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Geplante Handlungen existieren (...) nur im Rahmen einer
modellhaften Wirklichkeit. Sobald eine Handlung ausgefiihrt wird,
werden die Handelnden mit der Realitdt des menschlichen Seins
konfrontiert. Reelle Handlungen sind keineswegs pure Durchfiihrung
von ausgedachten Pldnen.

Geri Thomann
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Wirksame Hochschullehre gehort zu den anspruchsvollsten Aufgaben akade-
mischer Professionalitit: Sie verbindet die Gestaltung lernférderlicher Lehre,
den Aufbau tragfahiger Beziehungen und die Orientierung von Studierenden
inihren Lern- und Entwicklungsprozessen. Mit dem vorliegenden Band kniipft
die Reihe Forum Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung erstmals the-
matisch an eine frithere Publikation an. Dabei handelt es sich um Band 1:
Heinz Bachmann (2011, 3. Aufl. 2018). Kompetenzorientierte Hochschullehre.
Die Notwendigkeit von Kohdrenz zwischen Lernzielen, Priifungsformen und
Lehr-Lern-Methoden. Seit dem Erscheinen im Jahr 2011 hat sich dieses Buch
als Standardwerk und praxisorientiertes Handbuch etabliert. Seine besondere
Stdrke liegt darin, dass es das von John Biggs entwickelte Konzept des Cons-
tructive Alignment fiir den deutschsprachigen Raum verstdndlich aufbereitet
und fiir die hochschuldidaktische Praxis nutzbar gemacht hat. Damit leistete
es einen wesentlichen Beitrag dazu, dass die Ausrichtung an Lernzielen, Lehr-
Lern-Aktivitdten und Leistungsbeurteilung zu einem zentralen Bezugspunkt
hochschuldidaktischer Praxis geworden ist.

Der vorliegende Band versteht sich als Nachfolger dieses Werkes. Gleich-
zeitig trigt er der Tatsache Rechnung, dass sich Hochschuldidaktik in den ver-
gangenen Jahren erheblich weiterentwickelt hat. Das Constructive Alignment
bleibt ein wichtiger Bezugspunkt, wird jedoch im Ziircher Rahmenmodell fiir
wirksame Hochschullehre in ein umfassenderes Verstdndnis professioneller
Lehre eingebettet. Dieses Rahmenmodell bildet die konzeptionelle Grund-
lage und Struktur des Sammelbands.

Das Buch ist aus der langjdhrigen Arbeit eines hochschuldidaktischen
Teams entstanden und basiert auf den Erfahrungen aus Lehrgidngen mit rund
1'000 Absolvent:innen. Es handelt sich nicht um einen klassischen Sammel-
band, sondern um eine gemeinsam entwickelte Einfiihrung in die Hoch-
schuldidaktik mit einer klaren konzeptionellen Linie. Gleichzeitig bereichern
mehrere Autor:innen innerhalb und ausserhalb der Pddagogischen Hoch-
schule Ziirich das Buch mit ihren spezifischen Perspektiven.

Inhaltlich setzt der Band bewusst eigene Akzente. Neben der Gestaltung
von Lehr-Lern-Prozessen riickt er die Bedeutung von Beziehung und Orien-
tierung in den Mittelpunkt: Gute Hochschullehre entsteht nicht allein durch
sorgfiltige Planung und geeignete Methoden, sondern ebenso durch tragfa-
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hige Beziehungen zu Studierenden sowie durch die Einbettung von Lehre in
institutionelle und gesellschaftliche Kontexte.

Das Buch versteht sich deshalb nicht als Rezeptsammlung, sondern
mochte Lehrende darin unterstiitzen, ihre professionelle Handlungsfihig-
keit (Teacher Agency) weiterzuentwickeln. Hochschullehre wird dabei als
gemeinsame Aufgabe verstanden - im Austausch mit Kolleg:innen, innerhalb
von Studiengidngen und Fachgemeinschaften sowie gemeinsam mit Studie-
renden als aktive Mitgestaltende des Lernprozesses.

Der Sammelband orientiert sich konsequent am internationalen hoch-
schuldidaktischen Diskurs und greift aktuelle Entwicklungen auf - von der
Taxonomie des Significant Learning {iber Erkenntnisse zu Neurodiversitat bis
hin zu den Mdglichkeiten und Herausforderungen kiinstlicher Intelligenz,
etwa fiir Feedback oder Leistungsbeurteilung.

Wie die gesamte Buchreihe versteht sich auch diese Ausgabe als Einladung
zur professionellen hochschuldidaktischen Weiterentwicklung. Es mdéchte
Orientierung bieten, zur Reflexion anregen und Lehrende darin unterstiit-
zen, Hochschullehre wirksam, verantwortungsvoll und zukunftsorientiert zu
gestalten. Wir wiinschen Thnen eine anregende Lektiire und viele Impulse fiir
Thre eigene Lehrpraxis.

Das Editorial Board

Markus Weil (Leitung), Simon Baumgartner, Stefanie Dernbach-Stolz, Barbara
Getto, Simone Heller-Andrist, Martina Meienberg

Abteilung Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung PH Ziirich
abteilung-he@phzh.ch

phzh.ch/w-he


https://phzh.ch/w-he

An Hochschulen lernen, denken und iibernehmen Menschen gemeinsam
Verantwortung fiir die Gestaltung unserer Zukunft. In ihnen erwerben Stu-
dierende nicht nur fachliches Wissen und berufliche Kompetenzen, sondern
entwickeln auch Urteilsfahigkeit, Verantwortungsbewusstsein und die Fahig-
keit, sich als miindige, demokratisch handelnde und ethisch reflektierte Biir-
ger:innen in einer pluralen Gesellschaft zu positionieren. Hochschullehre
tragt damit eine doppelte Verantwortung: Sie er6ffnet individuelle Bildungs-
und Entwicklungswege und leistet zugleich einen zentralen Beitrag zur Star-
kung demokratischer Kulturen und gesellschaftlicher Kohésion.

Dieser Bildungsauftrag ist untrennbar mit der weitergehenden Rolle der
Hochschulen in der Entwicklung der Wissenschaft verbunden: Hochschulen
erzeugen Wissen, diskutieren es kritisch, entwickeln und verbreiten es wei-
ter. Lehre, Forschung, Wissenstransfer und Dienstleistungen stellen dabei
keine getrennten Aufgabenbereiche dar, sondern bilden eng miteinander ver-
schriankte Dimensionen akademischer Praxis. In der Lehre biindeln sie sich
in besonderer Weise:

Studierende kommen an die Hochschule mit dem Wunsch, Neues zu ler-
nen, Zusammenhinge zu verstehen und ihre Handlungsmoglichkeiten
Zu erweitern.

Dozierende verfolgen das Anliegen, Lernprozesse moglichst wirksam,
verantwortungsvoll und nachhaltig zu gestalten.

Diese doppelte Perspektive - Lernen ermdoglichen und Lehren wirksam
gestalten - ist konstitutiv fiir akademische Bildung. Hochschuldidaktik setzt
genau hier an: Sie nimmt beide Seiten ernst und versteht Lehren und Lernen
als gemeinsame, professionell gestaltete Unternehmung.

Akademische Bildung erfolgt heute unter Bedingungen eines beschleunig-
ten gesellschaftlichen, technologischen und demografischen Wandels. Digi-
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talisierung, KI, verdnderte Zusammensetzungen der Studierendenschaft und
globale Krisen verdndern die Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens
an Hochschulen tiefgreifend. Gerade deshalb miissen didaktische Entschei-
dungen heute in besonderem Mafle begriindet, reflektiert und kontextsensi-
bel getroffen werden.

Im Zentrum hochschuldidaktischer Uberlegungen steht das Lernen der
Studierenden. Lernen ist ein aktiver, sozial eingebetteter Prozess, der wesent-
lich von Beziehungen, Lernklima und individuellen Voraussetzungen gepragt
wird (Ambrose et al. 2023). Studierende bringen dabei zunehmend unter-
schiedliche Bildungsbiografien, Erfahrungen und Lernvoraussetzungen mit.
Diese Vielfalt pragt heutige Hochschullehre grundlegend und stellt beson-
dere Anforderungen an deren Gestaltung: Wirksame Hochschullehre kniipft
an das Vorwissen und die Ressourcen der Studierenden an, erdffnet unter-
schiedliche Zugidnge zum Lernen und schafft Gelegenheiten zur Vertiefung,
Ubung und zum Transfer. Feedback und Beurteilung iibernehmen dabei zen-
trale Funktionen: Sie dienen nicht nur der Leistungsbeurteilung, sondern
insbesondere der Orientierung im Lernprozess. Die Perspektivenvielfalt der
Studierendenschaft ist vor diesem Hintergrund primaér als Ressource zu sehen
und zu nutzen.

Lehren und Lernen an Hochschulen ldsst sich nicht durch allgemein giil-
tige Verfahren steuern, sondern erfordert begriindetes, situationssensibles
und professionelles Handeln. Dieses Buch versteht Lehre deshalb nicht als
Anwendung standardisierter Kochrezepte, sondern als reflektierte Praxis
(Schoen 1992): Lehrende treffen didaktische Entscheidungen im Spannungs-
feld von fachlichen Anforderungen, institutionellen Rahmenbedingungen
und konkreten Lehr-Lern-Situationen, iiberpriifen diese kritisch und ent-
wickeln sie weiter. Eine authentische und zukunftsfihige Hochschuldidak-
tik verbindet deshalb Modelle und Praktiken aus Hochschule und Berufsfeld
moglichst nahtlos miteinander. Entsprechend bauen wir in diesem Buch auf
dem aktuellen Stand von Wissen und Forschung auf und bieten Orientie-
rungswissen, das zur Reflexion, zur professionellen Urteilsbildung und zur
kontextsensiblen Gestaltung von Lehre einléddt.



Unser Ziircher Rahmenmodell fiir wirksame Hochschullehre (siehe Abbildung
Buchklappe) bietet einen grafischen Uberblick iiber die Themen dieses Buchs
und ihre Zusammenhinge. Zugleich stellt es eine Fachlandkarte zentraler
hochschuldidaktischer Handlungs- und Themenfelder dar. Im Zentrum des
Modells steht das Lernen - vor allem jenes der Studierenden, wobei in inter-
aktiv gestalteten Lernsettings auch Dozierende stets etwas lernen kénnen.
Zum Gelingen tiefgreifender, nachhaltiger Lernprozesse tragen allerdings
weit mehr Aspekte bei, als anhand konkreter Situationen wie einer Lehrver-
anstaltung oder einer Beurteilungssituation direkt sichtbar werden. Diese
Zusammenhdnge werden in unserem Modell durch die drei zentralen Hand-
lungsfelder Beziehung, Gestaltung und Orientierung gebiindelt:
Das Handlungsfeld Beziehung dreht sich um die bewusste Gestaltung
von zwischenmenschlichen Interaktionen sowie konstruktiver Arbeits-
und Feedbackkultur. Es berticksichtigt Aspekte menschlicher Vielfalt,
sozialer Dynamik und interpersoneller Verstindigung.
Das Handlungsfeld Gestaltung adressiert das planvolle Entwickeln von
Lehrveranstaltungen, die methodische Gestaltung von Lehr-Lern-Akti-
vitdten und den Umgang mit physischen und digitalen Lernumgebun-
gen.
Das Handlungsfeld Orientierungbezieht sich auf zwei Ebenen: Einerseits
sollten Lehrende Studierenden Orientierung im Lernprozess ermogli-
chen, indem sie deren Lernstand beurteilen und riickmelden. Anderer-
seits sollten Lehrende ihre eigene Rollenvielfalt reflektieren und ihre
Tatigkeit im dynamischen Hochschulsystem einordnen kénnen.

Fiir das Verstdndnis des Modells ist wesentlich, dass die Handlungsfelder
nichttrennscharfsind, sondern sich tiberlagern. Sie lassen sich auch als unter-
schiedliche Perspektiven verstehen, anhand derer wir Lehren und Lernen an
Hochschulen betrachten, gestalten und reflektieren konnen. So gibt es in der
Grafik zwischen den drei Kreisen der Handlungsfelder bilaterale Schnittmen-
gen - und die Schnittmenge aller drei Kreise definiert gleichsam den Kern
hochschulischen Lernens.

Die Uberlappungen der Kreise sind zugleich Stirke und Schwiche des
Modells. Einerseits zeigen sie auf, wie bestimmte Aspekte des Lehrens und
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Lernens zusammenhéngen und interagieren, andererseits mussten der Klar-
heit der Darstellung zuliebe wie bei allen Modellen' gewisse Vereinfachun-
gen vorgenommen werden. Zum Beispiel ist es eine normative Entscheidung,
ob wir Feedback der Beziehung, der Gestaltung oder der Orientierung zuord-
nen - es weist Beziige zu allen drei Handlungsfeldern auf. Dass das Modell
die Uberlappungen der Handlungsfelder sichtbar macht, kann zugleich als
eine Stdrke gesehen werden, da es die vielfédltigen Zusammenhénge seiner
Elemente sichtbar macht.

Wir haben bereits angesprochen, dass nachhaltiges Lernen auf tragfdhige
Beziehungen und ein férderliches Klima angewiesen ist. Deshalb stellen wir
das Handlungsfeld Beziehungen bewusst an den Anfang unseres Buchs: Die
wohlwollende Lernbeziehung in einem férderlichen Klima legt ein zentrales
Fundament fiir gelingende Hochschullehre. Damit sind verschiedene Facet-
ten von Beziehung angesprochen, insbesondere jene zwischen Dozierenden
und Studierenden sowie jene von Studierenden oder Dozierenden unterei-
nander, aber auch die Beziehung Studierender zu fachlichen Inhalten und
Diskursen und die selbstreflexive Beziehung Studierender zu ihrem eigenen
Lernen.

Ein zentrales Merkmal von Lernen ist in diesem Zusammenhang, dass
schulisches und hochschulisches Lernen stark sozial geprégt ist. So ist alles
Wissen und Konnen, das an Hochschulen zu lernen ist, letztlich kulturell
konstruiert, also durch soziale Prozesse hervorgebracht worden. Selbst wenn
jemand allein mit einem Buch lernt, wurde dieses Buch von einem oder
mehreren Menschen geschrieben und stellt Inhalte dar, die von Menschen
erarbeitet und sprachlich oder bildlich festgehalten wurden. Hinzu kommt
insbesondere beim Lernen in Bildungsinstitutionen, dass die Lernprozesse
stark sozial strukturiert sind, indem Curricula vorgeben, was zu welcher Zeit
in welchen Sozialformen gelehrt und gelernt wird (siehe Kapitel 2.5 fiir die
Grundlagen sozialen Lernens).

