasiertes Interaktionsformat

Maik Arnold, Sabine Reisas, Anke Timmann, Nerea Vöing & Stefka Weber

Zusammenfassung

Der Beitrag fokussiert auf die Diskussion von Gelingensbedingungen eines spezifi-
schen Scholarship-of-Teaching-and-Learning-Formates (SoTL). Auf Basis einer quali-
tativ-empirischen Analyse erfolgte die Untersuchung dreier Thesen zur Qualitätssiche-
rung, Transdisziplinarität und Kooperation im Format „SoTL-Rundreise“ auf Mikro-,
Meso- und Makroebene der Hochschullehrentwicklung. Die Ergebnisse zeigen u. a.,
dass SoTL Lehrende dabei unterstützen kann, Wirkungsfaktoren und Gelingensbedin-
gungen von Lehre systematisch zu untersuchen (These 1). Hierzu sollten Studierende
und Lehrende gleichermaßen aktiv in die strategischen Überlegungen involviert wer-
den. Der fach- und lehrbezogene Wissens- und Erfahrungstransfer erfolgte über die
inhaltliche Ebene hinaus und betraf ebenfalls die professionell-persönliche Ebene
(These 2). Hierbei wurde jedoch eine deutlich begrenzte Einbindung der Studierenden
als Akteur:innen des Austausches sichtbar. Das Format eröffnet zudem Raum für eine
disziplin-, hochschultyp- und statusgruppenübergreifende Verständigung über die
Entwicklung von Lehre (These 3).

Abstract

This article discusses the conditions for success regarding a specific Scholarship of
Teaching and Learning (SoTL) format. Based on a qualitative-empirical analysis, hy-
potheses on quality assurance, transdisciplinarity, and cooperation in the “SoTL Round
Trip” format were examined on the micro, meso, and macro levels of higher education.
Firstly, the results show that SoTL, among other things, can support teachers in sys-
tematically examining the impact factors and conditions for successful teaching (hy-
pothesis 1). This is why students and teachers alike should be actively involved in the
development of academic programs. Secondly, the transfer of subject-specific and
teaching-related knowledge and experience seen in the SoTL Round Trip concerned
the professional-personal level (hypothesis 2), yet students’ involvement in the ex-
change was clearly limited. Thirdly, the format allows those involved to gain a better
understanding of the factors that may shape teaching development across disciplines,
university types, and status groups (hypothesis 3).

Schlagwörter: Community Building, Hochschullehre, Qualitätsentwicklung,
Hochschuldidaktik, Kollaboration



1 Einleitung

Das im Jahr 2017 gegründete Deutschsprachige Netzwerk für Scholarship of Teaching
and Learning – kurz: SoTL – hat sich zum Ziel gesetzt, die Umsetzung von SoTL an
deutschsprachigen Hochschulen sowie eine damit verbundene spezifische Haltung
gegenüber der Hochschullehre zu fördern. Huber (2014) definiert den Begriff wie
folgt: „Scholarship of Teaching and Learning ist die wissenschaftliche Befassung von
Hochschullehrenden in den Fachwissenschaften mit der eigenen Lehre und/oder dem
Lernen der Studierenden im institutionellen Umfeld durch Untersuchungen und sys-
tematische Reflexionen mit der Absicht, die Erkenntnisse und Ergebnisse der interes-
sierten Öffentlichkeit bekannt und damit dem Erfahrungsaustausch und der Diskus-
sion zugänglich zu machen“ (S. 21).

Wenn im Folgenden von SoTL gesprochen wird, sehen die Autor:innen darin eine
Vielfalt und Vielzahl an Ansätzen, Konzepten und methodischen Zugängen von SoTL.1

In diesem Kontext wird vom Deutschsprachigen SoTL-Netzwerk2 bereits seit dem Win-
tersemester 2020/21 die sogenannte „SoTL-Rundreise“ veranstaltet. Dieses virtuelle In-
teraktionsformat ermöglicht den gezielten Austausch zwischen Lehrenden, Hochschul-
didaktiker:innen und involvierten Studierenden unterschiedlicher Hochschulen. Die
Teilnahme an der Rundreise ist – im Unterschied zu anderen SoTL-Formaten, die
bspw. innerhalb hochschuldidaktischer Zertifikatsprogramme angeboten werden –
komplett freiwillig und nicht mit extrinsischen Anreizen wie Credit Points oder Zertifi-
zierungen verbunden. Dennoch konnte ein großes Spektrum nicht nur hinsichtlich der
Hochschultypen und Disziplinen, sondern auch im Hinblick auf die jeweiligen Status-
gruppen der Teilnehmenden wahrgenommen werden. Die Termine der ersten beiden
Rundreisen zwischen November 2020 und Januar 2023 wurden forschend begleitet und
im Rahmen des vorliegenden Beitrags analysiert – mit dem Ziel, dieses kollaborative
Format kritisch zu diskutieren und Weiterentwicklungs- sowie Transfermöglichkeiten
zu beschreiben.

Im Mittelpunkt der SoTL-Rundreise steht ein performativer Erkenntnisbildungs-
prozess im Sinne einer co-kreativen Lehr-Forschungs-Praxis (Ploder, 2011): Forschende
präsentieren ihre Ergebnisse und werden gleichzeitig zu Rezpient:innen von SoTL-
Forschung. Die Rezpient:innen der SoTL-Forschung sind aber nicht einfach Konsu-
ment:innen von Forschungsergebnissen, sondern reflektieren im Sinne einer performa-
tiven Wissenschaftslogik gemeinsam die Konstitution des Forschungsprozesses, wobei
einerseits die beforschte Wirklichkeit der Hochschullehre durch Forschung transfor-
miert wird und andererseits alle Beitragenden im Zuge dessen neue Forschungserkennt-
nisse produzieren, die später Einzug in die Qualitätsentwicklung von Lehre und Stu-
dium halten können.

1 Vgl. z. B. die Diskussion unterschiedlicher evidenzbasierter SoTL-Verständnisse zur „Konzeptgestaltung hochschuldidak-
tischer SoTL-Maßnahmen“, die verschiedene Zielstellungen, Methoden, Haltungen etc. umfassen (Schweitzer, 2021).

2 https://www.uni-paderborn.de/universitaet/bildungsinnovationen-hochschuldidaktik/sotl/deutschsprachiges-sotl-netz
werk
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Vor diesem Hintergrund werden im nachfolgenden Abschnitt zunächst die Merk-
male des Interaktionsformats sowie die Reisestationen beschrieben. Der empirische
Teil des Beitrags umfasst die Beschreibung der Herkunft des vorliegenden Datenmate-
rials und die im Hinblick auf die Wahl der methodischen Herangehensweisen getrof-
fenen Entscheidungen. Die im Rahmen der Datenanalyse erzielten Ergebnisse werden
darauffolgend dargestellt und die Thesen diskutiert. Der Beitrag schließt mit einem
Ausblick ab.

2 SoTL-Rundreise als communitybasiertes
Interaktionsformat

Die „SoTL-Rundreise“ wird jährlich durchgeführt und umfasst jeweils mehrere „Desti-
nationen“ (vgl. Tab. 1), die im Rahmen einer virtuellen Besichtigung der entsprechen-
den hochschulischen Institutionen die Vorstellung von Projekten vor Ort (durch die
sogenannten „Local Guides“ und „Buddies“) sowie eine anschließende Diskussion er-
möglichen. Die Konzeption und Organisation obliegt den Sprecher:innen des Deutsch-
sprachigen SoTL-Netzwerks. Der Hauptaufwand besteht hierbei in der Ausschreibung
der Rundreise sowie der entsprechenden Zusammenstellung der Destinationen. Für
die einzelnen Destinationen gibt es kurze Vorbesprechungen mit den jeweiligen Local
Guides; in der Durchführung der Termine hält sich der Aufwand für die Organisa-
tor:innen in Grenzen und besteht überwiegend in der Moderation. Die Merkmale des
Formats korrespondieren mit dem Konzept für Community of Practice (CoP) (z. B. Wen-
ger et  al., 2002, S. 12): Es handelt sich dabei um Gruppen von Menschen, die sich mit
einem Problem oder Thema aus professioneller Sicht befassen und in einem fortlaufen-
den, freiwilligen Austausch ihr Wissen dazu erweitern. Die von Wenger et  al. (2002)
vorgeschlagenen Kennzeichen einer CoP – Domain, Community und Practice – lassen
sich im Laufe der SoTL-Rundreise wiedererkennen. Gleichzeitig bilden die Befor-
schung der Lehre und eine daraus folgende (Weiter-)Entwicklung der Lehre den ge-
meinsamen Nenner, welcher die Teilnehmenden zur aktiven Mitwirkung und Mitge-
staltung der einzelnen Termine motiviert. Zudem werden sowohl vorhandenes Wissen
als auch die in diversen Formen der Interaktion (etwa Diskussionen im Plenum, in
Kleingruppen, Vernetzung etc.) erzielten Ergebnisse geteilt und für zukünftige Praxen
zur Verfügung gestellt.