1 Gemif Giere (2006) sind Modelle nie per se richtig oder falsch: Wahrheitsfahig sind vielmehr
Behauptungen dariiber, wie gut ein Modell fiir einen bestimmten Zweck zu Welt und Daten passt -
was stets auch von der Perspektive abhingt.



Aus diesem Grund und weil die menschliche Lernmotivation ganz wesent-
lich sozial geprégt ist (siehe Kapitel 2.4), beginnt unser Buch mit dem Hand-
lungsfeld Beziehung:

Kapitel 3 widmet sich der bewussten Gestaltung von Beziehungen im
Rahmen von Lehren und Lernen an Hochschulen, welche die Basis fiir
erfolgreiches gemeinsames Arbeiten und Lernen schafft.

Kapitel 4 erldutert Aspekte und Auswirkungen von Gruppendynamik
und zeigt auf, wie die Diversitédt der Studierenden fiir wirksame Lernpro-
zesse genutzt werden kann.

Kapitel 5 beschreibt die Bedeutung von Feedbackprozessen fiir das Ler-
nen und wie wir sie in didaktischen Settings wirksam gestalten kénnen.

Dabei ist wie erwdhnt zu beachten, dass sich der Beziehungsbereich mit den
anderen zentralen Handlungsfeldern unseres Modells iiberlappt. So hin-
gen zum Beispiel Feedbackprozesse zwar stark mit der Beziehungsgestal-
tung zusammen, sind aber daneben fiir viele didaktische Methoden wie auch
fiir formative und summative Beurteilungsvorgdnge grundlegend. Feedback
koénnte deshalb je nach Perspektive auch den Themenbereichen der didakti-
schen Gestaltung oder der Orientierung des Lernprozesses zugeordnet wer-
den.

Wihrend wohlwollende Lernbeziehungen die zentrale Grundlage fiir gelin-
gendes Lehren und Lernen sind, muss hochschulisches Lehren und Lernen
im Rahmen institutionell vorgegebener Curricula auch didaktisch gestaltet
werden, damit Studierende das relevante Wissen und Kénnen auf dem ange-
strebten Niveau erwerben kénnen. Das Handlungsfeld Gestaltung deckt also
die Aspekte ab, die zu beachten sind, um in passend gestalteten Lehr-Lern-
Settings mit situativ wirksamen Methoden Prozesse des Lernens zu initiie-
ren, zu gestalten und zu begleiten. Damit sind die Themen angesprochen, die
den meisten Lesenden wohl als erste in den Sinn kommen, wenn von Hoch-
schuldidaktik die Rede ist, etwa Lernziele oder didaktische Methoden. Des
Weiteren finden Lernprozesse stets in konkreten physischen und digitalen
Lernumgebungen statt. Diese Umgebungen laden zu bestimmten Handlun-
gen ein und erschweren andere - sie formen die Lernprozesse somit wesent-
lich mit.
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Auch bei der didaktischen Gestaltung ergeben sich bedeutsame Schnitt-
mengen mit den anderen Kreisen unseres Modells. Den Umgang mit Feed-
back haben wir bereits als Beispiel dafiir erwéhnt. Ahnliches gilt auch fiir
das Beurteilen von Lernleistungen, das wir primér im Handlungsfeld Orien-
tierung verorten: In welcher Weise Studierende das Erreichen der Lernziele
nachweisen sollen, beeinflusst ihr Lernhandeln erheblich. Deshalb ist es
wichtig, Beurteilungsanldsse stets auch unter dem Blickwinkel der didakti-
schen Gestaltung zu betrachten und zu fragen, wie sie das Lernen der Studie-
renden férdern konnen.

Die Aspekte, die in unserem Modell im Bereich der Gestaltung von hoch-
schulischem Lehren und Lernen angesiedelt sind, decken wir in den mittleren
Kapiteln unseres Buchs ab:

Kapitel 6 erldutert, wie Lehrveranstaltungen vom Lernergebnis her
kohérent geplant, didaktisch abgestimmt und durch motivationsf6r-
dernde Modelle wirksam gestaltet werden kénnen.

Kapitel 7 positioniert den reflektierten und flexiblen Methodeneinsatz
als zentrales Gestaltungsinstrument lernforderlicher Hochschullehre
und leitet an, Methoden situativ und zielgerichtet auszuwihlen.

Kapitel 8 zeigt, wie wir Lernumgebungen physisch, digital und sozial so
gestalten konnen, dass sie Lernen wirksam unterstiitzen.

Um erfolgreich lehren und lernen zu kénnen, ist es erforderlich, sowohl die
eigene Titigkeit als auch die Entwicklung der Studierenden in einem weiteren
Sinnhorizont einordnen zu kénnen. Dazu gehort selbstverstédndlich die Ver-
trautheit mit den wissenschaftlichen und professionellen Anforderungen; sie
ist zentral, um Studierenden im Rahmen von Feedback und Beurteilungsan-
lassen Orientierung bieten zu konnen. Bedeutsam ist aber auch, dass wir uns
des sozialen Kontexts gewahr sind, in den institutionell organisiertes Lehren
und Lernen stets eingebettet ist.

Dieser Kontext beeinflusst wesentlich, was in einem Studiengang gelernt
werden soll und wie wir uns das Lernverhalten der Studierenden vorstel-
len. Das Lernen der Studierenden - einschliefllich der Ziele, die sie mit dem
Absolvieren eines Studiums verfolgen - ist wiederum wesentlich durch diese
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen geprégt. Entsprechend sind auch
Beurteilungsvorgidnge daran ausgerichtet, ob sie nun formativ darauf zielen,



die Studierenden in ihrem Lernen zu fordern, oder summativ bewerten, ob
die Studierenden die vorgegebenen Lernziele erreichen.

Dies gilt sowohl fiir die Lehrenden selbst (Wie erfolgreich war mein Leh-
ren? Was schliefle ich daraus fiir mein kiinftiges Lehrhandeln?) als auch fiir
die Studierenden (Wie erfolgreich habe ich gelernt? Was schlief3e ich daraus
fiir mein kiinftiges Lernen? Welche Bedeutung hat das zu Lernende fiir meine
Lebensziele?). Die Hochschulen als Institutionen versuchen, sich iiber das
Gelingen der Lehr- und Lernprozesse durch Lehrevaluationen und andere
Mafinahmen der Qualitédtssicherung zu orientieren und beziehen daraus wie-
derum selbst Orientierung hinsichtlich ihrer Wirksamkeit. Aus diesem Grund
ordnen wir das Beurteilen im Handlungsfeld Orientierung ein, auch wenn es
wie oben erortert auch didaktisch gestaltend wirkt.

Fiir unsere eigene Orientierung als Dozierende sowie dafiir, Studieren-
den eine angemessene Orientierung zu ermdglichen, ist das Rollenbewusst-
sein bedeutsam. Dabei geht es darum, dass sowohl wir Dozierenden als auch
Studierende jeweils im Rahmen von bestimmten Rollen handeln. Die situa-
tiv und kontextbedingt unterschiedlichen Rollen, die wir dabei einnehmen,
sind stark durch gesellschaftliche und institutionelle Erwartungen bestimmt,
was gewisse Personen in bestimmten hochschulischen Situationen und Kon-
texten tun sollen. Diese Erwartungen wiederum werden erheblich durch das
Hochschulsystem geprégt, das eigene Wert- und Zielvorstellungen hat, die
sich wie das System selbst laufend weiterentwickeln. Damit wir uns bewusst
und reflektiert in diesem komplexen Umfeld bewegen konnen, ist die Kennt-
nis der gesellschaftlichen, politischen, juristischen, ethischen und weite-
ren Hintergriinde der Institution Hochschule wesentlich. Dies betrifft neben
unserer Lehrtétigkeit auch die Steuerung von Forschung und Dienstleistun-
gen sowie die eigene Laufbahnentwicklung.

Von einzelnen Lehrenden iiber Studiengangsleitungen, Hochschuldidak-
tiker:innen und Lehrentwickelnden bis hin zu Hochschulleitungen oder Bil-
dungsdirektionen und Kultusministerien versuchen zudem die verschiedenen
Akteure abzuschitzen, welches Wissen und Kénnen, welche Fahigkeiten und
Fertigkeiten in Zukunft weiterhin, nicht mehr oder neu relevant sein werden.
Diese Prognosen und teilweise auch wertebasierten Vorstellungen entfalten
jeweils vor allem im Rahmen von Erneuerungsvorgingen ihre Wirkung, von
der Neugestaltung einzelner Module bis hin zu Curriculumreformen oder der
Entwicklung neuer Studienginge. Damit sind meist intensive Aushandlungs-
prozesse zwischen verschiedenen Beteiligten verbunden. Damit wir uns als
Dozierende und Fachexpert:innen hier produktiv einbringen kénnen, lohnt
sich nicht nur die Kenntnis des Hochschulsystems, sondern auch eine regel-
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maéflige Auseinandersetzung mit sich verdndernden Anforderungen im wis-
senschaftlichen Diskurs und in den Professionen, fiir die wir (aus-)bilden.
Diese Zusammenhinge werden in unserem Modell durch das Hand-
lungsfeld Orientierung gebiindelt. Die ihnen gewidmeten Kapitel bilden den
Abschluss unseres Buchs:
So schildert Kapitel 9 die komplexe Scharnierfunktion von formativen
und summativen Leistungsbeurteilungen zwischen der didaktischen
Gestaltung von Lernprozessen und der Orientierung von Studierenden
iiber ihren Lernstand.
Kapitel 10 beschreibt, welche Rollen Lehrende einnehmen und wie sie
diese bewusst gestalten kénnen.
Kapitel 11 zeigt auf, dass Lehrende Hochschule auf allen Ebenen aktiv
mitgestalten, und erldutert hochschulpolitische Entwicklungen und
organisationale Dynamiken mit dem Ziel, eine bewusstere Mitgestaltung
zu ermoglichen.
Abschliessend wirft Kapitel 12 einen Blick in die Zukunft und skizziert
mit den sogenannten Future Skills Kompetenzbiindel, die fiir die Bewal-
tigung kiinftiger Herausforderungen in Wissenschaft und Gesellschaft
zentral sind.

Wihrend das vorliegende Buch nach grundlegenden Themen strukturiert ist,
bietet es eine zeitgeméfie Einfiihrung in die Hochschuldidaktik. So adressiert
es auch Herausforderungen, die im Hochschuldiskurs derzeit intensiv dis-
kutiert werden. Anhand von drei Themenclustern zeigen wir auf, wie aktu-
elle Fragen quer durch die verschiedenen Kapitelthemen adressiert werden.
Dabei iiberlappen sich die Erlduterungen dieser drei Themenbiindel teil-
weise, da die behandelten Fragen - nach kiinftig relevanten Kompetenzen,
nach Vielfalt und Heterogenitét sowie nach KI und Nachhaltigkeit - auf viel-
faltige Weise zusammenhéngen.



Verdnderung und Wandel sind heute die Regel und nicht mehr die Aus-
nahme - das gilt im gesamtgesellschaftlichen Rahmen ebenso wie fiir die
Hochschulwelt. Allein von 2020 bis 2026 erlebten wir unter anderem die
Corona-Pandemie, den Beginn des Ukrainekriegs mit einer Energiekrise,
Unterbrechungen globaler Lieferketten, Phasen massiver Inflation sowie den
KI-Boom. Parallel dazu beeinflussen weitere geopolitische und handelspoli-
tische Spannungen die globale wirtschaftliche Stabilitdt und das alltigliche
Leben breiter Bevolkerungsschichten nachhaltig.

Spezifisch in der Hochschulwelt duflert sich der stete Wandel im hohen
Rhythmus der systemischen Verdnderungen auf verschiedenen Ebenen, von
der Bologna-Reform iiber neue gesetzliche Regelungen? bis zu regelméfligen
Reorganisationen von Hochschulen oder einzelnen Departementen, Fakul-
taten, Instituten usw. Auch die Studiencurricula werden heute immer wieder
angepasst, ebenso werden Studienangebote abgeschafft oder neu angeboten;
diese Entwicklungen und ihre Bedeutsamkeit fiir Dozierende werden in Kapi-
tel 11 ausgefiihrt.

Eine wesentliche Ursache dieser Entwicklungen ist die hohe Emergenz,
die durch die technologische und wissenschaftliche Entwicklung entstanden
ist - man konnte auch vom exponentiellen Zeitalter sprechen (Stocker 2023).
In diesem Zusammenhang greift ein Bildungsverstdndnis, das die Hoch-
schule primér als Vorbereitung auf spezifische Berufsprofile begreift, zu kurz.
Da sich der Arbeitsmarkt nicht linear entwickelt und technologische Spriinge
etablierte Spielregeln oft tiber Nacht aushebeln, entsteht eine Dynamik, in
der gesellschaftliche Erwartungen die Anpassungsfdhigkeit formaler Curri-
cula regelméfig tiberholen. Aufgrund des beschleunigten Wandels stellt sich
somit zunehmend die Frage, wie wir Studierende darauf vorbereiten kénnen,
in unsicheren zukiinftigen Kontexten handlungsfihig zu sein, und welche
Kompetenzen sie dafiir und fiir die Gestaltung gesellschaftlicher Transforma-

2 Inder Schweiz zum Beispiel das 2011 in Kraft getretene Bundesgesetz iiber die Forderung der Hoch-
schulen und die Koordination im schweizerischen Hochschulbereich (HFKG) oder das 2014 in Kraft
getretene Bundesgesetz {iber die Weiterbildung, siehe Kapitel 11. Auch in Deutschland erfolgten in
den letzten Jahren wesentliche gesetzliche Neuerungen - aufgrund des Féderalismus vor allem auf
Lianderebene - zum Beispiel trat 2020 in Rheinland-Pfalz das neue Hochschulgesetz (HochSchG) in
Kraft, und wihrend der Abfassung dieses Buchs hielten in Nordrhein-Westfalen Debatten um das
sogenannte Hochschulstdrkungsgesetz an.
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tion bendtigen. Diese Zusammenhénge sind nicht nur fiir traditionell weniger
professionsorientierte Studienfacher wie Sprachen oder Naturwissenschaften
relevant, sondern ebenso fiir professionsorientierte Studienginge etwa im
Gesundheitsbereich oder in der Lehrer:innenbildung; in Kapitel 12 werden
sie ndher beleuchtet.