SoTL bietet somit einen geeigneten Rahmen, um sowohl fachlich-inhaltliche als
auch übergreifende hochschuldidaktische Diskurse in Beziehung zueinander zu set-
zen. Über die Durchführung aller Rundreisen hinweg waren unterschiedliche episte-
mologische Überzeugungen und daraus abgeleitete methodologische Herangehens-
weisen an die SoTL-Forschung zu beobachten, die auf unterschiedlich ausgeprägte
SoTL-Verständnisse von Evidenzbasierung schließen lassen (vgl. die in Tab. 1 darge-
stellten Themen und SoTL-Projekte, die in den verschiedenen Destinationen einge-
bracht wurden). Die Ausbildung der Fähigkeit zur Reflexion über das eigene Fach und
damit verbundene Überzeugungen ist ein zentrales Element der Professionalisierung
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von Lehrenden und unerlässlich, um in einen förderlichen Diskurs zu kommen, der
die Hochschullehre insgesamt voranbringt (Schweitzer, 2021). Neben den genannten
Zielen des communitybasierten Austauschs im Rahmen von SoTL stand auch der Fo-
kuspunkt von SoTL als Going-Public-Aktivität im Vordergrund. Mit Going Public ist
hierbei die Veröffentlichung der Ergebnisse aus den SoTL-Projekten gemeint, die ein
zentraler Bestandteil des SoTL-Prozesses ist (Vanderbilt University Center for Teach-
ing, 2013; siehe auch 4.3). Dabei sollten sowohl erfolgreiche als auch die häufig nicht
erfolgreichen Momente des Forschungsprozesses diskutiert werden. SoTL wird dabei
nicht nur als Ansatz zur Produktion von Erkenntnissen, sondern auch als Prozess zur
Reflexion der Art und Weise der Erkenntnisbildung angesehen.

Seitdem das Format ins Leben gerufen wurde, erfolgten bereits drei Rundreisen.
Eine weitere ist für das Jahr 2025 in Vorbereitung. Aufgrund des hohen Interesses sowie
der Tatsache, dass die Teilnehmenden eine sehr diverse Herkunft haben (Universitäten,
Fachhochschulen, Technische Hochschulen, hochschuldidaktische Netzwerke etc.),
entstand die Idee, diese Veranstaltung näher zu analysieren. Dazu wurden Materialien
aus unterschiedlichen Quellen genauer in den Blick genommen: die Zusammenfassun-
gen von teilnehmenden Beobachtungen, die zur jeweiligen Reise schriftlich geteilten
Eindrücke auf dem von den Organisator:innen der Rundreise zur Verfügung gestellten
Miro Board (Online-Whiteboard) und Padlet (Online-Pinnwand) sowie weitere quantita-
tiv und qualitativ erhobene Details im Hinblick auf das Publikum (Anzahl, Status-
Gruppe, institutionelle Herkunft etc.). Die Analyse zielt auf die kritische Diskussion der
SoTL-Rundreise als kollaboratives Format sowie auf die Entdeckung möglicher Weiter-
entwicklungs- sowie Transferpotenziale und basiert ausschließlich auf den während der
ersten Rundreise erhobenen Daten. Nachstehende Tabelle  1 bildet die im Rahmen der
bisherigen Rundreisen besichtigten Destinationen ab. In die Gestaltung und Durchfüh-
rung der zwölf Termine waren insgesamt 44 Local Guides und Buddies involviert; viele
der rund 140 Teilnehmer:innen nahmen an mehr als einem Termin teil.

Tabelle 1:  An der SoTL-Rundreise teilnehmende Hochschulen und Universitäten (Arnold et  al., 2023)

Land Standort Typ  Themen

Deutsch-
land

 

 

 

 

Universität Hamburg Uni Destination Hamburg: Forschen durch Gestalten der
eigenen Lehre: SoTL mit Design-Based Research
(2023)

Universität zu Lübeck

 

Uni Destination Lübeck: Lehre im Fokus: Community
Building über Fachgrenzen hinaus durch SoTL (2022)

Universität Mannheim

 

Uni Destination Mannheim: Neue Präsenz: Wie integrie-
ren wir Errungenschaften aus der digitalen Lehre?
(2022)

Universität Erfurt Uni Destination Erfurt/Potsdam: SoTL, ein Lehrprojekt
und eine fachdidaktische Weiterbildungsreihe im Be-
reich Kunst – Kultur – Medien (2021)Hochschule Nieder-

rhein
HS
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Land Standort Typ  Themen

Netzwerk Studienqua-
lität Brandenburg

Netzwerk

Universität Heidelberg

 

Uni Destination Heidelberg: Reflektierter Austausch, in-
novative Lehre, nachhaltiges Lernen? (2020)

HTWK Leipzig HS Destination Leipzig: Wie kann selbstgesteuertes Ler-
nen in digitalisierten Lehr- und Lernprozessen erfol-
gen? (2021)

TH Köln TH Destination Köln: Institutionelle SoTL-Anker im Pa-
norama (2020)

Destination Köln: REDiEE for SoTL? Hybride Lehre
entwickeln, erforschen, transferieren (2022)

HD Sachsen

 

Netzwerk Destination HD Sachsen: Ora et Labora in der
LiT.School SoTL (2020)

Bayerischen Zentrums
für Innovative Lehre

Netzwerk Destination Ingolstadt: Decoding the Discipli-
nes: Kollegiale Beratung, Lehrentwicklung und SoTL
in Symbiose (2021)

TU München TU Destination Wien/München: Eine SoTL-Analyse über
zwei Exkursionen nach Russland (2021)

Österreich Universität für Boden-
kultur Wien

Uni

Norwegen University of Bergen

 

Uni Destination Bergen: SoTL på norsk: Lehrentwicklung
im Fach und mit der Universitätspädogik an der Uni-
versität Bergen (2022)

Vor diesem Hintergrund wird in der folgenden Untersuchung von drei forschungslei-
tenden Thesen ausgegangen, die einem Impulspapier des Deutschsprachigen SoTL-
Netzwerks (2020) entstammen:

These 1: Der SoTL-Ansatz ist in hohem Maße relevant für die (innovative) Weiterentwick-
lung der Hochschullehre.
Qualitätssicherung in der Hochschullehre bezeichnet den systematischen und kon-
tinuierlichen Prozess, der darauf abzielt, die Qualität der Lehr- und Lernaktivitäten, der
Studieninhalte sowie der Studienbedingungen an einer Hochschule zu sichern und zu
verbessern. Dies umfasst die Entwicklung und Anwendung von Kriterien, Standards
und Verfahren zur Bewertung der Lehre, die Implementierung von Qualitätssiche-
rungsmaßnahmen, die Einbindung von Feedback von Studierenden und anderen rele-
vanten Stakeholder:innen sowie die regelmäßige Evaluation der Lehrqualität, um hohe
Standards der Bildung und eine optimale Lernumgebung zu gewährleisten (vgl. Reil &
Winter, 2002). Im Rahmen von SoTL können Lehrende ihre eigene Lehrpraxis durch
themenbezogenes Analysieren und Reflektieren angemessener an veränderte Rah-
menbedingungen, Anforderungen und Bedingungen im Lehrumfeld anpassen. Die
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Aneignung von SoTL-Expertise trägt somit zur grundlegenden Entwicklung einer pro-
fessionellen hochschuldidaktischen Handlungskompetenz sowie einer reflexiven Hal-
tung der Lehrenden bei und kann Auswirkungen auf die lehrbezogene Professionali-
sierung, fachbezogene Lehrentwicklung, fachbezogene Hochschuldidaktik und die
Hochschulentwicklung haben.