DieDiskussionenrund umdie technologische, insbesondere KI-getriebene
Entwicklung oder auch den raschen wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Wandel haben teils utopische, teils kulturpessimistische Ziige. Demgegen-
iiber scheint es uns wichtig, im Blick zu halten, dass die menschliche «Hard-
ware» seit der Erfindung der Schrift im Wesentlichen gleichgeblieben ist und
sich nur im Laufe von Tausenden, wenn nicht Zehntausenden von Jahren
verdndert. Unser Gehirn, unsere Wahrnehmung oder unsere Grundbediirf-
nisse bleiben also ungeachtet kurzfristiger technologischer, wirtschaftlicher
oder gesellschaftlich-kultureller Verdnderungen prinzipiell die gleichen. Wie
auf dieser Basis menschliches Lernen «funktioniert» und was dabei zum Bei-
spiel im Umgang mit generativen KI-Tools zu beachten ist, erlautert Kapitel 2,
das sich der Lern- und Motivationspsychologie widmet. Gleichzeitig miissen
die Studierenden gerade angesichts der beeindruckenden Moglichkeiten und
Allgegenwirtigkeit von KI-Tools in ihrer epistemischen Handlungsfdhigkeit
gestdrkt werden (Nieminen und Ketonen 2024).

Ein weiterer Bezug zu den Herausforderungen einer von rasanten Umwdl-
zungen gepragten Welt ergibt sich in diesem Rahmen auch aus den psycho-
logischen Grundbediirfnissen, die erfiillt sein miissen, damit Menschen aus
sich heraus Motivation und Sinnhaftigkeit entwickeln kénnen. Aus der Bedeu-
tung dieser Grundbediirfnisse und der Wichtigkeit sozialer Aspekte des Ler-
nens ergibt sich auch die grofle Bedeutung, die Beziehungen fiir das Lehren
und Lernen im Allgemeinen haben. Deren bewusste Gestaltung ist deshalb
zentral. So pragt das Vertrauen von uns Dozierenden in Interaktionen mit Stu-
dierenden den gegenseitigen Umgang. Bewusst und achtsam gestaltete Bezie-
hungen schaffen deshalb die Basis fiir erfolgreiches gemeinsames Arbeiten
und Lernen, wie Kapitel 3 veranschaulicht. Der bewusste Umgang mit Bezie-
hungen wiederum ist auch fiir die Studierenden eine wesentliche Kompetenz
in einer Welt, die sich rasant wandelt: Er ermdoglicht ihnen, den persénlichen,
beruflichen und gesellschaftlichen Umgang mit anderen Menschen nachhal-
tig und erfolgreich zu gestalten.

Entsprechend ist es wichtig, Lehrveranstaltungen, Selbstlernphasen und
Beurteilungsanldsse mit Blick auf Future Skills, digitalen Wandel und die
Bedeutung von Beziehungen zu planen und zu gestalten. Die Kapitel 6 bis 8
zur didaktischen Planung, zur Auswahl von didaktischen Methoden und zur



Gestaltung von Lehr-Lern-Umgebungen zeigen viele Moglichkeiten auf, wie
wir das Lehren und Lernen auf diese Weise fit fiir die Zukunft machen kénnen.
Dabei ist unbedingt auch mitzudenken, wie Lernfortschritte und das Errei-
chen von Lernzielen riickgemeldet und beurteilt werden, wozu die Kapitel 5
(Feedback) und Kapitel 9 (Beurteilen) wertvolle Zusammenhénge aufzeigen
und Gestaltungsoptionen darlegen.

Aus verschiedenen Griinden werden unsere postindustriellen, zunehmend
digital geprédgten Gesellschaften nicht nur heterogener und global vernetz-
ter, sondern sich ihrer Vielfalt auch vermehrt bewusst. Damit einhergehend
bringen Studierende an Hochschulen zunehmend unterschiedliche Bil-
dungsbiografien, kulturelle Beziige oder auch Behinderungen und Verschie-
denheiten beziiglich ihrer Lernvoraussetzungen mit. Zwei Faktoren, die zu
einer Zunahme gefiihrt haben und auch weiterhin fithren diirften, sind die
zunehmende Durchlissigkeit des Bildungssystems und das lebenslange Ler-
nen, in dessen Rahmen immer haufiger auch Erwachsene mittleren Alters
nochmals ein konsekutives Studium oder eine umfassende Weiterbildung
(wie in der Schweiz einen Master of Advanced Studies MAS) absolvieren. Je
nach Branche/Profession wirkt auch der Fachkrédftemangel in diese Rich-
tung, beispielsweise bei den Quereinstiegs-Studiengdngen an Pddagogischen
Hochschulen. Wissenschaftliche Fortschritte, etwa in der Neuropsychologie
und Kognitionsforschung (vgl. Clark 2023), tragen zudem dazu bei, dass wir
uns verstdrkt {iber die Vielfalt der Studierenden hinsichtlich ihrer Lernvoraus-
setzungen - der sogenannten Neurodiversitidt - bewusst werden. Diese neuen
Erkenntnisse werden in Kapitel 2 erldutert und stellen eine wichtige Grund-
lage dafiir dar, den vielféltigen Lernvoraussetzungen Studierender gerecht zu
werden. Die verschiedenen Formen von Diversitit der Studierenden spielen
eine zentrale Rolle fiir die Frage, was in Gruppen tatsidchlich geschieht und
wie Inklusion jenseits wohlmeinender Zuschreibungen konkret gestaltet wer-
den kann. Kapitel 4 analysiert damit verbundene Spannungsfelder und arbei-
tet Bedingungen und Strategien heraus, unter denen sichere Beteiligung fiir
unterschiedliche Studierende moglich wird. Dartiiber hinaus wird Widerstand
nicht als Stérung, sondern als diagnostisches Instrument verstanden, das auf
Passungsprobleme zwischen Anforderungen, individuellen Ressourcen und
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erlebter Zugehorigkeit verweist und damit wichtige Hinweise fiir die Weiter-
entwicklung inklusiver Lehr-Lern-Arrangements liefert.

Leistungsbeurteilung ist der Bereich, bei dem Hochschulen (wie Schu-
len) in aller Regel am meisten Schwierigkeiten zeigen, Vielfalt angemessen zu
berticksichtigen. Aufgrund ihrer zentralen Bedeutung sowohl fiir die Orientie-
rung der Studierenden hinsichtlich ihrer Lernentwicklung als auch beziiglich
der Selektion und Qualifikation sind Beurteilungsanlésse allerdings von zent-
raler Bedeutung fiir den Umgang mit Vielfalt. Wenn wir an Hochschulen nach-
haltig mehr Diversitét erreichen und Studierenden mit verschiedenartigsten
Hintergriinden und Qualitdten nicht nur den Zugang zu Hochschulen, son-
dern auch echtes Lernen und erfolgreiche Abschliisse ermoglichen méchten,
miissen wir auch die Beurteilungspraxis entsprechend gestalten. Kapitel 9
stellt deshalb Beurteilungspraktiken vor, die unterschiedliche Formen der
Wissenserarbeitung und -darstellung zulassen und damit der Vielfalt der
Lernwege, Ausdrucksformen und Kompetenzen von Studierenden besser
gerecht werden. Damit konnen wir den Blick auf Lernbeurteilung erweitern
und diese als integralen Bestandteil inklusiver Lehr-Lern-Arrangements ver-
stehen. Zentrale Stellhebel fiir Transparenz, Fairness und Lernwirksamkeit
sind dabei das bewusste Einbeziehen verschiedener Akteure - Studierende
selbst, Peers und Lehrpersonen - sowie unterschiedliche Anlidsse und Zeit-
punkte der Beurteilung.

Auch Lernumgebungen sind eine zentrale, wenn auch hdufig unterschétzte
Dimension hochschuldidaktischer Gestaltung. Die Gestaltung physischer
und digitaler Rdume hat ebenfalls einen erheblichen Einfluss darauf, welche
Art von Teilhabe moglich ist und welche Barrieren errichtet oder abgebaut
werden. Kapitel 8 zeigt auf, inwiefern Lernumgebungen nicht neutral sind,
sondern Lernprozesse, Interaktionen und Zugehorigkeit aktiv mitpragen. Sie
wirken zugleich als Tréger eines «verborgenen Curriculums», verstanden als
die Gesamtheit impliziter Normen, Erwartungen und Wertorientierungen,
die jenseits formaler Lehrziele vermittelt werden (Margolis 2001).

Ob die Vielfalt geférdert und mehr Inklusion méglich wird, entschei-
det sich aber nicht nur dadurch, dass einzelne Dozierende die erlduterten
Aspekte beriicksichtigen. Auch die systemische Ebene der Hochschulsteue-
rung spielt dabei eine wesentliche Rolle. Wollen wir beispielsweise Lehrplidne
oder Priifungsordnungen inklusiver gestalten, ist ein Verstindnis des Hoch-
schulsystems und seiner Mechanismen von grofier Bedeutung. Kapitel 11
zur Hochschullandschaft gibt wertvolle Hinweise, wie Anderungen auf Sys-
temebene wirksam eingebracht werden konnen. Denn hochschulpolitische
Entscheidungen hinsichtlich Zugang, Studienorganisation, Unterstiitzungs-



angeboten oder Anerkennungspraktiken beeinflussen mafigeblich, ob wir die
Vielfalt der Studierenden als Ausgangsbedingung und Potenzial akademi-
scher Bildung tatsdchlich nutzen und fiir Gesellschaft und Arbeitswelt frucht-
bar machen kénnen.

Diese Frage verbindet die Auswirkungen technologischer Transformationen -
insbesondere von generativer KI - auf die Hochschullehre mit Fragen nach
Verantwortung und nachhaltiger Entwicklung.

Digitale Medien und KI wirken sich immer stérker auf die Gestaltung von
Beziehungen in Hochschulen aus. Stand friiher die direkte Kommunikation
zwischen Lehrenden und Lernenden bei der Vermittlung von Wissen und
Kompetenzen im Vordergrund, wird mittlerweile haufig KI als Wissensver-
mittler (von Studierenden) und auch als Planungs- und Beurteilungshelfer
(von Dozierenden) eingesetzt. Interaktionen zwischen Lehrenden und Ler-
nenden finden zunehmend iiber digitale Lernplattformen statt. Beides wirkt
sich signifikant auf die Lernkultur im Hochschulbereich aus. Das «klassische»
didaktische Beziehungsdreieck zwischen Lehrenden, Lernenden und Lern-
gegenstand wird also durch die generative KI um eine vierte Instanz erwei-
tert - aus dem Dreieck wird ein Tetraeder. Der Wechsel von zwei auf drei
Dimensionen signalisiert, dass durch KI die didaktischen Beziehungen kom-
plexer werden:® KI-Instanzen wirken sich durch ihre Allgegenwirtigkeit und
Vielseitigkeit auf alle Komponenten und Beziehungen aus (vgl. Hanke 2025).

Diese Komplexitédtssteigerung ist neben den in Kapitel 1.3.1 ausgefiihrten
Zusammenhdngen ein weiterer Grund, weshalb Beziehungen zwischen Stu-
dierenden und Dozierenden gestédrkt werden miissen. Nur im Rahmen einer
auf Gegenseitigkeit beruhenden Vertrauenskultur im Sinne der Resonanzpa-
dagogik (Rosa und Endres 2016) kann KI sinnvoll in die Hochschullehre inte-
griert werden. Diese soziale Eingebundenheit ist eine wesentliche Basis fiir
erfolgreiche Lernprozesse, wie in Kapitel 2 mit Blick auf die Lern- und Moti-
vationspsychologie und in Kapitel 3 hinsichtlich der Beziehungsgestaltung

3 Der Tetraeder veranschaulicht die Komplexitédt durch seine Dreidimensionalitdt: Seine Oberflache
wird durch vier Dreiecke gebildet, von denen (nur) eines das klassische didaktische Dreieck ist.
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erldutert wird. Wenn wir die Institution Hochschule als sozialen Interaktions-
raum stdrken, machen wir sie folglich auch «fit» fiir das KI-Zeitalter.

Auch die aktive und bewusste Rollengestaltung, die Gegenstand von Kapi-
tel 10 ist, wandelt sich im Zeitalter von KI, weil nun Beziehungsaspekte immer
zentraler werden. Dozierende sind zwar weiterhin Expert:innen fiir ihr Fach,
miissen aber zunehmend Studierenden Orientierung auch in berufs- und
lebenspraktischen Belangen geben. Insbesondere in ihrer Rolle als Beglei-
ter:innen konnen sie Studierende ermutigen und stiarken.

Grundlegend fiir die Etablierung einer dialogischen Kultur in der Hoch-
schule sind Feedbackprozesse. Sie konnen durch digitale Werkzeuge unter-
stiitzt werden. So kénnen KI-Tools sowohl von Studierenden selbst als auch
von Lehrenden fiir formative Riickmeldungen eingesetzt werden. Die Ver-
antwortung fiir gelungene Lehr-Lern-Gelegenheiten liegt jedoch weiterhin
gemeinsam bei Studierenden und Dozierenden und sollte nicht vollstindig
an die KI abgegeben werden. Zudem gibt es an Hochschulen noch weitere
relevante Feedbackebenen neben jener zwischen Dozierenden und Studie-
renden. Kapitel 5 geht deshalb von einem breiten Feedbackverstandnis aus
und zeigt eine Palette an Moglichkeiten auf, wie Feedbackprozesse genutzt
werden, um bedeutsames Lernen und wirksames Lehren zu fordern.

AuchbeiderPlanungihrer Lehrveranstaltungkénnen Lehrende generative
KI als Sparringspartner oder Inspirationsquelle einsetzen. Sie nutzen KI bei-
spielsweise, um Feedback zu Lernzielen einzuholen oder Planungsentwiirfe
erstellen zu lassen. Auch hier sollte jedoch ein kritischer Umgang mit KI-Pro-
dukten gepflegt werden. So wird in Kapitel 6 Schritt fiir Schritt die Vorgehens-
weise bei der Planung einer Lehrveranstaltung vorgestellt. Lernziele werden
als zentraler Ausgangspunkt fiir die Planung geméfs dem Constructive Align-
ment beleuchtet, einem zentralen Ansatz hochschuldidaktischer Gestaltung
(Biggs 1996). Die Variante des Integrated Course Design setzt insbesondere
auf nachhaltiges Lernen im Sinne bedeutsamer und langandauernder Lern-
ergebnisse. Diese kognitive Nachhaltigkeit bedeutet, dass Inhalte tiefgreifend
verstanden und behalten werden. Der Ansatz adressiert sowohl kognitive als
auch affektive Lernzieldimensionen. Besonders affektive Dimensionen for-
dern iiberfachliche Lernziele wie Demokratiebildung und 6kologische Nach-
haltigkeit im Sinne der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE).