These 2: Die Erforschung der eigenen Lehre mit dem Prinzip SoTL fördert einen fach- und
lehrbezogenen Wissens- und Erfahrungstransfer.
Betont These 1 das Potenzial von SoTL für die Qualitätssicherung und die innovative
Weiterentwicklung von Hochschullehre, so verhandelt These 2 das Verhältnis der Diszi-
plinen in diesem Prozess. SoTL trägt maßgeblich zur Weiterentwicklung von Lehren
und Lernen an Hochschulen bei, indem es ermöglicht, neue Forschungsergebnisse in
die Lehre zu integrieren und Best Practices innovativer Lehrformate wissenschaftlich zu
untersuchen. Die disziplinspezifischen aber auch -übergreifenden Forschungsprakti-
ken, Ansätze und Methoden in SoTL ermöglichen den Transfer in andere akademische
Kulturen, wobei ein lehrbezogener Austausch in Form von kollegialen Beratungen er-
reicht werden kann. SoTL ist insofern ein transdisziplinäres Konzept, weil es dazu an-
regt, im Prozess des Erforschens der eigenen Lehre Wissen, Methoden und Perspek-
tiven aus verschiedenen Disziplinen zu kombinieren und darüber eine neue, umfas-
sendere Sichtweise auf komplexe Probleme zu entwickeln (vgl. dazu auch Philipp &
Schmohl, 2021, S. 16–17). Die Transdisziplinarität nimmt folglich in den SoTL-Projekten
selbst ihren Anfang und wird durch den Erfahrungstransfer ausgebaut. In Abgrenzung
zum Begriff der Transdisziplinarität konzentriert sich der Erfahrungstransfer allerdings
auf die Übertragung von Wissen oder Praktiken von einer Situation auf eine andere,
ohne notwendigerweise eine enge Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Diszipli-
nen zu involvieren.

These 3: SoTL schafft Möglichkeiten, sich disziplin-, hochschultyp- und statusgruppenüber-
greifend über die Entwicklung guter Lehre zu verständigen.
Neben der Präsentation von SoTL-Projekten im Rahmen eines spezifischen hoch-
schuldidaktischen Formats und unter Einbeziehung unterschiedlicher Statusgruppen
(hier: Lehrende, Studierende, Mitarbeitende in der Hochschuldidaktik) folgt der Aus-
tausch in der SoTL-Rundreise dem übergeordneten Ziel der Veröffentlichung von For-
schungsergebnissen und -erkenntnissen für die Fachöffentlichkeit.

3 Methodische Vorgehensweise

Den im Rahmen der SoTL-Rundreise ermöglichten Austausch zwischen interessierten
SoTL-Forscher:innen haben die Autor:innen zum Gegenstand einer empirischen Un-
tersuchung gemacht. Diese Untersuchung folgt dem Ansatz der Einzelfallstudie, de-
ren Ziel darin besteht, spezifische Fälle detailliert zu untersuchen und zu verstehen,
anstatt allgemeine Aussagen über eine größere Gruppe von Fällen zu machen. Eine
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Einzelfallstudie trägt einerseits dazu bei, ein tiefgehendes Verständnis für komplexe
Zusammenhänge, Prozesse oder Phänomene zu erlangen, die nicht leicht quantitativ
erfassbar sind. Andererseits ermöglicht sie die (Weiter-)Entwicklung von theoretischen
und konzeptuellen Zusammenhängen (Kelle & Kluge, 2010). Im Folgenden werden
Sample, Fallbeschreibung, die Datenerhebungs- und -auswertungslogik sowie die im
Rahmen der empirischen Untersuchung gewonnenen Ergebnisse vorgestellt.

3.1 Sample und Fallbeschreibung
Aus den in Tabelle  1 dargestellten Rundreiseterminen wurde das Sample mittels fol-
gender theoretischer Kriterien generiert:

a) Die Fälle zeigen vielfältige und kontrastierende Indizien für die aufgestellten
Thesen,

b) sie beinhalten relevante Anhaltspunkte für alle Querschnittsthemen,
c) die Hochschulen bzw. Universitäten haben unterschiedliche fachliche Speziali-

sierungen,
d) es werden unterschiedliche Ebenen der pädagogischen Hochschulentwicklung

(z. B. Brahm, 2016) thematisiert: unmittelbare Lernumgebung (z. B. Kompetenz-
entwicklung und didaktisches Design), Studienprogramm (Gestaltung des Pro-
fils und dessen Kohärenz) und/oder Organisation der strukturellen und kulturel-
len Rahmenbedingungen.

Im Zuge dieses „theoretical sampling“ (Strauss & Corbin, 1998) haben wir folgende
zwei Fälle isoliert: Die Technische Hochschule Köln (TH Köln) und die Universität für
Bodenkultur Wien (BOKU Wien).3

Die TH Köln ist mit etwa 25.000 Studierenden und 440 Professor:innen die größte
Fachhochschule Deutschlands (TH Köln, 2023a). Sie bietet insgesamt 100 Bachelor-
und Masterstudiengänge in Vollzeit an. Diese Hochschule wurde als Fall gewählt, um
damit zwei wesentliche Aspekte der pädagogischen Hochschulentwicklung aufzuzei-
gen: einerseits die Entwicklung der Qualität in der Hochschullehre und andererseits
die institutionelle Verankerung von SoTL in der Hochschule. Im Rahmen der SoTL-
Rundreise präsentierten Prof. Dr. Sylvia Heuchemer (Vizepräsidentin für Lehre und
Studium) und Dr. Birgit Szczyrba (Leiterin des Teams Hochschuldidaktik im Zentrum
für Lehrentwicklung) von der TH Köln die Einbindung von SoTL als Bestandteil der
Lehrstrategie und des Hochschulentwicklungsplans 2030 sowie verschiedene Maß-
nahmen neben den SoTL-Projekten, die darauf abzielen, die Lehrenden an der TH
Köln dazu anzuregen, Lehre als Teil der Wissenschaft aufzufassen und zu gestalten
(vgl. TH Köln, 2023b).

Die BOKU Wien wurde 1872 gegründet und ist ein Bildungs- und Forschungszen-
trum für erneuerbare Ressourcen in Wien, Österreich. Sie vereint Expertise in den Be-
reichen Naturwissenschaften, Ingenieurwissenschaften, Biotechnologie sowie Sozial-
und Wirtschaftswissenschaften (BOKU, 2023). In Forschung und Lehre konzentriert

3 Es wurde die Erlaubnis eingeholt, dass die beiden Hochschulen mit Klarnamen dargestellt werden dürfen. Wir danken für
die Rückmeldungen und die wertvollen Hinweise der lokalen Ansprechpartner:innen zum Manuskript.
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sie sich auf Themen wie den Schutz und die Entwicklung von Lebensräumen, Wirt-
schaft und Lebensstandard, das Management von natürlichen Ressourcen und Um-
welt sowie den Schutz von Lebensmitteln und Gesundheit. Diese Hochschule wurde
ausgewählt, da sie im Rahmen der SoTL-Rundreise einen spezifischen Ansatz von
„Students as Partners“ (SaP) vorgestellt hatte.4 Dr. Martin Schletterer5 präsentierte ge-
meinsam mit Kolleg:innen von der BOKU Wien in Kooperation mit der TU München
und gemeinsamen Studierenden ein Lehrveranstaltungsformat mit Exkursion, wel-
ches in einem SoTL-Projekt erforscht wurde. Der Fokus der Forschungsarbeit bestand
darin, die über Fragebögen und Interviews erhobene studentische Perspektive auf die
Einbindung der Exkursionen in das Curriculum des Studienganges und deren prakti-
sche Umsetzung in die Weiterentwicklung der Lehrveranstaltung einzubeziehen.

3.2 Datenerhebungs- und Datenanalysemethodik
Für die Analyse wurden über verschiedene Datenerhebungsverfahren unterschiedliche
Daten gesammelt. Es wurden schriftliche Beobachtungsprotokolle zu teilnehmenden
offenen Beobachtungen erstellt, die sowohl empirische Notizen als auch methodische
Notizen und theoretische Reflexionen beinhalten (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2021,
S. 61–62). Videoaufnahmen der Zoom-Sitzungen zu den für das Sample ausgewählten
Destinationen der SoTL-Rundreise wurden nicht erstellt. Das Beobachtungsverfahren
dient dem Verstehen der alltagsweltlichen sozialen Interaktionen und Verhaltens-
weisen in einem natürlichen Kontext, der Dynamiken von Gruppen sowie der institutio-
nellen Kontexte. Es trägt auch dazu bei, Hypothesen über den jeweils untersuchten
Gegenstand zu generieren, Theorien zu validieren oder zu widerlegen und vor allem
subjektive Erfahrungen der Teilnehmenden zu erfassen.

Im Rahmen der Datenerhebung wurden zusätzlich schriftliche Rückmeldungen
der Teilnehmenden auf einem Padlet (1. Rundreise 2020/2021) und einem Miro Board
(2. Rundreise 2022/2023) gesammelt. Hierfür erfragten die Organisator:innen jeweils
zu Beginn der virtuellen Sitzung die Erwartungen der Teilnehmenden (Frage: „Was
packe ich in meinen Koffer für die Reise?“) und zum Ende die persönlichen Takeaways
und Lessons Learned (Frage: „Welche Souvenirs nehme ich mit?“). Schließlich wurde
auch die Anwesenheit der Teilnehmenden ausgezählt: 60 % kamen von Universitäten,
37 % von Fachhochschulen, Technischen Hochschulen und HAWs. Mit Blick auf die
organisationale Zuordnung waren alle relevanten Akteur:innen-Gruppen vertreten
(siehe Abb. 1). Diese Vielfalt bestätigte die Wahrnehmung der Autor:innen, dass die
Teilnehmenden der SoTL-Rundreise sich durch eine große Diversität auszeichnen
und das Format dem Anspruch, einen disziplin-, hochschultyp- und statusgruppen-
übergreifenden Austausch zu ermöglichen, gerecht wird.