KI kann Studierenden als Coach fiir bedeutsames und nachhaltiges Ler-
nen dienen, sollte jedoch nicht als Abkiirzung fiir schnelle Wissensgewinnung
verwendet werden, wie in Kapitel 2 erlautert wird. Dabei helfen insbesondere
Lernerfahrungen, die so gestaltet sind, dass hochwertige Wissensanteile und
praktische Kompetenzen erworben werden. Kapitel 7 gibt entsprechende



Anregungen zur methodischen Inszenierung von Lehrveranstaltungen, ins-
besondere zur ziel- und situationsaddquaten Auswahl und Gestaltung von
Methoden, die aktives Handeln der Studierenden erméglichen.

Im Sinne des Alignments miissen Leistungsnachweise an die Lernakti-
vitdten und Lernziele gekoppelt sein, damit im Sinne der Validitdt auch das
gemessen wird, was die Studierenden lernen sollten. In Kapitel 9 wird deut-
lich, dass dafiir authentische Aufgabestellungen zu formulieren sind, die sich
an der fachlichen Praxis orientieren. Lediglich ein fertiges Produkt zu beurtei-
len, erscheint durch den Einsatz von generativer KI im Sinne der Reliabili-
tat der Leistungsmessung fragwiirdig. Stattdessen sollten verstirkt Prozesse
beurteilt werden, die die Lern- und Kompetenzentwicklung der Studierenden
berticksichtigen. Somit werden auch Beurteilungssituationen eher als Lern-
gelegenheiten gestaltet («Assessment for / as Learning»). Sobald Studierende
als Mitautor:innen von Leistungsnachweisen, Beurteilungskriterien und den
dafiir zutréglichen Lernwegen einbezogen werden, stérkt dies iiber die Selbst-
wirksamkeit ihre intrinsische Motivation und somit nachhaltiges Lernen.

Physische und digitale Lernumgebungen prigen, wie gelernt wird - fach-
lich, sozial und ethisch. In Kapitel 8 wird erldutert, wie in einer Zeit, in der
digitale, hybride und KI-gestiitzte Lernsettings zunehmend zum Normalfall
werden, die bewusste Gestaltung von Lernrdumen ins Zentrum hochschuldi-
daktischer Reflexion riickt. Moderne Lernumgebungen entstehen im Zusam-
menspiel von physischen, digitalen und sozialen Dimensionen und sollten
gemeinsam mit Studierenden gestaltet werden. Dies fordert nicht nur soziale
und kreative Kompetenzen, sondern macht Lernrdume zu Orten der Partizi-
pation und Mitverantwortung. Zugleich fordert die aktuelle KI-Debatte dazu
auf, digitale Technologien kritisch und gezielt einzusetzen. KI- und Digital-
anwendungen sind ressourcen- und energieintensiv und werfen Fragen nach
okologischer wie kognitiver Nachhaltigkeit auf: Wo trédgt die Effektivitidt von
KI-Technologie im Endeffekt zum Sparen von erschépfbaren Ressourcen bei
und wo verschlingt sie solche unnétig?

Dieses Buch zielt nicht auf lineare Wissensvermittlung, sondern auf Orien-
tierung im Sinne eines Kompasses. Das zugrunde liegende Ziircher Rahmen-
modell fiir wirksame Hochschullehre (siehe Abbildung Buchklappe) dient
als Advance Organizer: Es zeigt zentrale Dimensionen guter Hochschullehre
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und ihre wechselseitigen Beziige, ohne eine feste Reihenfolge vorzugeben.
Leser:innen sind eingeladen, die Kapitel je nach Fragestellung, Erfahrungs-
hintergrund oder aktuellem Entwicklungsbedarf auszuwéhlen, miteinander
zu verschrinken und interessengeleitet von einem Kapitel zu weiterfiihren-
den zu springen. Querverweise im Text unterstiitzen dieses nichtlineare, ver-
netzte Vorgehen.

Ein iteratives Lesen ist dabei ausdriicklich erwiinscht. Hochschuldidakti-
sche Entwicklung verlduft selten geradlinig, sondern in Schleifen: Wer etwa
einen Beurteilungsanlass verdndert, stellt hdufig fest, dass auch Lehrme-
thoden, Lernziele oder Lernumgebungen neu justiert werden miissen - und
kehrt mit dieser verdnderten Perspektive erneut zu bereits gelesenen Kapi-
teln zuriick. Alternativ konnen die Kapitel entlang der im Modell ausgewiese-
nen iibergeordneten Handlungsfelder als thematische Zugidnge gewéhlt und
gezielt vertieft werden.

Die zugrunde liegende Hypothese lautet: Beim zweiten Lesen sieht man
anderes als beim ersten. So kann etwa Kapitel 9 zur Leistungsbeurteilung
beim ersten Durchgang vor allem als Sammlung praktischer Instrumente
erscheinen. Nach der Lektiire zu Lernzielen (Kapitel 6) oder Feedback (Kapi-
tel 5) riicken beim erneuten Lesen jedoch Fragen der Passung, der Studieren-
denperspektive oder der Nachhaltigkeit von Beurteilungen und Bewertungen
in den Vordergrund. Ahnlich kann Kapitel 7 zur methodischen Gestaltung
zunichst inspirieren, bevor es - nach der Auseinandersetzung mit KI-Einsatz
oder institutionellen Rahmenbedingungen - stirker als Ressource fiir didak-
tische und ethische Entscheidungen wahrgenommen wird.

Der Advance Organizer hilft dabei, Zusammenhénge sichtbar zu machen,
ohne sie festzuschreiben. Wie er genutzt wird, entscheidet sich im individuel-
len Lehr- und Lernkontext.

Auf der Webseite zum Buch (sieche URL und QR-Code am Ende des
Inhaltsverzeichnisses auf Seite 10) finden sich zudem weiterfithrende Links
und Online-Materialien zum Buch, beispielsweise Methodensammlungen,
Beurteilungsraster oder didaktische Instrumente.

Wie fiir wirksame Hochschullehre gilt auch fiir dieses Buch: Es lebt von Bezie-
hung, Gestaltung und Orientierung. Zu der Form, in der es heute vorliegt,
haben viele Menschen beigetragen - nur dank vielfdltigem, multiperspekti-



vischem Austausch konnte aus ersten Ideen nach und nach ein tragfidhiges

Gesamtwerk werden:
Das Buch wére ohne die grossartige Zusammenarbeit mit unseren Team-
kolleg:innen des ZHE Zentrums fiir Hochschuldidaktik und -entwick-
lung (Pddagogische Hochschule Ziirich) und den Gastautor:innen nicht
entstanden.
Der intensive Austausch mit Fachkolleg:innen, Teilnehmenden unseres
CAS-Lehrgangs* in Hochschuldidaktik und dem Editorial Board der
Buchreihe «Forum Hochschuldidaktik und Erwachsenenbildung» gab
wertvolle Impulse sowohl fiir die lesefreundliche Gestaltung der Kapitel
als auch fiir fachliche Zusammenhinge und Literaturhinweise. Hier sind
insbesondere die zahlreichen Peer-Feedbacks zu nennen, die wir erhal-
ten haben.

Namentlich danken mo6chten wir unserem Abteilungsleiter Markus Weil und
unserer Prorektorin Barbara Kohlstock, die eine Arbeitsatmosphire schaffen,
die grofiangelegte, breitgefacherte und langwierige Projekte wie das Verfassen
dieses Buchs erméglicht. Ebenso danken wir unserer Lektorin Nadine Sharon
und der studentischen Mitarbeiterin Hannah Schidler, die bei der Fertigstel-
lung des Buchs wesentlich mitgewirkt haben.

Unser Dank geht auch an die folgenden Personen, die Peer-Feedback zu
Entwiirfen unserer Kapitel gegeben haben: Tina Ammann, Eva Baumgart-
ner, Angela Briitsch, Karin Diez, Jiirg Fraefel, Ulrike Hanke, Monique Honeg-
ger, Svenja Kaduk, Shpresa Kozhani, Dominik Roost, Katharina Schild, Robin
Schmidt, David Schmocker, Hannah Schédler, Simone Tuena-Kiipfer, Carina
Zachariah.

Wir widmen dieses Buch unserem langjéhrigen Abteilungsleiter Geri Tho-
mann, der 2025 leider viel zu friih verstorben ist. Er hat unsere hochschuldi-
daktische Arbeit und somit auch die im vorliegenden Buch vertretene Haltung
wesentlich geprégt, auch wenn er sein Erscheinen nicht mehr erleben durfte.
Mit dem Zitat aus Thomann (2021, 58), das wir dem Buch vorangestellt haben,
wollen wir seinen Einfluss auf unser hochschuldidaktisches Denken und Han-
deln wiirdigen.

4  CAS=Certificate of Advanced Studies, schweizerisches Weiterbildungsformat im Umfang von 10-15
ECTS-Punkten.
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Flipped Classroom geht auch ohne Vorbereitung

«Ich studiere im dritten Semester Informatik an einer Fachhochschule und
besuche eine Einflihrungsveranstaltung zum Thema Data Science. Der
Dozent hat das Konzept des <Flipped Classroom> eingefiihrt, bei dem wir
wochentlich Videos anschauen sollen, die den Stoff erklaren. In den Pra-
senzsitzungen beantworten wir Fragen und machen Ubungen.

Anfangs habe ich mir die Videos regelmaBig angesehen, aber inzwischen
tue ich das nicht mehr. Die Videos sind zu langatmig, schwer verstandlich,
und ich finde oft keine Zeit dafiir. Meine Kommiliton:innen und ich haben
bemerkt, dass der Dozent den Stoff in den Vorlesungen wiederholt, wenn wir
Fragen stellen. Zudem haben wir auf YouTube bessere Videos gefunden, die
wir oft gemeinsam anschauen und besprechen.

Wir haben ein schlechtes Gewissen, aber hoffen, auf diese Weise die Klau-
sur am Ende des Semesters zu bestehen.»

Weshalb schauen sich die Studierenden die Videos des Dozenten nicht mehr
an, fragen ihn aber in der Vorlesung just nach deren Inhalten? Was brauchen
die Studierenden, um den Stoff wirklich zu durchdringen und nicht nur fir
die Klausur zu lernen? Wie lassen sich Lehrmethoden so gestalten, dass sie
die Bediirfnisse der Lernenden beriicksichtigen?

Das Kapitel bietet einen Uberblick iiber zentrale Theorien und empirische
Befunde der Lern- und Motivationspsychologie sowie der Hirnforschung
und zeigt deren Bedeutung fiir die Lehrpraxis an Hochschulen auf. So legt es
dar, wie unterschiedliche Lerntheorien das Lernen aus verschiedenen Blick-
winkeln betrachten. Der Abschnitt zur Hirnforschung beleuchtet neuronale
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Grundlagen des Lernens und zeigt einige allgemeingiiltige und breit anwend-
bare Lernprinzipen auf. Unter Betonung der Selbstbestimmungstheorie wird
erldutert, wie motivationsférderliche Lernumgebungen geschaffen werden
konnen. Abschliefiend zeigt ein Blick auf soziale Aspekte des Lernens, in wel-
chem Ausmaf’ nicht nur unsere Motivation zum Lernen, sondern auch die
eigentlichen Lernvorgédnge auf gemeinsamen Tétigkeiten und der menschli-
chen Féhigkeit zur Perspektiveniibernahme beruhen. Viele der in den folgen-
den Kapiteln vorgestellten didaktischen Ansétze, Methoden und Instrumente
basieren auf diesen lern- und motivationspsychologischen Grundlagen und
Prinzipien.

Das vorliegende Kapitel fokussiert auf theoretische Ansitze, die erklaren, wie
Menschen (nicht) lernen, was sie zum Lernen motiviert und wie das Lernen
einzelner mit dem Lernen anderer Menschen zusammenhingt. Das Kapitel
liefert somit grundlegende Erkldrungen zu verschiedenen Aspekten unse-
res Ziircher Rahmenmodells fiir wirksame Hochschullehre (siehe Kapitel 1.2
sowie Abbildung Buchklappe):
Die Motivationspsychologie und die Theorie des sozialen Lernens (Kapi-
tel 2.4 und 2.5) erkldren viele der Zusammenhénge und Prozesse, die
besonders in den Kapiteln 3 bis 5 zum Themenbereich Beziehung zum
Tragen kommen: Welche Bedingungen sind besonders wichtig, um
Menschen zum Lernen zu motivieren? Inwiefern sind soziale Prozesse
zentral fiir das menschliche Lernen und wie kénnen wir uns das zunutze
machen?
Die Lernpsychologie und die Hirnforschung (Kapitel 2.2 und 2.3) bieten
empirisch fundierte Erkldrungen fiir die Wirksamkeit von didaktischen
Ansitzen, Instrumenten und Methoden an, wie sie insbesondere in den
Kapiteln 6 bis 8 zum Themenbereich Gestaltung und in Kapitel 9 zum
Thema Beurteilung erldutert werden. Auch kénnen wir uns durch dieses
Wissen direkt zu didaktischen Umsetzungen anregen lassen: Wie kon-
nen wir uns Lernprozesse eigentlich vorstellen? Welche Lernprinzipien
sind besonders wirksam, und welche neuronalen Prozesse liegen ihnen
zugrunde? Wie kénnen wir das Wissen um diese Zusammenhénge niit-
zen, um Lehren und Lernen méglichst wirkungsvoll zu gestalten?



Weiterfithrend werden zentrale Herausforderungen von KI-Technologien fiir
das Lernen und die Anspriiche an die Gestaltung von Lehren und Lernen
erldutert, die sich daraus ergeben, dass sich die neuronale Verarbeitung zwi-
schen Menschen stark unterscheidet.

Lernpsychologische Theorien erméglichen Annahmen dariiber, wie Studie-
rende lernen, also Wissen und Konnen nachhaltig entwickeln. Fiir Hoch-
schuldozierende ist es wertvoll, diese unterschiedlichen Vorstellungen von
Lernen zumindest im Ansatz zu kennen (siehe Abbildung 2.1). Dies hilft nicht
nur, Lehrmethoden gezielt an die Bediirfnisse von Lernenden und an fach-
liche Anforderungen anzupassen. Auch das Lehr- und Lernverstédndnis, das
hinter Lernmaterialien, Ansidtzen anderer Dozierender oder Vorgaben der
Hochschule steht, kann durch diese Kenntnisse besser eingeschétzt werden.
Nicht zuletzt ist lernpsychologisches Wissen auch wesentlich, um ein fachlich
begriindetes, eigenes Lehr-Lern-Verstdndnis zu entwickeln.

Behavioristische Lerntheorien konzentrieren sich auf beobachtbares Verhal-
ten und die Umwelteinfliisse, die dieses Verhalten formen. Relevant fiir didak-
tische Vorgdnge ist das operante Konditionieren (Skinner 1953). Dabei wird
erwiinschtes Verhalten durch Belohnung verstirkt oder durch Bestrafung
reduziert.

Diese mechanistische Form der Steuerung von Lernen ist insbesondere
beirelativ einfachen Lernvorgdngen wirkungsvoll, aber ethisch fragwiirdig, da
die lernende Person nicht in die Steuerung ihres Verhaltens einbezogen und
letztlich manipuliert wird. Zudem wirkt sie vor allem {iber die extrinsische
Motivation auf das Lernen und ist auch deshalb nicht optimal (siehe Kapi-
tel 4). Behavioristische Konzepte sollten deshalb in zeitgeméflen hochschul-
didaktischen Ansédtzen keine zentrale Rolle spielen.
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Kognitive Lerntheorien betonen die inneren mentalen Prozesse, die beim
Lernen eine Rolle spielen. Diese Ansétze vergleichen das menschliche Den-
ken mit der Informationsverarbeitung eines Computers. Sie unterscheiden
zwischen sensorischem Gedédchtnis, Kurzzeit- oder Arbeitsgeddchtnis und
Langzeitgeddchtnis. Informationen durchlaufen verschiedene Phasen der
Verarbeitung: von der Wahrnehmung iiber die Speicherung bis hin zum Abruf.

Praktische Techniken zum Merken von Informationen wie das Chunking
(Gruppieren von Informationen) oder Elaborieren (Verkniipfen von neuem
mit bestehendem Wissen durch ausfiihrlichere Bearbeitung von Inhalten)
entstammen diesem Paradigma. Allerdings kann ihre Wirkung heute besser
durch die Annahme erklart werden, dass Lernen in neuronalen Netzwerken
erfolgt (siehe Kapitel 2.3).

Konstruktivistische Lerntheorien verstehen Lernen als aktiven, konstrukti-
ven Prozess, in dem Lernende Wissen durch Erfahrungen und Interaktionen
aufbauen. Piaget (1998 [1936]) betonte einen Gleichgewichtsvorgang beim
Aufbau von Wissen auf der individuellen Ebene: Lernende miissen neue
Informationen entweder in ihre bestehenden Wissensstrukturen einbauen
(Assimilation) oder, falls die Diskrepanz zu grof3 ist, die bestehenden Wissens-
strukturen so anpassen, dass die neue Information darin eingefiigt werden
kann (Akkommodation). Aus Sicht der neueren Hirnforschung lasst sich die-
ser Gleichgewichtsvorgang auch als Umgang mit Vorhersagefehlern verste-
hen: Unser Hirn bildet basierend auf unserer bisherigen Erfahrung laufend
Erwartungen dariiber, wie die Welt «sein sollte». Wenn neue Informationen
nicht dazu passen, entsteht ein Vorhersagefehler, der dann durch Assimila-
tion oder Akkommodation gelést werden kann. Fiir Vygotskij (2002 [1934])
waren soziale Interaktionen fiir das Lernen zentral, was heute auch durch
anthropologische Forschung gut belegt ist. Insbesondere handlungsorientier-
tes Lernen ist zunéchst ein sozialer Prozess: Neue Fihigkeiten und Konzepte
werden im sozialen Austausch erworben und angewendet, bevor sie interna-
lisiert und selbstgesteuert genutzt werden kénnen (Tomasello 2019). Auch die
moderne Hirnforschung stiitzt die bald hundert Jahre alten Erkenntnisse von
Piaget und Vygotskij, sodass der Konstruktivismus noch immer das mafige-



bliche Paradigma fiir wirkungsvolles und zeitgeméfies didaktisches Denken
und Handeln ist.

Der Konnektivismus versteht Lernen als Aufbau, Pflege und reziproke Nut-
zung von Netzwerken - auf neuronaler wie auf kultureller Ebene. Dieses
Paradigma geht davon aus, dass Wissen nicht ausschliefSlich im Individuum
verankert ist, sondern wesentlich durch die Interaktion zwischen Personen
entsteht, wobei heute digitale Technologien eine grofe Rolle spielen (Siemens
2005). Im Fokus steht die Fihigkeit, Verbindungen zwischen unterschiedli-
chen Informationsquellen herzustellen, zu pflegen und kontinuierlich zu
aktualisieren. Kollektives Wissen entsteht dabei insbesondere in Lernnetz-
werken und Communitys (Wenger 1998). Konnektivistische Ansétze betonen,
dass Netzwerke aktiv gestaltet und durch kontinuierlichen Austausch weiter-
entwickelt werden miissen (Downes 2010). Mit dem Aufkommen generativer
KI ergeben sich zudem neue Méglichkeiten: KI kann etwa als Assistenzsystem
fiir die Inhaltsgenerierung oder als Diskussionspartnerin dienen. Der Kon-
nektivismus erweitert somit herk6mmliche Lernparadigmen, indem er den
dynamischen Charakter von Wissen in einer zunehmend digitalisierten Welt
beriicksichtigt und Lehr-Lern-Prozesse als netzwerkbasierte Interaktionen
und Kooperationen begreift.

5 Siemenshatin diesem Zusammenhang 2024 ein neues Paradigma postuliert, das die Moglichkeiten
von KI einbezieht und das er als Interaktionalismus bezeichnet.
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Lerntheorien im Uberblick

Lehrende steuern das Lernen

Behaviorismus Kognitivismus
Lernen ist eine Reaktion Lernen ist Informations-
auf dussere Reize, verarbeitung im Gehirn,
v.a. Belohnung und dhnlich wie bei einem
Bestrafung Computer
Konstruktivismus Konnektivismus
Lernende konstruieren ihr Lernen ist das Aufbauen
Wissen aktiv durch und Nutzen von
Erfahrungen und sozialen Netzwerken in einer
Austausch digitalisierten Welt

Lernende steuern das Lernen

Lerntheorien im Uberblick (eigene Darstellung)

Insbesondere die beiden modernen Lernparadigmen Konstruktivismus
und Konnektivismus machen deutlich: Menschliches Lernen ist stark sozial
geprégt. Darauf gehen Kapitel 2.4 zur Motivation und Kapitel 2.5 zum sozia-
len Lernen niher ein. Im aktuellen Kapitel 2.3 betrachten wir zunédchst primér
die individuellen Aspekte des Lernens, wobei auch hier die soziale Wahrneh-
mung nicht ausgeklammert werden kann.

Die Hirnforschung liefert wertvolle Erkenntnisse dariiber, wie Lernpro-
zesse im Gehirn ablaufen. Durch das Verstdndnis neuronaler Mechanismen
konnen Dozierende Lernaktivititen gezielt gestalten, um Verstehensprozesse,
die Gedéchtnisbildung und den langfristigen Aufbau von Expertise bei Stu-
dierenden zu fordern.

Drei entscheidende Aspekte des neuronalen Lernens sind die Plastizitét des
Gehirns, Verdnderungen der Signaliibertragung zwischen Nervenzellen und
die Korrektur von Vorhersagefehlern. Sie sind entscheidend fiir das Verste-
hen und Behalten von Informationen. Das Verstdndnis dieser «Mechanis-



men» hilft Lehrenden, effektive Lehr- und Lernstrategien zu entwickeln, die

das Lernen der Studierenden nachhaltig férdern.
Neuroplastizitit: Die Plastizitdt des Gehirns bezieht sich auf seine Fahig-
keit, sich durch Erfahrungen und Lernprozesse strukturell und funktio-
nell zu verdndern. Diese Anpassungsfihigkeit ermdglicht es dem Gehirn,
neue neuronale Verbindungen zu bilden und bestehende zu stirken
oder abzuschwichen. Ein Beispiel fiir Neuroplastizitit ist das Erlernen
einer neuen Fihigkeit, wie das Spielen eines Musikinstruments oder das
Erlernen einer zusétzlichen Sprache. Diese Prozesse erfordern wieder-
holte Ubung und intrinsische Motivation, wodurch spezifische neuro-
nale Netzwerke aktiviert und gestérkt werden. Die Neuroplastizitit bleibt
lebenslang erhalten, nimmt aber in Tempo und Ausprdgung im Alter teil-
weise ab.
Verinderung der Signaliibertragung (siehe Abbildung 2.2): Bei Lern-
vorgédngen verdndert sich unter anderem die Stidrke der Signaliibertra-
gung zwischen Nervenzellen. Zwei wichtige Formen sind die
Langzeitpotenzierung (LTP) und die Langzeitdepression (LTD). LTP ver-
stirkt die Ubertragung an einer Synapse, nachdem die durch sie verbun-
denen Neuronen wiederholt gemeinsam stark aktiviert wurden. Das
fiihrt zu einer stidrkeren Ubertragung der Signale an dieser Synapse. LTD
bezeichnet eine Abschwichung der synaptischen Ubertragung, die nach
langer andauernder schwacher oder wenig koordinierter Aktivierung
auftreten kann. Bei oft aktivierten Verbindungen kann zudem die Mye-
linhiille der Axoneverstarkt werden, was die Signaliibertragungbeschleu-
nigt, dhnlich wie bei einem Stromkabel, das stérker isoliert wird. Diese
Mechanismen spielen eine Schliisselrolle bei der Gedichtnisbildung
und beim Lernen - iiber sie hinterlassen Lernvorgidnge neuronale Spu-
ren im Gehirn. Mit einer Metapher kann man deshalb auch sagen: Ler-
nen ist Spuren legen, und Wissen und Koénnen abrufen bedeutet, diese
Spuren wieder aufzuspiiren (Zimmermann 2024).
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Lernen als Korrektur von Vorhersagefehlern: Was wir als sinnliche
Wahrnehmung empfinden, ist nicht einfach die «innere Darstellung» der
dufleren Realitét, wie sie durch Augen, Ohren etc. ins Hirn transportiert
wird. Vielmehr arbeitet unser Gehirn mit unzdhligen Vorhersageschlei-
fen, die den Hauptteil unserer Wahrnehmung ausmachen: Es erstellt auf
Basis fritherer Erfahrungen laufend sensorische und kognitive Simula-
tionen dariiber, was als Nichstes zu sehen, zu horen oder zu erleben ist,
und vergleicht diese mit dem tatsidchlichen Input. Stimmen Vorhersage
und Realitét {iberein, wird die Simulation zur erlebten Erfahrung. Wei-
chen sie voneinander ab, wird ein Vorhersagefehler festgestellt. Neuro-
chemische Signale markieren dann die zuvor aktiven Verbindungen als
verdnderungsbediirftig, sodass neuronale Netzwerke schrittweise ange-
passt und verfeinert werden. Lernen besteht damit wesentlich darin, sol-
che Vorhersagefehler zu entdecken und zu korrigieren. Welche Spuren
wir verstidrken, héngt entscheidend davon ab, wo und in welchem Aus-



mafs unser Gehirn auf Vorhersagefehler stof3t, also Anpassungsbedarf
feststellt. Das konstruktivistische Bonmot «Aus Fehlern lernt man» trifft
somit neurophysiologisch tatsidchlich zu (vgl. Barrett Feldman 2018;
Clark 2023; Oakley et al. 2025; Zimmermann 2024, 90-92).

Das menschliche Gehirn ist ein Netzwerk aus rund 86 Milliarden Neuronen,
die durch ca. 100-500 Billionen (1 Billion = 10?) synaptische Verbindungen
miteinander Signale austauschen (siehe Abbildung 2.2). Durch Lernen wird
dieses Netzwerk angepasst: Wenn wir etwas Neues lernen, werden bestimmte
neuronale Netzwerke wiederholt gemeinsam aktiv, und die Stirke der Sig-
naliibertragung an den beteiligten Synapsen passt sich an. Wird viel geiibt,
beginnen mit der Zeit viele Teilprozesse automatisch abzulaufen: Geiibte
Autofahrer:innen miissen die Bewegungsabldufe von Gas geben, Bremsen
oder Schalten kaum noch bewusst steuern und kénnen ihre Aufmerksamkeit
stirker dem Verkehrsgeschehen widmen.

Zentral fiir die Anpassung von neuronalen Strukturen ist die subjektiv
empfundene Bedeutsamkeit des neuen Wissens: «Entscheidend ist, dass die
Tétigkeit und /oder ihr Resultat als bedeutsam empfunden werden. Dann
erfolgen neurologische Vorginge, welche die betroffenen Stellen im neuro-
nalen Netzwerk des Hirns plastisch und somit offen fiir Verdanderung machen»
(Eagleman 2020, 149-153; vgl. Zimmermann 2024, 100). Vermittelt tiber die
Bedeutsamkeit wirken sich insbesondere Motivation und Interesse auf den
Lernzuwachs aus (siehe Kapitel 2.4 zu Motivation und Selbstbestimmung).
Dies erkldart auch ein Element des einleitenden Fallbeispiels: Die Studie-
renden empfinden die Inhalte der vom Dozenten erstellten Videos als nicht
bedeutsam fiir ihr Lernen und beachten sie deshalb kaum mehr.

Die Konstruktion von Wissen erfolgt durch den Auf- und Ausbau von spe-
zifischen neuronalen Netzwerken. Wenn wir neue Informationen aufneh-
men oder neue Handlungsroutinen entwickeln, werden diese in bestehende
Netzwerke integriert, indem neue synaptische Verbindungen geschaffen oder
vorhandene Verbindungen gestédrkt werden. Das geschieht allerdings nicht
durch einmalige Vorgdnge. Um neue Verbindungen zu festigen und sich das
Gelernte langfristig anzueignen, ist aktive Wiederholung notwendig. Dabei
ist zwischen zwei verschiedenen Gedichtnispfaden zu unterscheiden, dem
deklarativen und dem prozeduralen (Oakley et al. 2025, 9-17):
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Deklarativer Pfad: Deklaratives Lernen fiihrt zur Aneignung von Wis-
sen. Dieses Wissen ist mehrheitlich bewusst und wird - je besser es
gelernt ist, desto besser wieder auffindbar - im Langzeitged4chtnis in
Form neuronaler Erregungsmuster gespeichert. Menschen konnen sich
in relativ kurzer Zeit viel Wissen auf dem deklarativen Pfad aneignen; der
Abruf geschieht aber nicht automatisch und nicht immer schnell. Das
erworbene Wissen wird durch die oben erwidhnten Assimilationspro-
zesse oft auch etwas umgeformt und entspricht beim Abruf nicht mehr
genau dem urspriinglichen «Input». Dem deklarativen Pfad wohnt
zudem ein paradox scheinender Effekt inne: Wer mehr auf einem Gebiet
weif3, kann schneller und mehr dazulernen. Und je mehr das Gehirn
«gefiillt» wird, desto mehr passt hinein (so der Hirnforscher Spitzer in
einem Interview, Arns 2011, 25).