Im Rahmen einer teilnehmenden offenen Beobachtung wurden von zwei (BOKU
Wien) und drei (TH Köln) Beobachter:innen deren Eindrücke in einem Beobachtungs-

4 SaP bezeichnet nach Cook-Sather et  al. (2014, S. 6–7) einen „kooperativen und wechselseitigen Prozess, bei dem alle
Teilnehmer die Möglichkeit haben, gleichberechtigt, wenn auch nicht unbedingt auf die gleiche Weise, zur Konzeptualisie-
rung, Entscheidungsfindung, Umsetzung, Untersuchung oder Analyse von Lehrplänen oder pädagogischen Inhalten bei-
zutragen.“

5 Für weitere Beteiligte siehe Schletterer et  al. (2022).
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bogen schriftlich und anonymisiert dokumentiert. Neben Datum, Dauer, Anzahl der
Teilnehmenden und Thema der Veranstaltung wurden dabei auch chronologisch und
stichpunktartig Situationen, Handlungen und Äußerungen notiert.

Abbildung 1:  Beteiligte nach institutioneller Zuordnung (Quelle: Eigene Darstellung)

Die Datenauswertung erfolgte mithilfe der Methode der thematischen Analyse (u. a.
Braun & Clark, 2006). Die gewonnenen Beobachtungen haben wir entsprechend der in
Tabelle  2 dargestellten Kategorien sortiert, strukturiert und kontextualisiert.

 

Tabelle 2: Kategoriensystem für die Beobachtungen (Quelle: Eigene Darstellung)

  Students as
Partners

Offener Austausch
Community

Building
in-vivo- Kategorien

These 1: Der SoTL-Ansatz ist in ho-
hem Maße relevant für die (innova-
tive) Weiterentwicklung der Hoch-
schullehre.

       

These 2: Die Erforschung der eigenen
Lehre mit dem Prinzip SoTL fördert
einen fach- und lehrbezogenen Wis-
sens- und Erfahrungstransfer.

       

These 3: SoTL schafft Möglichkeiten,
sich disziplin-, hochschultyp- und sta-
tusgruppenübergreifend über die Ent-
wicklung guter Lehre zu verständigen.

       

Diese Kategorien wurden vorwiegend auf deduktivem Wege entwickelt. Die drei Thesen
wurden aus dem im vorherigen Abschnitt dargestellten Impulspapier des Deutschspra-
chigen SoTL-Netzwerks (2020) übernommen. Sie können als Vorannahmen angesehen
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werden, die es zu überprüfen gilt. Die Querschnittsthemen „Students as Partners“
(SaP), „offener Austausch“ und „Community Building“ können gleichsam als Ziele der
SoTL-Rundreise angesehen werden. Mithilfe des Kategoriensystems werden Über-
schneidungen zwischen den drei in Abschnitt  2 genannten Thesen und den folgenden
vier Querschnittsthemen identifiziert: (1) Das Konzept SaP betont eine Zusammen-
arbeit von Studierenden und Lehrenden auf Augenhöhe bei der Gestaltung von Lehr-
Lern-Prozessen und der Hochschulentwicklung. Dabei sollen die Studierenden als ak-
tive Mitgestalter:innen und Co-Produzent:innen von Wissen in den Lehr- und Lernpro-
zess einbezogen werden. (2) Ein offener Austausch kann durch die Schaffung eines
respektvollen und für alle Diskursteilnehmenden zugänglichen Lernraums gefördert
werden, in dem alle Beteiligten nicht nur gleichberechtigt ihre Meinungen und Per-
spektiven einbringen können, sondern in dem auch offen über Probleme, Herausforde-
rungen und Fehler kommuniziert wird. (3) Der Community-Building-Ansatz des SoTL-
Netzwerks bzw. der virtuellen SoTL-Rundreise kann dazu beitragen, den Austausch
und die Zusammenarbeit zwischen den Mitgliedern der SoTL-Community zu fördern,
Netzwerke und Partnerschaften zu etablieren und einen Raum für Reflexion und Dis-
kussion über die Praxis des forschenden Lehrens und Lernens zu schaffen. (4) Mit in-
vivo-Kategorien sind Schlüsselbegriffe oder Phrasen gemeint, die von den Teilnehmen-
den direkt im gemeinsamen Austausch geäußert und entsprechend im Original über-
nommen wurden.

Im Rahmen der Datenanalyse wurde dem Grundsatz gefolgt, dass nur das ausge-
wertet wird, was von den Beobachter:innen zu den einzelnen virtuellen Sitzungen
wahrnehmbar war und was von den Teilnehmenden selbst klar benannt wurde, ergo
beobachtbar war. Dies stellt mit anderen Worten bereits eine ‚Verarbeitung‘ dessen
dar, was tatsächlich passiert ist. Entsprechend den Prinzipien der qualitativ-empiri-
schen Sozialforschung im Sinne des hermeneutisch-interpretativen Paradigmas be-
inhalten unsere Beobachtungen damit sowohl Deskriptionen als auch Interpretatio-
nen (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2021).

Die im nächsten Abschnitt dargestellte Ergebnispräsentation stellt eine konzise
und kommentierte Interpretation der über digitale Medien (Padlet und Miro Board;
Abschnitt  3.3) und in der teilnehmenden Beobachtung (Abschnitt  4) erhobenen Daten
dar, jeweils geordnet nach den Thesen und entsprechenden Überschneidungen mit
den Querschnittsthemen.

3.3 Ergebnisse der Analyse der Padlets und Miro Boards
Die Erwartungen und Lernergebnisse der Teilnehmenden, gruppiert nach den thema-
tischen Überlappungen der drei Thesen und vier Querschnittsthemen in den Feldern
A-L wurden in Tabelle  3 zusammengefasst und den jeweiligen Querschnittsthemen
des aufgestellten Kategoriensystems zugeordnet.
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Tabelle 3: Kategoriensystem nach Auswertung des Padlets und Miro Boards (Quelle: Eigene Darstellung)

  Students as Partners
Offener Austausch

Community Building
in-vivo- Kategorien

These 1: Der SoTL-
Ansatz ist in ho-
hem Maße rele-
vant für die
(innovative) Wei-
terentwicklung der
Hochschullehre. 

A: Studierende be-
gleiten; Bildungs-
innovationen ein-
fangen mit
Studierenden

B: formative Eva-
luation; Refle-
xion; Ideenaus-
tausch; Didaktik;
Technologie;
neue Themen 

C: Treffen; Kennen-
lernen; Augenhöhe;
miteinander lernen
und erproben; ge-
meinsame Sprache;
Methoden; Lehrkon-
zepte; Ideen; Anre-
gungen; Lupe

D: Weiterentwick-
lung der Lehrpro-
jekte; Beziehungs-
gestaltung im
digitalen Raum;
Reflexion; Tools;
Erklärvideos; Eva-
luation; Explora-
tion von Zusam-
menhängen in
Lehre und Lernen;
Spektrum für For-
schung

These 2: Die Erfor-
schung der eige-
nen Lehre mit dem
Prinzip SoTL för-
dert einen fach-
und lehrbezoge-
nen Wissens- und
Erfahrungstrans-
fer. 

E: Studierende ein-
beziehen

F: Inspiration;
Ideen; Praxis;
Projekte; Erfor-
schen; Transfer;
Anregungen;
Methode; Poten-
ziale 

G: Beziehungsarbeit
im digitalen Raum;
Community Building;
Austausch; Ex-
pert:innen; Kompe-
tenzspektrum; Ideen;
flexibel und fokus-
siert bleiben; Lupe

H: Austausch; Er-
fahrungen; Idee;
Neuerungen;
SoTL-Standards;
Publikationsmög-
lichkeiten; Metho-
dologie; Transpa-
renz; Projekte;
Design-Based Re-
search; Dokumen-
tation; „SoTL ist
die Rettung“

These 36: SoTL
schafft Möglichkei-
ten, sich disziplin-,
hochschultyp- und
statusgruppen-
übergreifend über
die Entwicklung
guter Lehre zu ver-
ständigen.

I: Austausch mit
Studierenden; Stu-
dents as Partners

J: Erfolgsfakto-
ren; Ideen; Anre-
gungen; Ver-
knüpfungen;
fachspezifisch;
Techniken

K: SoTL-Aktivitäten;
Ideen; Austausch;
„eigene Sprache“;
Möglichkeiten; Netz;
Verbindungen; Über-
setzungsarbeit;
Transdisziplinarität;
Zusammenarbeit mit
Hochschuldidaktik;
sich gegenseitig „ver-
stehen“

L: forschende Brille

6 Bei These 3 handelt es sich um die im Impulspapier des Deutschsprachigen SoTL-Netzwerks (2020) dargestellte 4. These.
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4 Ergebnisdarstellung

In diesem Kapitel werden die Beobachtungen im Hinblick auf die Thesen und die
Querschnittsthemen „Students as Partners“, „Offener Austausch“ und „Community
Building“ betrachtet.

4.1 These 1: Der SoTL-Ansatz ist in hohem Maße relevant für die
(innovative) Weiterentwicklung der Hochschullehre

SoTL hat das Potenzial, nicht nur auf Ebene einzelner Lehrveranstaltungen, sondern
auch darüber hinaus Lehrentwicklung auf organisationaler Ebene anzustoßen und
strukturelle Lehrinnovationen zu erproben und die dazu notwendige fragende, neugie-
rige Haltung zu fördern (Deutschsprachiges SoTL-Netzwerk, 2020; Huber & Rein-
mann, 2019).

Students as Partners. Betrachtet man These 1 mit Blick auf den Ansatz „Stu-
dents as Partners“, ließ sich in beiden Fällen beobachten, dass Studierende sowohl (1)
auf Augenhöhe mit Lehrenden im Lehr-Lernprozess agieren als auch (2) als aktiv Mitge-
staltende und Co-Produzierende von Wissen in den Lehr- und Lernprozess einbezogen
werden. Im Beispiel der BOKU waren die Studierenden durch das Format „Exkursion“
per se enger eingebunden und das Erlebte wurde direkt vor Ort mit den Lehrenden dis-
kutiert (vgl. Schletterer et  al., 2022). Durch die Beforschung der Exkursion im Rahmen
eines SoTL-Projekts wurde eine weitere Feedbackschleife eingezogen und die Studie-
renden wurden anhand von Fragebögen und Interviews dazu aufgefordert, zu überle-
gen, was sie aus der Exkursion gelernt haben. Studierende und Lehrende beschreiben
die Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung der Exkursion als einen „hohen
Aufwand, der sich aber gelohnt hat“ (Wien).7 Hervorgehoben wurde vor allem das Erler-
nen von für die Masterarbeit notwendigen Schreibkompetenzen. Bei der Präsentation
der Ergebnisse während der Rundreise fragten die Teilnehmenden die Studierenden
explizit nach ihren Erfahrungen und bedankten sich am Ende bei den Studierenden für
das Einbringen ihrer Perspektive. An dieser Destination nahmen mehr Studierende teil
als an den anderen Destinationen. Auf Mikroebene der Lehrveranstaltung scheint der
Einbezug von Studierenden bereits automatisch zu geschehen, teilweise unterstützt
durch entsprechende Formate. Auf organisationaler Mesoebene scheinen Studierende
jedoch weniger aktiv eingebunden; zumindest wurde ein aktives Involvement aus den
Beobachtungen nicht explizit deutlich. In einer anderen Destination, die nicht zu den
hier analysierten beiden Fällen gehört, wurde beispielsweise ein SoTL-Projekt von einer
Lehrenden gemeinsam mit einer ihrer Studierenden vorgestellt. Trotz der Fokussie-
rung auf das studentische Lernen sollte die Frage nicht außer Acht gelassen werden, wie
sich die Ressourcen der Lehrenden gut einsetzen lassen, sodass auch sie einen Benefit
durch SoTL haben (Köln).

Community Building. An manchen Standorten hat die Einladung zur Vorberei-
tung der SoTL-Rundreise zu intensiven Diskussionen geführt. Dabei wurde u. a. im Vor-

7 Aus Vereinfachungsgründen wird bei Zitaten aus den Beobachtungsprotokollen nur der Ort der jeweiligen Hochschule
angegeben, z. B. Köln, Wien.
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feld diskutiert, wie sich Bildungsprozesse didaktisieren lassen, wie Lehrende, Studie-
rende und weitere beteiligte Akteur:innen ihr Lehrverständnis und das ihres Fachs hin-
terfragten. Außerdem kamen Machtfragen zur Sprache und es wurde eingeübt, auf
Augenhöhe zu kommunizieren und die eigene Lehre mittels einer forschenden und neu-
gierigen Haltung zu entwickeln. Dass sich mit SoTL Hochschulen in Bewegung halten
lassen, wurde gerade am Fall der TH Köln besonders deutlich. Zu Beginn der Rund-
reise hielt die für Lehre verantwortliche Vizepräsidentin den „Genius Loci-Preis“ – eine
Art kleiner, goldener Oskar – in die Kamera und drückte ihre Anerkennung für ge-
meinsam Geleistetes aus. Mit dem vom Stifterverband ausgelobten Genius Loci-Preis
wurden zwischen 2017 und 2020 jährlich Hochschulen prämiert, die über eine bei-
spielhafte hochschulweite Lehrstrategie verfügen und Lehre auch als Experimentier-
und Innovationsfeld begreifen. Dabei erwähnte die Vizepräsidentin auch überwun-
dene Hürden und betonte, wie wichtig es ist, sich systematisch auf organisationaler
Ebene mit der Frage, was gute Lehre ausmacht, auseinanderzusetzen und diese Erfah-
rungen weiterzugeben. Hervorgehoben wurde das stark reflexiv auf Lehre ausgerich-
tete Neuberufenencoaching, durch das Lehre als Wissenschaftspraxis gefördert wird.
Im Verlauf der weiteren Diskussion betonten die Local Guides, dass SoTL – gerade für
Lehrende, die jahrelang in der Praxis tätig waren – auch einen stark in die Hochschule
integrierenden Aspekt beinhaltet. Es zeigt sich, dass die wissenschaftsgeleitete Beschäfti-
gung mit Fragen der eigenen Lehre auch die eigene Forschung befördert. Betont wird in
dem Erfahrungsaustausch immer wieder der „neugierige, sich selbst hinterfragende
Blick“ (beide Hochschulen). Gelingt er, stellt er ein die Community verbindendes Ele-
ment im Sinne einer gemeinsamen Handlungspraxis dar (CoP, s. Kap. 1). Betrachtet man
die (innovative) Weiterentwicklung von Lehre unter dem Ansatz des Community Buil-
ding, zeigt sich in den Beobachtungen, dass SoTL hier einen wertvollen Beitrag liefern
kann. Der SoTL-Ansatz ermöglicht es den Beteiligten, über Fragen der eigenen Lehre
hinaus institutionsspezifische Fragestellungen zu kreieren und für die Hochschule
aufzubereiten. Dadurch entstehen neue Handlungsspielräume, die im Rahmen von
SoTL gefunden, erprobt, diskutiert und in Innovationsideen umgesetzt werden.

Offener Austausch. Wie kommen Lehrende zu SoTL und was brauchen sie dafür?
Wichtige Anreize, ein SoTL-Projekt durchzuführen, sind „Neugier und der Wunsch,
zu Erkenntnis zu kommen“ (Wien), durch systematische Beforschung der Lehre Hin-
dernisse zu überwinden, und zum Teil auch die Erreichung eines Zertifikats, wenn SoTL in
hochschuldidaktische Zertifikatsprogramme integriert ist (z. B. Jansen-Schulz & Tim-
mann, im Druck; Vöing, 2022). Dabei zeigt sich im Verlauf der Projekte eine Selbst-
wirksamkeitserfahrung (Mut machend durch Erfahrung, offene Fragen, Zugeben von
Herausforderungen). So sagte beispielsweise eine:r der Lehrenden angesichts von 20
Studierenden, „die keine Freunde sind“, sich eventuell nicht kennen und 7.000 km
zusammen in einem Bus verbringen: „[E]s wundert mich, dass es zu keiner Meuterei
gekommen ist“ (Wien). Auf diese Aussage reagierten viele der Exkursionsteilneh-
mer:innen mit einem Grinsen. Gerade zu Beginn braucht es Mut und Ermutigung,
um in die Beforschung der eigenen Lehre einzusteigen. Der offene kollegiale Aus-
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tausch ermutigt andere, zu beginnen – es entwickelt sich eine selbstverstärkende Dyna-
mik.