Prozeduraler Pfad: Prozedurales Lernen fiihrt in erster Linie zur Aneig-
nung von Routinen, also von habituellen Handlungsvorgéngen. Proze-
durales Wissen - besser als Konnen bezeichnet - ist mehrheitlich
unbewusst. Wir konnen Schuhbindel binden, aber wir miissen mithsam
unsere Aufmerksambkeit auf den Prozessablauf richten, um den Prozess
bewusst verfiigbar zu machen und anderen erkldren zu kénnen. Proze-
durales Konnen ist sehr schnell, oft gar reflexartig (eben un- oder vorbe-
wusst) abrufbar, der Aufbau hingegen bendtigt viel Zeit und eine grofde
Zahl an Wiederholungen.

Bei komplexem Koénnen - heute wird oft von Kompetenzen® gesprochen -
spielen deklarative und prozedurale Bestandteile in der Regel zusammen.
Oft sorgen Automatisierungen und grofie Wissensnetze auf einer bestimmten
Komplexitétsstufe dafiir, dass Ressourcen fiir Problemlésungen oder kreatives
Denken hoherer Komplexitit freiwerden. Fiir das Entstehen von fachlicher
Expertise sind diese Aufbauprozesse entscheidend. Die folgende Aussage gilt
fiir unterschiedliche Ebenen der Verarbeitung, von basalen sensorischen bis
zu hochrangigen kognitiven und emotionalen, ebenso wie fiir deklaratives
und prozedurales Lernen (siehe dazu die Erlduterungen zu Lernzieltaxono-
mien in Kapitel 6.3): Das Gehirn passt seine deklarativen und prozeduralen
Schemata immer dann an, wenn Erlebnisse oder Handlungsergebnisse nicht

6 Unter Kompetenzen versteht man gemeinhin Verbindungen von Wissen, Kénnen und Haltungen
gemif} der Definition von Weinert (2001, 27-28). Dieser derzeit allgegenwértige Begriffist allerdings
lernpsychologisch unterdeterminiert und nicht ideal, um Lernvorgidnge oder auch Lernziele pra-
zise zu beschreiben.



zu den bisherigen Erwartungen passen - also, wenn es Vorhersagefehler ent-
deckt.

Wichtig ist zudem, dass das Gehirn Pausen braucht, um neu erworbenes
Wissen und Konnen definitiv in die vorhandenen Strukturen einzubauen.
Man spricht hier von Konsolidierung. Wesentliche Teile dieser Konsolidie-
rung geschehen im Schlaf und wihrend der Freizeit, also in Zeitabschnitten,
in denen explizit nicht gelernt wird. Ndchte mit wenig Schlaf infolge inten-
siven, kurzfristigen Paukens zur Vorbereitung auf Klausuren sind deshalb
besonders schidlich fiir langfristiges Lernen.

Die beschriebenen neuronalen Mechanismen gelten zwar prinzipiell fiir
alle Menschen, jedoch gibt es individuelle Unterschiede in der neuronalen
Informationsaufnahme, -verarbeitung und -regulation. Die «natiirliche Viel-
falt unserer neurologischen Funktionen, welche im Gehirn/Nervensystem
gesteuert werden und sich von Individuum zu Individuum unterscheiden»
(Tuena-Kupfer 20244, 10), wird als Neurodiversitdt bezeichnet. Damit wird die
natiirliche Vielfalt neuronaler Funktionsweisen in einer Population bezeich-
net. Neurodivers sind wir somit alle. Um iiber bestimmte Ausprdgungen von
Unterschieden zu sprechen, wird oft die Hilfskategorisierung «neurotypisch»
und «neurodivergent» verwendet. Neurodivergent meint dabei neuronale
Funktionsweisen, die von gesellschaftlich als «typisch» gesetzten Erwartun-
gen deutlich abweichen (hadufig mit besonderen Profilen in Wahrnehmung,
Reizverarbeitung, Aufmerksambkeit oder Lernen), wihrend neurotypisch hdu-
figere Muster bezeichnet. Beide Begriffe sind freilich wissenschaftlich nicht
exakt fassbar (Tuena-Kiipfer 2024b, 45). Von einer Neurodivergenz kann
man sprechen, «wenn eine sensiblere Wahrnehmung und eine zusétzlich
andere Reizverarbeitung mit individuellen Verhaltensmustern vorliegen»
(Tuena-Kiipfer 2024b, 43). Zu Diagnosen, welche der Neurodivergenz zuge-
ordnet werden konnen, gehoren beispielsweise das Autismus-Spektrum, die
Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitdtsstorung (ADHS) oder Lese-Recht-
schreib-Stérungen (international oft Dyslexie genannt). So verarbeiten zum
Beispiel Menschen im Autismus-Spektrum Vorhersagefehler oft anders: Sie
nehmen Sinnesreize intensiver wahr, haben jedoch Schwierigkeiten, diese
in einen stabilen pradiktiven Kontext zu integrieren (Clark 2023; Vermeu-
len 2024). Da jedes Gehirn Reize unterschiedlich filtert und reguliert, sind fiir
effektives Lernen auch differenzierte Bedingungen notwendig.”

7  Damit sollen allerdings keinesfalls sogenannte «Lerntypen» impliziert werden. Diese sind blof ein
Mythos, der das Lernen und Lehren sogar unterminieren kann (Bruyckere, Kirschner und Hulshof
2015, 20-27).
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Da Lernen eine Art Spurenlegen ist, liegt die Folgerung nahe: Wiederholung
spielt eine zentrale Rolle bei der Festigung neuronaler Verbindungen. Durch
wiederholtes Abrufen und Anwenden von Wissen oder Prozeduren - idealer-
weise in variablen Kontexten, zum Beispiel unterschiedlichen Aufgabenstel-
lungen - werden die entsprechenden neuronalen Netzwerke immer stirker
und robuster. Das erh6ht die Wahrscheinlichkeit, dass das Wissen im Lang-
zeitgedédchtnis und Prozeduren in den Basalganglien verankert und bei Bedarf
leicht abgerufen werden konnen.

Die Tiicke liegt allerdings im Detail. Denn es gibt lernwirksame und nutz-
lose Wiederholungen. So ist das mehrfache Lesen des gleichen Textes oder
das gebiindelte Losen von zahlreichen strukturell identischen Aufgabestel-
lungen relativ nutzlos fiir die Aneignung von langfristig und flexibel nutzba-
rem Wissen und Koénnen. Auch das «Lesen mit Leuchtstift» gehért zu diesen
kaum wirksamen Techniken. Lernwirksam werden Wiederholungen vor allem
dann, wenn sie das Gehirn zwingen, Erwartungen zu bilden, zu iiberpriifen
und wo notig anzupassen. Immer wenn Studierende vermuten, sie wiissten
etwas und dann beim Abruf, beim Anwenden oder durch Feedback merken,
dass etwas nicht stimmt oder differenziert werden muss, entsteht ein Vorher-
sagefehler. Genau diese Diskrepanz liefert das Lernsignal, das dafiir sorgt,
dass sich neuronale Spuren verdndern und Schemata praziser werden.

Zudem wird neu Gelerntes vertieft, wenn es in unterschiedlichen Kontex-
ten und Situationen auf verschiedene Weise aktivangewendet oder gar umge-
formt wird. Denn wenn wir Gelerntes in vielfdltigen Situationen anwenden,
werden nicht nur bestehende Verbindungen gestérkt, sondern auch weitere
Netzwerke aktiviert und mit den neu gebildeten beziehungsweise ausge-
bauten Strukturen vernetzt. Dies férdert neben dem fachlich-methodischen
Verstdndnis auch die Fahigkeit, das Wissen flexibel, kreativ und sozial ange-
messen in verschiedenen Bereichen einzusetzen - und unterstiitzt damit
nachhaltiges Lernen.? Im Fallbeispiel zeigt sich das daran, dass die Studieren-
den den Stoff nicht nur passiv konsumieren, sondern ihn durch alternative

8  Das Gegenstiick hierzu ist sogenanntes trages Wissen (vgl. Renkl 1994). Dieses ist zwar im Ged4cht-
nis vorhanden, kann aber in konkreten Anwendungssituationen kaum genutzt werden. Das ist - bei
ungeeigneten Lernsettings - oft bei theoretischem Wissen aus Studium / Ausbildung der Fall, das
spéter in der Praxis nicht zur Problemlésung herangezogen werden kann.



Erkldrvideos und gemeinsame Diskussion in einen neuen Kontext tibertragen
und damit aktiv umformen. Dadurch vertiefen sie ihr Versténdnis.

Nachfolgend werden exemplarisch einige besonders wirksame Prinzipien
vorgestellt, die sich aus Lernpsychologie und Hirnforschung fiir die Gestal-
tung wirksamer Lehr-Lern-Vorgidnge ableiten lassen. Bjork (1994) hat dafiir
den Begriff der Desirable Difficulties (lernforderliche Herausforderungen)
gepragt. Wichtig ist der Hinweis, dass diese Vorgehensweisen sehr wirksam,
aber anstrengend sind. Das bedeutet auch, dass einige Studierende zumin-
dest anfinglich oft Widerstand zeigen, wenn sie auf neue Lerntechniken oder
didaktische Formate treffen. Hinzu kommt, dass Vorlesungen, in denen Stu-
dierende quasi «im Lehnstuhl» durch komplexe Zusammenhinge gefiihrt
werden, ihnen eine triigerische Sicherheit geben. Demgegeniiber wecken akti-
vere Lernformen, bei denen sie sich starker selbst mit fachlichen Herausforde-
rungen auseinandersetzen miissen, trotz grofierem Lerneffekt den Eindruck,
weniger gelernt zu haben (Deslauriers et al. 2019). Die bei aktiveren Lernfor-
men festgestellten und zu korrigierenden Vorhersagefehler diirften einer der
Hauptgriinde sein, weshalb sie Lernenden oft den Eindruck vermitteln, sie
wiirden nicht so erfolgreich lernen. Dies konnte auch einer der Griinde sein,
weshalb sich die Studierenden im Fallbeispiel mit dem beim Flipped Class-
room zentralen selbststindigen Erarbeiten der Inhalte schwertun, da hier die
letzten Kldrungen oft erst im Prasenzunterricht erfolgen. Dabei ist es gerade
die mit der Korrektur der Vorhersagefehler verbundene Anstrengung, die akti-
ves Lernen so wirksam macht. Demgegeniiber erzeugen laut Brown, Roediger
und McDaniel (2014) Lerntechniken wie das wiederholte Lesen des gleichen
Textes oder die in kurzer Zeit geballte Wiederholung des gleichen Lernmate-
rials ebenso wie das didaktische Format des gut strukturierten Lehrvortrags
eine «Illusion des Wissens».

Deshalb lohnt es sich, mit Studierenden in einen echten Dialog zu treten:
Wir machen transparent, weshalb bestimmte Lernprinzipien lernwirksam
sind, und wir besprechen, wie Studierende langfristig davon profitieren koén-
nen - etwa, weil gezielt irritierende Momente und Vorhersagefehler entste-
hen, deren Korrektur tragfiahiges Lernen fordert.

Fiir diese Verstdndigung ist es wichtig, uns an den Prinzipien der Selbst-
bestimmungstheorie zu orientieren: Wir begegnen Studierenden auf Augen-
hoéhe, wir begriinden Anforderungen, wir bieten Wahlmdoglichkeiten, und wir
beziehen sie mglichst in die Steuerung ihrer Lernwege ein (siehe Kapitel 2.4;
ausfiihrlicher auf die Beziehungsgestaltung gehen Kapitel 3 bis 5 ein). Gleich-
zeitig wirken Desirable Difficulties nicht fiir alle gleich. Was fiir viele neuro-
typische Lernende eine lernférderliche Herausforderung sein kann, kann fiir
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Studierende mit ADHS oder im Autismus-Spektrum zu einer nur schwer iiber-
windbaren Lernbarriere werden, etwa wegen sensiblerer Reizverarbeitung
oder hohem Bedarf an Vorhersehbarkeit.

Der bevorzugte Weg zu inklusivem Hochschulunterricht ist deshalb
neurodivers-sensitives Lehrdesign: Wir gestalten Lernumgebungen so, dass
sie mdglichst viele Studierende ohne individuelle Sonderlésungen nut-
zen konnen. Besonders wichtig ist dabei Vorhersehbarkeit: klare Lernziele,
transparente Erwartungen, sichtbare Ablaufplédne, stabile Routinen, explizite
Beispiele, nachvollziehbare Beurteilungskriterien sowie friihzeitige Informa-
tionen zu Lern- und Beurteilungssituationen. Hinzu kommen Optionen fiir
Reizreduktion und gut strukturierte Materialien in mehreren Formaten (z. B.
Video und Text / Transkript). Diese Merkmale sind zugleich allgemeine Eigen-
schaften guter Hochschullehre, wie sich in den weiteren Kapiteln zeigen wird.

Mit Bezug auf das Fallbeispiel ist zu ergdnzen, dass auch Formate wie ein
gut umgesetzter Flipped Classroom neurodivers-sensitivwirken konnen. Dies
verlangt jedoch, dass die Erwartungen an die Vorbereitung klar kommuni-
ziert werden und zeitlich realistisch sind und dass die Prisenz konsequent fiir
Anwendung und Ubung genutzt wird (Tuena-Kiipfer 2024b, 46).

Erst wenn trotz dieser Gestaltung bei einzelnen Studierenden weiterhin
Barrieren bestehen, kann ein Nachteilsausgleich als individuelle Ergdnzung
sinnvoll sein: Er baut Hindernisse ab, ohne die fachlichen Qualifikationsziele
zu senken. Die aktuell verbreitetste MafSnahme «Mehr Zeit» ist allerdings je
nach Profil nur begrenzt wirksam. Hilfreicher sind auf die Besonderheiten der
Person zugeschnittene Rahmenanpassungen, zum Beispiel reizarme Lern-
und Priifungsumgebungen, zuldssige digitale Hilfsmittel oder alternative
Darstellungsformen (Tuena-Kiipfer 2024b, 46-47). Fiir viele neurodivergente
Studierende sehr wertvoll sind auch friihzeitige, moglichst konkrete Informa-
tionen zu unbekannten Lern- und Beurteilungssituationen, damit Erwartun-
gen, Abldufe und Anforderungen fiir sie besser vorhersehbar werden - dies
reduziert Angste maf3geblich, sodass sie sich viel besser auf das Lernen fokus-
sieren konnen (vgl. Kim, Crowley und Bottema-Beutel 2021).