In beiden Fällen war ein fachlich-inhaltlicher und lehrbezogener Austausch auch
auf mikrodidaktischer Ebene zu beobachten, der den Einstieg in die Diskussionen dar-
stellte. Darüber hinaus wird auch die Lehrentwicklung durch einen offenen Austausch
auf organisationaler Ebene angeregt. Aus dem Kreis der langjährigen Lehrenden wird
Wertschätzung dafür ausgedrückt, dass die Lehre nunmehr verstärkt im Fokus der
Hochschulentwicklung steht: „das war nicht immer so“ (Köln). Es war zu beobachten,
dass sich aus der Diskussion auf Lehrveranstaltungsebene heraus Themenstellungen
entwickelten und Bedarfe benannt wurden, die als „Ansatzpunkte zur Weiterentwick-
lung der Lehre auf institutioneller Ebene“ dienen können (Köln). Eine dieser Anregun-
gen ging direkt an die Hochschulleitung, verbunden mit dem Vorschlag, diese wiede-
rum als „Anforderungen an den Akkreditierungsrat“ weiterzugeben (Köln). Insgesamt
lässt sich sagen, dass der beobachtete Austausch sehr offen, nicht geschönt, keine
reine Selbstdarstellung, sondern authentisch war. Es wurden Schwachstellen, Stolper-
steine und zum Teil auch Scheitern thematisiert, das produktiv als „lessons learned“
verstanden und mit dem Hinweis versehen wurde, was beim nächsten Mal verbessert
werden kann. Somit bot der Austausch im Rahmen der SoTL-Rundreise auch eine
praktische Hilfestellung für Lehrende, die diesen Schritt noch vor sich haben.

Fazit These 1. Anhand der Beobachtungen zu den beiden Beispielen lässt sich
These 1 bestätigen: SoTL unterstützt Lehrende dabei, Wirkfaktoren und Gelingensbe-
dingungen von Lehre systematisch zu untersuchen. Dabei geht es „nicht nur darum,
gute Lehre zu machen, sondern auch zu verstehen, warum sie gut ist“ (Titel eines In-
puts, Köln). Die hochschuldidaktische Wissensproduktion und SoTL werden in Bezie-
hung zueinander gesetzt. Um Lehre strategisch und hochschulweit oder sogar darüber
hinaus weiterzuentwickeln, sind neben der SoTL-Maßnahme als „institutioneller Anker
in der Lehrentwicklung“ (Titel der Destination Köln) weitere flankierende Maßnahmen
notwendig und hilfreich (z. B. Lehrpreis, Night of The Scholars,8 Schriftenreihe, Lehre
als Wissenschaftspraxis im Falle Köln). Dabei sollten Studierende und Lehrende glei-
chermaßen aktiv in die strategischen Überlegungen mit einbezogen werden. Es gilt,
eine lern- und erkenntnisförderliche Haltung gegenüber Lehre einzuüben. Im Beispiel
der TH Köln unterstützt dabei das Verständnis von „Lehre als Wissenschaftspraxis und
Teil der Wissenschaft“. Es hat sich gezeigt, dass ein offener, ungeschönter Austausch
über die Erfahrungen und Erkenntnisse unverzichtbar ist, um „auf organisationaler
Ebene den Diskurs zu initiieren“ und über den „(Rück-)Transfer der Erkenntnisse die
Lehre weiterzuentwickeln“ (beide Hochschulen). Eine Lehr-Lern-Kultur, in der Lehrfor-
schung wertgeschätzt wird, in der Ergebnisse aufgegriffen und strategisch-strukturelle
Maßnahmen auch von Seiten der Hochschulleitungen unterstützt werden, ist eine un-
verzichtbare Bedingung dafür, dass Hochschullehre über die reine Lehrveranstaltungs-

8 Im Rahmen der Night of the Scholars an der TH Köln können Lehrende, die sich mit ihrer eigenen Lehre und dem Lernen
ihrer Studierenden befassen – sei es wissenschaftlich, forschend oder konzeptionell – ihre Erkenntnisse zur Diskussion
stellen und in den Austausch mit anderen Lehrenden treten.
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ebene hinaus organisational weiterentwickelt werden kann und damit zur systemischen
Hochschulentwicklung beiträgt (Roxå et  al., 2011).

4.2 These 2: Die Erforschung der eigenen Lehre mit dem Prinzip SoTL
fördert einen fach- und lehrbezogenen Wissens- und Erfahrungstransfer

Der Übertrag aus der (hochschul-)didaktischen Forschung sowie aus der Forschung
der Bezugsdisziplinen gelingt oftmals nur bedingt. Gründe hierfür sind u. a., dass die
hochschuldidaktisch Forschenden zumeist aus der psychologischen, pädagogischen
oder erziehungswissenschaftlichen Forschung kommen und mit den entsprechenden
Fragestellungen, Methoden, und Designs arbeiten sowie in der eigenen Community
mit der gängigen Fachsprache publizieren (Rhein & Wildt, 2023). Die speziellen Be-
dingungen und der Bedarf von Lehre in den einzelnen Disziplinen finden hier nur
bedingt Eingang. These 2 zufolge fördert die Erforschung der eigenen Lehre mit dem
Prinzip SoTL jedoch einen fach- und lehrbezogenen Wissens- und Erfahrungstransfer
(Deutschsprachiges SoTL-Netzwerk, 2020).

Bei der Erforschung der eigenen Lehre im Sinne von SoTL werden Fachspezifika
stärker berücksichtigt, wodurch der Ausbau einer fach- und lehrbezogenen Hoch-
schuldidaktik stattfindet, die wiederum besser in die Lehrpraxis der einzelnen Diszipli-
nen hineinwirken kann. Darüber hinaus berücksichtigt SoTL immer auch den indivi-
duellen Zugang zur Lehre und enthält folglich ein starkes selbstreflexives Moment,
wodurch die Spezifika des beforschten Kontextes transparent dargestellt und die sub-
jektiven Erfahrungen der Forschenden berücksichtigt werden. Des Weiteren bringt
SoTL den Austausch zwischen fachbezogener und allgemeiner Hochschuldidaktik vo-
ran, da pädagogische, psychologische und fachbezogene Forschungsfragen und Er-
kenntnisse diskutierbar werden. Durch die Verortung in den jeweiligen Fächern
selbst, das selbstreflexive Moment sowie die Möglichkeit zur Betrachtung der Lehre
aus verschiedenen Forschungsperspektiven fördert die Lehrentwicklung nach SoTL-
Prinzip u. a. zwei Arten von Transfer: Die Überführung (1) von Erkenntnissen aus der
Forschung in die Lehrpraxis sowie die Verbreitung (2) von Good Practice innovativer
Lehre in andere Fächer oder an andere Standorte. In den Beobachtungen der zwei für
unsere Untersuchung ausgewählten Destinationen der SoTL-Rundreise bestätigt sich
diese These mit Bezug zu den formulierten Querschnittsthemen mit unterschied-
lichen Schwerpunkten.

Students as Partners. Eine partizipative Einbindung Studierender in einen durch
SoTL ausgelösten fach- und lehrbezogenen Wissens- und Erfahrungstransfer zeigt
sich in der Destination Wien/München. Durch das hierbei vorgestellte Veranstaltungs-
format „Exkursion“ gab es – wie bereits unter 4.1 beschrieben – eine überdurchschnitt-
lich hohe Anzahl studentischer Teilnehmer:innen. Der Austausch während des Ter-
mins hatte dabei einen starken Fokus auf die Ebene der Mesodidaktik, also die
Durchführung und Erforschung der Lehrveranstaltungen der Local Guides. Hier wurde
die studentische Perspektive mit ihren Erfahrungen während und ihrem Feedback zu
den Lehrveranstaltungen auch sichtlich wertgeschätzt, indem Studierende als Buddies
aktiv eingebunden und ihren Äußerungen Raum und Zeit gegeben wurden. Aus Teil-
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nehmendenperspektive wurde dieser Umstand auch explizit als positiv bewertet. Ab-
grenzen muss man diesen Befund bzw. diese Beobachtung allerdings von dem im
Kontext von These 1 beschriebenen Beispiel der TH Köln: Eine Einbindung der stu-
dentischen Perspektive im tatsächlichen Sinne von SaP zur Weiterentwicklung von
Lehre auch auf der Ebene der Studiengangs- respektive Organisationsentwicklung ließ
sich in der Rundreise nicht explizit beobachten. Es findet folglich ein fach- und lehrbe-
zogener Wissens- und Erfahrungstransfer statt, sowohl innerhalb der SoTL-Projekte
als auch im Austausch über sie. Die studentische Partizipation konnte dabei jedoch
eher auf der Ebene der Mikro- und Mesodidaktik beobachtet werden.