Das Konzept der Desirable Difficulties hilft auch zu verstehen, weshalb es fiir
das nachhaltige und tiefgreifende Verstehen von komplexen Zusammenhén-
gen (deklarativer Pfad) und mehr noch fiir das Bilden von komplexen wissens-
basierten Routinen (prozeduraler Pfad) hinderlich ist, wenn Denkvorgidnge
ausgelagert oder abgekiirzt werden. Damit sich ein Mensch neues Wissen und



Konnen aneignet, ist es entscheidend, dass er sich intensivund wiederholt mit
den jeweiligen fachlichen Zusammenhéngen auseinandersetzt und sie in ver-
schiedenen Kontexten anwendet. Nur so entstehen immer wieder Vorhersa-
gefehler als Uberraschungsmomente, die dem Hirn das entscheidende Signal
geben, dass es seine Vernetzungen anpassen muss. Auf diese Weise bildet das
Gehirn Schemata, also mentale Modelle, die Wissen als bedeutungsvolle Mus-
ter organisieren. Dabei konnen einfachere Schemata zu komplexeren kombi-
niert werden, die weiter aggregiert werden konnen (Oakley et al. 2025, 16-17).

Insgesamt werden durch eine grofie Zahl von Korrekturschleifen Verarbei-
tungsmuster gebildet, mit denen das Gehirn hiufige Situationen mit mini-
malem Aufwand erkennt und auf sie reagieren kann. Dabei bleiben zentrale
Zusammenhidnge erhalten, wihrend enorme Mengen an «Datenrauschen»
herausgefiltert werden. Jedes Mal aber, wenn wir kognitive Aufgaben an
externe Technologie wie Large Language Models delegieren (z.B. ChatGPT,
Claude, Google Gemini), umgehen wir die natiirlichen Lernmechanismen
unseres Gehirns, die solche effizienten Verarbeitungsmuster auf- und aus-
bauen (Oakley et al. 2025, 17). Deshalb ist es insbesondere dort, wo eine Person
lernen will oder soll, entscheidend, dass sie selbst aktiv Lernprozesse durch-
arbeitet, wie sie durch die nachfolgend beschriebenen Prinzipien begiins-
tigt werden. Das bedeutet keineswegs, dass KI und Lernen sich gegenseitig
ausschlieflen - KI-Tools kénnen sehr lernforderlich eingesetzt werden, vor
allem wenn sie eher Fragen stellen als Antworten geben und wenn man mit
ihnen in einen iterativen Dialog tritt. Aber wir miissen viele bewdhrte Lern-
und Leistungsbeurteilungsformate wie die klassischen schriftlichen Arbeiten
anpassen, damit sie keine Anreize zu Cognitive Offloading bieten (siehe z.B.
Kapitel 6 und 7 zu didaktischen Gestaltungsfragen, Kapitel 9 zur Leistungsbe-
urteilung und Kapitel 12 zu Future Skills).

Aktives Lernen bezeichnet Lehrmethoden, die Studierende widhrend der
Lehrveranstaltung durch Aktivitdten und / oder Diskussionen in den Lernpro-
zess einbinden, anstatt sie nur passiv einer Vorlesung folgen zu lassen (vgl.
Freeman et al. 2014, 8413-8414). Die aktive Einbindung erfolgt dabei oft durch
kooperative Arbeitsformen. Durch die Eigenaktivitit und den sozialen Aus-
tausch verarbeiten die Studierenden die Inhalte kognitiv tiefer als beim ver-
gleichsweise passiven Zuhoren.
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Typische Formen aktiven Lernens sind:
kooperative Gruppenaktivitdten im Unterricht,
interaktive und praxisorientierte Unterrichtsformen,
Bearbeiten anspruchsvoller Problemstellungen, oft durch Zusammen-
arbeit in Kleingruppen,
Arbeitsblitter oder Tutorials, die wahrend der Lehrveranstaltung bear-
beitet werden,
Nutzung von Antwortsystemen (Audience Response Systems /Polling-
Software).

Aktive Lernformen erzeugen wesentlich mehr Situationen, in denen Studie-
rende Annahmen bilden, Fehler machen, Riickmeldungen bekommen und
ihre Vorgehensweisen anpassen. Sie durchlaufen damit viele Zyklen aus Vor-
hersage, Vorhersagefehler und Korrektur - genau jene Schleifen, die den Auf-
bau robuster Wissens- und Handlungsschemata antreiben. So iiberrascht
wenig, dass aktives Lernen verglichen mit traditionellen Vorlesungen zu deut-
lich besserem Lernen fithrt: Geméaf3 der Metaanalyse von Freeman et al. (2014)
sanken die Durchfallquoten in Veranstaltungen mit aktivem Lernen gegen-
iiber traditionellen Vorlesungen um 55 Prozent und die Leistungsbewertun-
gen stiegen um eine halbe Note.

Das Abrufen von Wissen ist ein Prinzip, bei dem Lernende aktiv versuchen,
sich an neu erlernte Inhalte zu erinnern - beispielsweise mithilfe von Kar-
teikarten oder indem sie den Blick von einer Textseite abwenden, um die
zentrale Idee abzurufen. Solche Abrufhandlungen stirken die neuronalen
Verbindungen im Langzeitgeddchtnis, indem Wissen aktiv aus dem Gedé4cht-
nis abgerufen wird, was zu einer tieferen und flexibleren Verankerung fiihrt.
Die Wirksamkeit von Wissensabruf ist empirisch gut belegt und ldsst sich gut
mit den anschlieflend erlduterten Prinzipien der verteilten Wiederholung
und des Interleavings kombinieren. Die Wirksamkeit ist so hoch, dass Stu-
dierende, die einen Text einmal lesen und danach einen kurzen Selbsttest zu
dessen Inhalt beantworten, signifikant mehr von diesem Inhalt behalten, als
wenn sie den Text ein zweites Mal lesen (vgl. Brown et al., 2014, 23-45).
Auch das Abrufen von Wissen konnen wir in der Hochschullehre gezielt

begiinstigen, etwa durch folgende Vorgehensweisen:

Wir kénnen Studierende dazu anregen, Karteikarten oder digitale Tools

zu verwenden, um zentrale Konzepte eigenstdndig abzurufen.



Im Unterricht kénnen wir Ubungen einbauen, bei denen Studierende ihr
Wissen miindlich oder schriftlich wiedergeben - ohne dabei direkt auf
Lehrmaterialien zuriickzugreifen.

Regelmifige kurze, niederschwellige Tests, Quizzes oder Ubungen for-
dern den aktiven Abrufvon Lerninhalten. Sie lassen sich in den synchro-
nen Unterricht oder in Lehrmaterialien einbauen. Digitale Selbsttests
eignen sich hier besonders, und bei der Erstellung konnen KI-Tools sehr
hilfreich sein.

Es ist zwar aufwéndig, Informationen durch wiederholten Abruf sicher im
Langzeitgedédchtnis zu verankern, aber es ist fiir das weitere Lernen von gro-
em Nutzen - und darf nicht als stupides Auswendiglernen abgetan wer-
den. Denn die langfristigen Verkniipfungen, die durch den mehrfachen Abruf
gebildet werden, vereinfachen die zugrundeliegenden Konzepte und ver-
kniipfen sie auf schnell und flexibel abrufbare Weise mit anderen Konzepten.
Dadurch wird sogar Transfer auf neue Konzepte und Probleme moglich (vgl.
Brown et al. 2014, 23-45; Oakley et al. 2025, 30).

Verteilte Wiederholung ist eine Lerntechnik, bei der Studierende Lernstoff in
immer grofieren Abstdnden zwischen den Wiederholungen mehrmals durch-
gehen. Dieser Ansatz ist hoch wirksam sowohl fiir deklaratives als auch fiir
prozedurales Lernen. Die Wirksamkeit beruht darauf, wie unser Gehirn neuro-
nale Verbindungen aufbaut und stirkt. Lernen wir etwas zum ersten Mal, stellt
unser Gehirn erste Verbindungen her, die méglicherweise nicht optimal sind.
Wenn wir nach Pausen zum Lernstoff zuriickkehren, haben diese neuronalen
Bahnen die Méglichkeit, sich neu zu organisieren und zu festigen, wodurch
starkere und effizientere Verbindungen entstehen.

Dieser Prozess ist dynamisch und kontinuierlich, wobei jede Wiederho-
lung zu neuen Erkenntnissen und Verbindungen fithren kann (vgl. Oakley et
al. 2025, 115-116). Denn pro Wiederholung hat das Gehirn die Gelegenheit,
seine Erwartungen an den Lernstoff mit dem tatsdchlichen Abruf oder der
aktuellen Aufgabenldsung zu vergleichen. Gerade weil zwischen den Wieder-
holungen ein gewisses Vergessen einsetzt, kommt es eher zu kleinen Vorher-
sagefehlern - und damit zu Anpassungen und Verfeinerungen der zugrunde
liegenden Schemata. Zugleich findet durch jede der verteilten Wiederholun-
gen eine synaptische Verstdarkung statt, die Gedédchtnisinhalte werden also
schneller und stabiler verfiigbar. Noch ausgeprégter féllt die synaptische Ver-
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starkung aus, wenn die Wiederholungen nicht immer genau gleich erfolgen,
sondern das zu Lernende und / oder sein Kontext dabei variiert werden. Dabei
gibt es keine allgemeingiiltigen Erkenntnisse {iber geeignete Zeitabsténde.
Entscheidend ist, dass bereits ein leichtes Vergessen eingesetzt hat, aber nicht
so viel, dass man alles wieder von Neuem lernen muss (Brown et al. 2014, 80).
In der Hochschuldidaktik gibt es verschiedene Mdoglichkeiten, verteilte
Wiederholung umzusetzen:
Wir konnen schauen, dass Schliisselkonzepte regelmifliig wiederholt
werden, sei es im Unterrichtsverlauf oder in Lernmaterialien. Dabei soll-
ten die Abstinde zunehmend gréfSer werden. Auch kurze Wiederho-
lungssequenzen (mit leichter Variation) zu Beginn einer neuen
Vorlesungs- oder Seminarsitzung bauen auf dieses Prinzip.
Bei Aufgabenstellungen sollten neue Fragestellungen mit zentralen
Aspekten fritherer Themen kombiniert werden.
Es kann sich lohnen, im Lauf des Semesters einige Male auf freiwilliger
Basis Selbsttests zur Wiederholung zentraler Konzepte und Vorgehens-
weise anzubieten und den Studierenden zu erklaren, weshalb sie davon
profitieren (hier kommt auch das oben erwihnte Prinzip der Retrieval
Practice zur Geltung).
Vorsicht: Wenn der Leistungsnachweis fiir eine Lehrveranstaltung einzig
durch eine abschliefSende Priifung wie eine Klausur oder miindliche
Priifung erfolgt, setzt dies fiir die Studierenden Anreize, sich lediglich
kurzfristig auf diese Beurteilungssituation vorzubereiten, was nachhalti-
gem Lernen abtriglich ist (siehe Kapitel 9 zu Leistungsnachweisen und
ihrer Wirkung auf das Lernen).

Interleaving (abwechselndes Uben) ist ein Lernprinzip, bei dem Studierende
unterschiedliche Themen und Aufgabentypen vermischen, anstatt Inhalte
in massierten Blocken zu tiben. Der Wechsel zwischen verschiedenen Kon-
zepten aktiviert unterschiedliche neuronale Netzwerke, was den Lernprozess
dynamisch gestaltet und die flexible Anwendung von Wissen in neuen Situa-
tionen fordert.

Dieser Wechsel bewirkt, dass Studierende feine Unterschiede zwischen
dhnlichen Inhalten besser erkennen und lernen, welche Losungsansétze in
welchen Kontexten sinnvoll sind. Denn das Interleaving zwingt das Gehirn,
beijeder neuen Aufgabe erneut vorherzusagen, welches Konzept und welches
Vorgehen passen. Wenn eine gewihlte Strategie nicht funktioniert, entsteht



ein Vorhersagefehler, wodurch das Gehirn lernt, zwischen Aufgabentypen
und passenden Losungswegen zu unterscheiden. Deshalb hilft Interleaving
besonders, in variablen Anforderungssituationen schnell und angemessen zu
reagieren und komplexe Probleme zu 16sen.
Beim Lehren und Lernen an Hochschulen bieten sich folgende Umset-
zungsansatze an:
In Ubungs- und Beurteilungsaufaben kénnen wir verschiedene Kon-
zepte und Fragestellungen mischen, statt sie getrennt zu behandeln.
Wir kénnen zentrale Inhalte aus unterschiedlichen Themenbereichen in
einer Einheit kombinieren, um den Transfer von Wissen zu fordern.
Wir kénnen freiwillige Ubungen anbieten, bei denen Studierende zwi-
schen verschiedenen Aufgabentypen wechseln und so ihre Flexibilitit
trainieren.
Es ist wichtig, den Studierenden zu erkldren, dass das anstrengendere
abwechselnde Uben langfristig zu einem tieferen Verstindnis fithrt und
sie besser auf realistische, komplexe Problemstellungen vorbereitet.

Wie Brown et al. (2014, 82, iibersetzt durch Tobias Zimmermann) betonen, ist
es gerade die Anstrengung, die beim Interleaving zu tiefgreifenderem Lernen
fithrt:

Massiertes Uben vermittelt uns das wohlige Gefiihl der Beherrschung, weil
wir Informationen im Kurzzeitgeddchtnis zirkulieren lassen, ohne das
Gelernte aus dem Langzeitgeddichtnis rekonstruieren zu miissen. Aber |[...]
die durch massiertes Uben erreichte Fliissigkeit ist nur von kurzer Dauer -
unser Gefiihl der Beherrschung ist triigerisch. Es ist der miihevolle Prozess
der Wissensrekonstruktion, der die Rekonsolidierung und ein tieferes Ler-
nen in Gang setzt.

Feedbackschleifen bezeichnen den kontinuierlichen Prozess, bei dem Stu-
dierende Riickmeldungen zu ihrem Lernfortschritt erhalten und diese Riick-
meldungen nutzen, um ihr Wissen zu reflektieren und weiterzuentwickeln.
Feedback im Rahmen von derart sich schliefienden Kreisldufen ist hoch wirk-
sam, denn es hilft den Studierenden sowohl, Liicken zu erkennen und zu
schlielen, als auch, erfolgreiche Lernstrategien weiterzuentwickeln (Hattie
and Timperley 2007, siehe Kapitel 5 zur Rolle von Feedback beim Lehren und
Lernen). Zielgerichtete Riickmeldungen unterstiitzen Lernprozesse durch
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sozialen Perspektivenaustausch: Studierende erkennen so nicht nur, wo sie
stehen, sondern erfahren auch, wie sie ihr Verstdndnis verbessern und ihr
Wissen weiterentwickeln kénnen.