Community Building. Die Thematisierung der eigenen Motivation zu SoTL, des eige-
nen Werdegangs sowie der eigenen Weiterentwicklung und der diesen Aspekten zugrunde-
liegenden Haltung (z. B. die Perspektive auf die eigenen Studierenden) war immer wie-
der Bestandteil der Rundreise-Termine. Dabei wurden auch gezielt Rückfragen an die
Local Guides gestellt, etwa im Rahmen der Destination Wien: „Können Sie zu Ihrem
eigenen Werdegang noch etwas sagen?“ Als Reaktion wurde wiederholt geäußert (etwa
im Chat), dass solche Beiträge die Teilnehmer:innen dazu animieren, ihre eigene Hal-
tung sowie Lehrentwicklung zu reflektieren und/oder dass es sie dazu ermutigt, auch
in herausfordernden Phasen von SoTL-Projekten ‚durchzuhalten‘. So äußerte ein:e
Teilnehmer:in, die Präsentation habe dazu „ermutigt, im Spannungsfeld dranzublei-
ben“ (Wien). Deutlich wurde auch, dass häufig der Kontakt zu bzw. Impulse von leh-
renden oder hochschuldidaktisch tätigen Kolleg:innen den Anstoß dazu gaben, nach
dem Prinzip SoTL die eigene Lehre zu beforschen. Hieraus lässt sich schließen, dass
der über SoTL angeregte fach- und lehrbezogene Wissens- und Erfahrungstransfer ne-
ben der inhaltlichen Ebene auch eine gemeinschaftsstiftende Funktion besitzt.

Offener Austausch. Das Potenzial des Community Building fußt auf der Offenheit,
mit der sich in den Rundreise-Terminen ausgetauscht wurde. Wiederholt wurde etwa
auch der Aspekt des Scheiterns thematisiert. Auch von Irritationen wurde berichtet,
bspw. bezüglich der eigenen Rolle und Haltung als Lehrende:r, ausgelöst durch den
Austausch mit Kolleg:innen aus anderen Fachdisziplinen. Hierin zeigte sich, dass die
Kolleg:innen innerhalb der SoTL-Community (seien es Lehrende oder Hochschul-
didaktiker:innen) in einem konstruktiven Sinn als ‚critical friends‘ wahrgenommen
werden, deren Feedback dabei unterstützen kann, die eigene Lehre weiterzuentwi-
ckeln. Wiederholt wurden im Chat Äußerungen wie „Sehr spannend! Vielen Dank!“,
„Herzlichen Dank! Was ich besonders interessant finde, ist die Haltung so sehr in den
Mittelpunkt zu stellen“ oder „Spannend Eure Antworten, Danke!“ mit der Gruppe ge-
teilt. Die Beobachtung der Destinationen zeigte, dass u. a. die Grundhaltung sowie In-
tention der Teilnehmer:innen insgesamt dazu beitrug, dass ein sehr offener, ehrlicher,
ungeschönter und authentischer Austausch stattfand, in dem auch das Ansprechen
sensibler Themen und das Offenlegen von Zweifeln, blinden Flecken und gescheiter-
ten Versuchen möglich war.

Fazit These 2. Anhand der Beobachtungen in den beiden Beispielen lässt sich
These 2 nicht nur bestätigen, sondern auch ausdifferenzieren. Der fach- und lehrbezo-
gene Wissens- und Erfahrungstransfer erfolgte nicht nur auf der erwartbaren inhalt-
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lichen Ebene – über die Erkenntnisse der SoTL-Projekte, über Ideen zur (innovativen)
Weiterentwicklung von Hochschullehre, über methodische Fragen und SoTL-Stan-
dards und Publikationsmöglichkeiten – sondern ebenfalls auf einer professionell-persön-
lichen Ebene, hervorgerufen durch einen kollegialen, authentischen und offenen Aus-
tausch, der die inhaltliche Funktion des Austausches um eine gemeinschaftsstiftende
ergänzt. Deutlich wurde aber auch, dass Studierende dabei nur sehr begrenzt als Ak-
teur:innen in Erscheinung treten bzw. involviert werden. Das von Cook-Sather et  al.
(2014) geforderte „studentische Engagement“ in die Weiterentwicklung von Lehre
sollte entsprechend noch weiter gefördert werden.

4.3 These 3: SoTL schafft Möglichkeiten, sich disziplin-, hochschultyp- und
statusgruppenübergreifend über die Entwicklung guter Lehre zu
verständigen

Das ‘Going Public’, also die Veröffentlichung der Ergebnisse der jeweiligen Projekte,
die auf unterschiedliche Art und mit unterschiedlicher Reichweite bis hin zu (gerank-
ten) Journals geschehen kann, ist zentrales Element des SoTL-Prozesses. Diese Praxis
ermöglicht neben dem Transfer von Erfahrungen und Evidenzen auch die standortin-
terne sowie -übergreifende Vernetzung. Eine solche Vernetzung findet auch im
Deutschsprachigen SoTL-Netzwerk statt, das sich bottom-up aus SoTL-interessierten
Hochschuldidaktiker:innen, -lehrenden und -entwickler:innen sowie freien Trai-
ner:innen entwickelt hat. Erklärte Ziele der Netzwerkarbeit sind, einen Raum für einen
strukturierten Austausch über SoTL zu eröffnen sowie weitere Standorte für eine Lehr-
entwicklung nach dem SoTL-Prinzip zu sensibilisieren. An den hier vertretenen Stand-
orten sowie durch die (internationale) Vernetzung der beteiligten Akteur:innen hat sich
eine Expertise angesammelt, in der sich über Landes-/Bundesland-, Disziplin-, Hoch-
schultypen- und Statusgruppen-Grenzen hinweg das Erfahrungs- und Professionswis-
sen bündelt (Deutschsprachiges SoTL-Netzwerk, 2020).

Students as Partners. Darauf, dass sich auch These 3 bestätigt hat, lässt die Zusam-
mensetzung sowohl der Local Guides und Buddies als auch der Teilnehmenden der
SoTL-Rundreise schließen (vgl. Abb. 2). So wurden von Studierenden über Lehrende
und Hochschuldidaktiker:innen bis hin zu Mitgliedern von Hochschulleitungen unter-
schiedliche Akteur:innen in diesen Rollen aktiv. Die Teilnahme von Studierenden als
Buddies (etwa bei der Destination Wien) eröffnete den Teilnehmenden verschiedene
Perspektiven auf Lehrveranstaltungen und SoTL-Projekte. Tendenziell war der Aufbau
der Destinationen Wien aber dahingehend ausgerichtet, dass die Local Guides die hoch-
schuldidaktische Rahmung thematisierten, d. h. die Lehrenden einen Einblick in ihre
Lehrveranstaltung und die Fragen, mit denen sie sich beschäftigten, boten, während die
Studierenden primär eine Einschätzung bezüglich der Qualität der Lehrveranstaltung
hinzufügten. Als Mitforschende waren die Studierenden in anderen Destinationen (mit
Ausnahme der Destination Erfurt/Potsdam) hingegen nicht eingebunden. Nichtsdesto-
trotz wurden die studentischen Inputs explizit wertgeschätzt, wie sich etwa in der Äuße-
rung einer Lehrperson zeigt: „Toll, dass direkt die Sicht der Studierenden vertreten ist
und man sie direkt fragen kann“ (Wien). Es ließ sich folglich beobachten, dass Studie-
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rende durchaus Teil des disziplin-, hochschultyp- und statusgruppenübergreifenden
Austauschs in der SoTL-Community sind und ihre Perspektive als wertvoll angesehen
wird. Ihre Integration verbleibt aber – ähnlich unserem Befund zu These 2 (vgl. Kap. 4.2)
– auf der Ebene des Austauschs über mikro- und mesodidaktische Aspekte der Lehrent-
wicklung.

Abbildung 2:  Beteiligte nach organisationaler Zugehörigkeit (Quelle: Eigene Darstellung)

Community Building. Anhand der Zusammensetzung der Local Guides und Buddies so-
wie der Teilnehmenden lässt sich ablesen, dass die SoTL-Rundreise als Interaktionsfor-
mat ein grenzüberschreitendes Community Building fördert und Personen unter-
schiedlicher Statusgruppen, Disziplinen und Hochschultypen in einen gemeinsamen
lehrbezogenen Austausch treten. Dass dieser Austausch funktioniert und für die Teil-
nehmenden einen Mehrwert generiert, zeigt sich an der Entwicklung der Teilnehmen-
denzahlen, welche von Destination zu Destination stiegen. Der Austausch blieb dabei
nicht auf die Dauer der einzelnen Termine begrenzt, sondern es gab Hinweise, dass
auch jenseits der Rundreise eine Vernetzung stattfand, etwa über den Austausch von
Mailadressen und Veranstaltungshinweisen – aus den Terminen heraus wurde also
weiteres Community Building angestoßen. Der Umstand, dass die SoTL-Rundreise so-
wohl ein communitybasiertes als auch ein communitybildendes Format ist, mag im
SoTL-Prinzip selbst begründet sein. SoTL-Projekte sind per se Gemeinschaftsprojekte,
in die nicht nur idealerweise unterschiedliche Statusgruppen involviert sind, sondern in
denen auch ‘Going Public’ und ‘Sharing Knowledge’, also der Öffnung nach außen –
sowohl in Richtung der Peer-Group als auch in die SoTL-Community – und dem grenz-
überschreitenden Austausch ein hoher Wert beigemessen wird.

„Es kann das Ganze nicht gelingen, wenn man nicht zusammenwirkt“ (Köln) – so for-
mulierte ein:e Teilnehmer:in eine Gelingensbedingung von SoTL-Projekten. SoTL ist
vom Grundprinzip her auf Zusammenarbeit ausgerichtet, auch wenn die einzelnen
SoTL-Projekte bei den Lehrenden ‚liegen‘. Die statusgruppenübergreifende Zusam-
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menarbeit basiert auf drei Faktoren. Erstens werden Studierende an den Projekten be-
teiligt, und sei es ‚nur‘ als Beforschte. Zweitens werden SoTL-Projekte an den unter-
schiedlichen Hochschulstandorten zumeist von Hochschuldidaktiker:innen begleitet
und die Ergebnisse idealerweise hochschulintern mit Funktionsträger:innen (etwa
Mitgliedern der Hochschulleitung) geteilt. Drittens eröffnet ein SoTL-Projekt stets
auch Chancen sowohl zur Rezeption als auch zur Partizipation an einem disziplin-
und hochschultypenübergreifenden Diskurs, der einerseits vorhandene Forschung be-
rücksichtigt und andererseits die Möglichkeit zur Veröffentlichung eigener Ergebnisse
bietet.

Offener Austausch. Wie sich in Tabelle  1 sowie Abbildung  2 ablesen lässt, war die
Diversität der Teilnehmenden groß. Dennoch oder gerade deswegen wurde der Aus-
tausch über die eigenen Fach- und Statusgrenzen hinaus als wertvoll erachtet und
auch wertgeschätzt. Wiederholt bedankten sich die Teilnehmenden für die spannen-
den Inputs (vlg. Kap. 4.2) und es war gar vom „kostbare[n] SoTL-Publikum“ (Köln) die
Rede. Dies zeigt, dass die Verständigung und das Verständnis über eigene Fach- und
Statusgrenzen hinweg konstruktiv gestaltet werden konnten. Auch dabei wurde ein
sehr offener und authentischer Austausch gepflegt. So wurde etwa in der Destination
Köln berichtet, dass SoTL dort auch genutzt wird, um die FH-Professor:innen gut in
den Wissenschaftsbetrieb zu integrieren. Zudem ermöglichte es der offene grenzüber-
schreitende Austausch, realistisch über das Transferpotenzial der Ergebnisse in andere
Veranstaltungen und Formate zu diskutieren.

Fazit These 3. Wie die Beschreibungen der Local Guides und Buddies sowie der
Teilnehmenden zeigt, hat das Format der SoTL-Rundreise einen Raum eröffnet, in
dem sich unterschiedliche Akteur:innen disziplin-, hochschultyp- und statusgruppen-
übergreifend über die Entwicklung guter Lehre verständigen konnten. Dass dabei eine
gemeinsame Sprache gefunden und der grenzüberschreitende Austausch konstruktiv
gestaltet sowie genutzt wurde, bildet sich u. a. in dem beobachteten offenen Austausch
ab, in dem sich die Grundprinzipien von SoTL sowie die Intention der an der Rund-
reise Beteiligten hinsichtlich einer Verständigung über Lehre mit dem Ziel des Von-
einander-Lernens spiegeln. Einzuschränken ist diese Beobachtung lediglich mit Blick
auf die studentische Partizipation, denn ein faktisches „Students as Partners“ war zu-
mindest in dem gewählten Sample nicht zu beobachten.

Zusammenfassung der drei Thesen. Zusammenfassend kann festgestellt werden,
dass anhand der Beobachtungen in den beiden Beispielen die drei Thesen nicht nur
bestätigt, sondern auch weiter differenziert werden können. Es hat sich gezeigt, dass
ein offener Austausch über Erfahrungen und Erkenntnisse unverzichtbar ist, um im
Rahmen von SoTL-Projekten den Diskurs zu Lehre und Lernen auf organisationaler
Ebene zu initiieren und die Lehre weiterzuentwickeln. Eine Lehr-Lern-Kultur, die Lehr-
forschung wertschätzt und strategisch-strukturelle Maßnahmen unterstützt, ist daher
ein unverzichtbarer Bestandteil der systematischen Hochschulentwicklung. Um Lehre
strategisch und hochschulweit weiterzuentwickeln, sind neben der SoTL-Maßnahme
weitere flankierende Maßnahmen förderlich, wie etwa die Vergabe von Lehrpreisen,
die Integration in hochschuldidaktische Qualifizierungsprogramme oder Austausch-
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formate. Sowohl Studierende als auch Lehrende sollten gleichermaßen in die strate-
gischen Überlegungen einbezogen werden. Das studentische Engagement für die Wei-
terentwicklung der Lehre lässt sich mittels SoTL gut einbeziehen und sollte im Sinne
von „Students as Partners“ zukünftig verstärkt auch auf der Makroebene weiter geför-
dert werden. Es hat sich zudem gezeigt, dass das Format der SoTL-Rundreise einen
geeigneten Raum für disziplin- und statusgruppenübergreifenden fachlichen Aus-
tausch bietet und darüber hinaus auch zur Verständigung über die Entwicklung guter
Lehre beiträgt. SoTL unterstützt Lehrende dabei, nicht nur gute Lehre zu praktizieren,
sondern systematisch Wirkfaktoren und Gelingensbedingungen von Lehre zu unter-
suchen und deren Wirksamkeit zu verstehen.

5 Schlussfolgerungen und Ausblick

Wie die vorliegende qualitativ-empirische Analyse des Interaktionsformats der virtuel-
len SoTL-Rundreise gezeigt hat, sind Wirkungen auf unterschiedlichen Ebenen der
pädagogischen Hochschulentwicklung (z. B. Brahm et  al., 2016) erkennbar. Das Format
fördert eine Weiterentwicklung der Hochschullehre in puncto Qualitätssicherung,
Transdisziplinarität und Kooperation und es wird dabei deutlich, dass sich dieses Poten-
zial auf den Mikro-, Meso- und Makroebenen des Systems Hochschule entfalten kann,
auch wenn sich in den analysierten Beispielen zeigt, dass in den SoTL-Projekten und/
oder -Programmen jeweils ein Schwerpunkt gesetzt wird. Die dargestellten Deskriptio-
nen und Interpretationen auf Basis der durchgeführten teilnehmenden Beobachtungen
sollen einen Anstoß für weiterführende Diskussionen in unterschiedlichen For-
schungs- und Praxiskontexten von SoTL liefern. Einschränkend ist allerdings anzumer-
ken, dass die in diesem Beitrag getroffenen Interpretationen auf einer Einzelfallbetrach-
tung beruhen und damit nicht generalisierungsfähig sind. Um Verzerrungen aufgrund
der Stichprobenwahl weitgehend einzuschränken, wurden auf Basis des „theoretical
sampling“ (Strauss & Corbin, 1998) insbesondere solche Fälle selektiert, die ausreichend
empirische Belege für alle drei diskutierten Thesen lieferten. Künftige Untersuchungen
sollten u. a. darauf abzielen, zu erforschen, wie Studierende in allen Phasen des For-
schungsprozesses in SoTL-Aktivitäten einzubeziehen, evidenzbasierte Lehrpraktiken
auf Grundlage von Forschungsergebnissen auf allen Ebenen der Hochschule weiterzu-
entwickeln und die übergreifende Kommunikation und Entwicklung von Lehr-, Lern-
und Reflexionsgemeinschaften als SoTL-Communities-of-Practice zu unterstützen
sind.
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Die Hochschulbildung steht durch die schnellen technologischen  
und sozio-ökonomischen Veränderungen vor immer neuen Heraus
forderungen. Der Sammelband befasst sich mit der Konzeption und  
der Umsetzung co-kreativer Lernansätze als Antwort auf diese viel-
schichtigen und disruptiven Entwicklungen. 

Ausgangspunkt sind die Annahmen, dass Bildungskonzepte neu  
gedacht werden müssen und dass Lernprozesse sozial konstruiert sind. 
Das Konzept des co-kreativen Lernens und Lehrens stellt daher die  
aktive Beteiligung und Mitgestaltung in den Vordergrund. Es steht für 
einen Bildungsansatz, bei dem Lernende und Lehrende gemeinsam am 
Austausch von Wissen arbeiten und Lernprozesse gemeinsam gestalten.

Die Beiträge zeigen die Bandbreite der Strategien kollaborativen Lernens 
und Lehrens, die von curricularen Innovationen über transformative 
Lehrmethoden bis hin zur aktiven Beteiligung der Studierenden am 
Bildungsprozess reichen.
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