Im Rahmen von Feedbackprozessen kommen fast unvermeidlich die vor-
hin angefiihrten und weitere wertvolle Lernprinzipien zum Tragen. Insbe-
sondere fiir das Feststellen und Korrigieren von Vorhersagefehlern bieten sie
zahlreiche Gelegenheiten. Zudem stérkt ein wertschitzender Austausch mit
Dozierenden, Mitstudierenden und eventuell weiteren Personen wie interes-
sierten Laien die Selbstwirksamkeit der Studierenden (siehe Kapitel 2.4 zur
Selbstbestimmung). Hier finden wir also eine Erklarung dafiir, weshalb die
Studierenden aus dem einleitenden Fallbeispiel die im Internet gefundenen
Erkldarvideos gemeinsam anschauen und besprechen: Sie ermdglichen sich
dadurch Feedbackprozesse, etwa wenn sie sich gegenseitig korrigieren oder
alternative Erklarungen anbieten.

Fiir die Hochschuldidaktik bieten sich folgende Ansétze zur Nutzung von
Feedbackschleifen an:

Wir konnen als Dozierende regelméfSig formatives Feedback in Form von
Kommentaren zu Aufgaben oder Prasentationen geben, das den Studie-
renden konkrete Hinweise liefert, was sie schon gut beherrschen und wo
noch Entwicklungspotenzial besteht (siehe Kapitel 5 zu Feedback und
Kapitel 9 zu formativer Beurteilung).

Lernsettings, in denen sich Studierende gegenseitig Feedback zu Projek-
ten, schriftlichen Arbeiten oder miindlichen Beitrdgen geben, sind
besonders wertvoll, weil sie insbesondere ihre Fihigkeit fordern, eigenes
Lernen kritisch zu reflektieren.

Je nach Setting kdnnen weitere Feedbackquellen wertvoll sein, etwa im
Rahmen von Service-Learning ein Laienpublikum oder externe Exper-
ten. Und natiirlich kénnen auch generative KI-Systeme fiir Feedback her-
angezogen werden, wobei aber noch unklar ist, ob ein Austausch mit
einer Kl-Instanz gleich wirksam ist wie zwischenmenschlicher Aus-
tausch - gleichgiiltig, iiber welches Medium.

Motivation spielt eine zentrale Rolle im Lernprozess und beeinflusst sowohl
die Anstrengungsbereitschaft als auch die Qualitdt des Lernens. Die Motiva-
tionstheorie unterscheidet zwischen intrinsischer und extrinsischer Motiva-



tion, wobei beide Formen in Lernumgebungen eine Rolle spielen. Besonders
relevant fiir die Hochschullehre ist die Selbstbestimmungstheorie von Ryan
und Deci (2017; 2000), die aufzeigt, wie wir Lernumgebungen gestalten kon-
nen, welche die Motivation und Selbstwirksamkeit der Studierenden fordern.

Intrinsische Motivation bezeichnet das Lernen um seiner selbst willen. Stu-
dierende, die intrinsisch motiviert sind, erleben das Lernen als befriedigend
und interessant, ohne dass duflere Anreize notwendig sind. Diese Form der
Motivation ist besonders wertvoll, da sie tiefes, nachhaltiges Lernen fordert.
Intrinsisch motivierte Studierende neigen dazu, Herausforderungen anzu-
nehmen, ausdauernd zu arbeiten und eine hohe Qualitéit in ihrer Arbeit anzu-
streben.

Extrinsische Motivation hingegen bezieht sich auf das Lernen, das durch
duflere Anreize wie Noten, Anerkennung oder Druck angeregt wird. Wah-
rend extrinsische Motivation kurzfristig effektiv sein kann, fiihrt sie oft zu
oberfldchlichem Lernen und verringertem Engagement, wenn die duf3eren
Anreize wegfallen.

Der entscheidende Unterschied zwischen intrinsischer und extrinsischer
Motivation besteht darin, dass bei intrinsischer Motivation der Lerngegen-
stand und/ oder die Lernhandlung als bedeutsam empfunden werden, wih-
rend bei der extrinsischen Motivation das Bedeutsame gerade aufierhalb des
Lernens liegt. Da die Bedeutsamkeit ein entscheidender Faktor fiir das Ler-
nen ist, wie in Kapitel 2.3.2 aufgezeigt wurde, ist fiir das Lernen ideal, wenn
die Studierenden moglichst selten durch Noten / Pradikate und moglichst oft
durch andere Beweggriinde zu Lernhandlungen motiviert werden. Der Fokus
sollte demnach darauf liegen, Bedingungen zu schaffen, welche die intrinsi-
sche Motivation férdern.

Die Selbstbestimmungstheorie von Ryan und Deci (2000; 2017) ist eine der
einflussreichsten Theorien zur menschlichen Motivation. Sie postuliert, dass
intrinsische Motivation dann gefordert wird, wenn drei grundlegende psy-
chologische Bediirfnisse erfiillt sind: Wirksamkeit, soziale Verbundenheit und
Eigenstiandigkeit:
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1. Wirksamkeit: Das Bediirfnis nach Wirksamkeit bezieht sich auf das
Gefiihl, in der Lage zu sein, Herausforderungen erfolgreich zu bewdlti-
gen und das eigene Lernen aktiv zu steuern. Studierende, die ihre eigenen
Fortschritte sehen und erleben, dass ihre Anstrengungen zu Erfolg fiithren,
entwickeln ein starkes Gefiihl von Wirksamkeit.

2. Soziale Verbundenheit: Menschen haben ein starkes Bediirfnis, sich
mit anderen verbunden und akzeptiert zu fithlen. In der Lernumge-
bung bedeutet dies, dass Studierende das Gefiihl haben sollten, Teil einer
Gemeinschaft zu sein, in der sie Unterstiitzung und Wertschétzung erfah-
ren und so akzeptiert werden, wie sie sind.

3. Eigenstindigkeit: Eigenstdndigkeit bedeutet, dass Studierende das
Gefiihl haben, ihre Lernprozesse mindestens teilweise selbst steuern zu
kénnen, und dass ihre Entscheidungen nicht ausschliefllich von dufie-
ren Zwéngen abhédngen. Vollige Unabhingigkeit ist damit hingegen nicht
gemeint, da diese nur méglich wire, indem die soziale Verbundenheit auf-
gegeben wird.

Diese drei Grundbediirfnisse helfen auch zu erkldren, wie sich die Studieren-
den im einleitenden Fallbeispiel verhalten: Die Videos bieten ihnen wenig
Gelegenheit, sich als wirksam oder eigensténdig zu erleben, da sie zu schwie-
rig und langatmig sind. Im Gegensatz dazu steht das Auffinden von besser
verstdndlichen Videos: Es ermoglicht, eigene Erfolge zu erleben und den
Lernprozess mitsteuern zu kénnen, und sie mit anderen Studierenden zu dis-
kutieren, erfiillt mit der sozialen Verbundenheit auch noch das dritte Grund-
bediirfnis.

Es ist nicht moglich, Studierende direkt intrinsisch zu motivieren, da diese
Motivationsform ein innerer Antrieb ist, der von den Lernenden selbst aus-
geht. Lehrende konnen jedoch dafiir giinstige Bedingungen schaffen. Dies
geschieht durch die Gestaltung einer Lernumgebung, welche die grundlegen-
den psychologischen Bediirfnisse nach Wirksambkeit, sozialer Verbundenheit
und Eigenstandigkeit erfiillt. So entsteht Motivation von innen heraus, was zu
einem tieferen und nachhaltigeren Engagement fiir das Lernen fiihrt.

Fiir eine solche motivationsférderliche Lernumgebung sind verschiedene
Mafinahmen forderlich:



Klare und herausfordernde Ziele vermitteln den Studierenden das
Gefiihl, dass sie durch Anstrengung und Engagement erfolgreich sein
konnen.

Regelmaifiiges und konstruktives Feedback macht den Lernfortschritt
sichtbar und stérkt die Uberzeugung von der eigenen Wirksambkeit. Die
Wahrnehmung und Interpretation von Riickmeldungen konnen aller-
dings individuell sehr unterschiedlich sein (siehe die vorangehenden
Auflerungen zur Neurodiversitit). Deshalb sollte Feedback, wenn immer
moglich, wechselseitig sein und nicht nur von einer Person an die andere
«gesendet» werden.

Kooperative Lernformen férdern den Austausch und die Unterstiitzung
unter den Studierenden und erzeugen ein Gefiihl der Gemeinschaft.
Wahlméglichkeiten in Bezug auf Themen, Methoden und Projekte unter-
stiitzen die Eigenstdndigkeit und geben den individuellen Interessen der
Studierenden Raum. Dabei gibt es weitreichende Moglichkeiten: Studie-
rende konnen sich einen Teil ihrer Lernziele selbst setzen und man kann
ihnen Wahlmaoglichkeiten geben, auf welche Weise sie Leistungsnach-
weise erbringen mochten (siehe die Kapitel 6, 7 und 9 zu Lehrveranstal-
tungsplanung, methodischer Gestaltung und Leistungsbeurteilung).
Gelegenheit zu und Unterstiitzung bei Reflexion und Selbstbeurteilung
helfen den Studierenden, ihre Lernprozesse besser zu verstehen und zu
steuern.

Motivierende Lernumgebungen im Sinne der Selbstbestimmungstheorie sind
insbesondere wesentlich, um die Vorteile des sozialen Lernens als Alleinstel-
lungsmerkmal menschlichen Lernens zum Tragen zu bringen.

Dabei ist zu beachten, dass insbesondere neurodivergente Studierende
didaktische Settings, die eigentlich auf die psychologischen Grundbediirf-
nisse zielen - etwa durch soziale Interaktion -, als bedrohlich erleben konnen.
Griinde dafiir kénnen sensorische Uberreizung, unvorhersehbare Abliufe
oder Angst vor Ausgrenzung sein. Dadurch geraten fiir sie die Grundbediirf-
nisse nach Wirksamkeit und sozialer Verbundenheit schnell unter Druck.
Deshalb sichern wir Selbstwirksamkeit und Zugehorigkeit primér durch
neurodivers-sensitives Lehrdesign: klare und vorhersehbare Abldufe, trans-
parente Erwartungen, strukturierte Interaktionsformen, Optionen zur Reizre-
duktion sowie eine wertschitzende Kommunikations- und Feedbackkultur.
Erst wenn trotz dieser MafSnahmen bei einzelnen Studierenden weiterhin
beeintrachtigungsbedingte Barrieren bestehen, sind Nachteilsausgleiche im
oben erwihnten Sinne sinnvoll.
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Rechtlich ist dies in der Schweiz durch das Diskriminierungsverbot und
den Auftrag, Benachteiligungen zu beseitigen (Artikel 8 der Bundesverfas-
sung) sowie das Behindertengleichstellungsgesetz (BehiG) gefordert. Inter-
national betont die von Deutschland, Osterreich und der Schweiz ratifizierte
UNO-Behindertenrechtskonvention das Recht auf Bildung und die Teilhabe
ohne Diskriminierung, woraus sich fiir Hochschulen der Auftrag ableitet,
inklusive Lernsettings zu verankern (Tuena-Kiipfer 2024b, 45 und 47). Dies
betrifft nicht nur Personen mit Neurodivergenzen, sondern auch andere For-
men von Behinderungen wie Seh-, Hor- oder Gehbehinderungen.

Menschliches Lernen ist stark durch sozialen Austausch geprigt. Dabei pra-
gen die nachfolgend erlduterten Prozesse wie geteilte Intentionalitdt oder
Resonanz nicht nur das Verstehen von Inhalten. Sie sind auch wesentlich fiir
die Entwicklung eines tiefen, emotional verankerten Engagements und somit
zu beriicksichtigen, wenn wir die Lernwirksamkeit erh6hen mochten.

Aus anthropologischer Perspektive hdngt menschliches Lernen wesentlich
von der Féahigkeit ab, mentale Zustdnde zu teilen und gemeinsame Ziele zu
verfolgen. Tomasello bezeichnet dies als geteilte und kollektive Intentionali-
tit (Tomasello 2019; Tomasello und Rakoczy 2003). Diese Fihigkeit ermoglicht
nicht nur die symbolische Kommunikation, insbesondere durch Sprache.
Sie ist auch die Bedingung fiir das kooperative Erarbeiten und Weitergeben
von Wissen, wodurch kulturelle Evolution und kumulative Lernprozesse erst
moglich werden. Geteilte und kollektive Intentionalitdt ermoglichen es also
Menschen, iiber individuelle Perspektiven hinauszugehen und gemeinsam
Wissen zu konstruieren - sie sind die Basis dafiir, dass Menschen qualitativ
anders Lernen als alle anderen Lebewesen auf unserem Planeten. Die Lern-
prozesse und Lernprinzipien auf individueller Ebene, wie sie in Kapitel 2.3
erldutert wurden, wiirden ohne diese soziale Grundlage des Lernens also gar
nicht ausgebildet, was sich anhand tragischer Einzelbeispiele bestatigt (vgl.
Eagleman 2020; Tomasello 2019).



Parallel dazu beschreibt der Prozess der Internalisierung, wie dufiere,
soziale Interaktionen in individuelle Denkmuster iiberfiihrt werden: Durch
den sozialen Austausch transformieren Lernende externe Anregungen in
personliche Erkenntnisse. Dieser Austausch kann direkt erfolgen, also von
Angesicht zu Angesicht zwischen Menschen, oder auch durch kulturelle
Artefakte wie Biicher, Filme oder Online-Medien vermittelt. Dies l4sst sich
anhand eines Kindes veranschaulichen, das Addieren lernt. Zuerst zéhlt es
mit anderen Menschen und nutzt Finger oder Gegenstidnde als Hilfsmittel.
Mit zunehmender Ubung verinnerlicht das Kind diese dufieren Handlungen
schrittweise, bis es eine einfache Addition rein mental durchfithren kann. So
wandelt sich ein anfidnglich gemeinsamer, sichtbarer Prozess in einen indivi-
duellen, inneren Denkprozess.

Die Resonanztheorie beleuchtet, wie Menschen in wechselseitiger Bezie-
hung zu ihrer Umwelt stehen (Rosa 2016). Mit Bezug auf das Lernen betont
sie den dynamischen Austausch, bei dem emotionale und affektive Erfahrun-
gen integrale Bestandteile des Lernprozesses darstellen (vgl. Rosa und End-
res 2016). Resonanz entsteht, wo Lernende in einen authentischen Dialog mit
ihrer sozialen und materiellen Umgebung eintreten. Dabei erfahren Einzelne
nicht nur eine kognitive, sondern auch eine emotionale Riickkopplung, die
das Gefiihl von Verbundenheit und Sinnhaftigkeit verstarkt.

So entsteht Resonanz durch Berithrung, Selbstwirksamkeit und Anver-
wandlung. Oder um die Begrifflichkeit der Selbstwirksamkeitstheorie auf-
zunehmen: Erst wenn die drei Grundbediirfnisse der Wirksamkeit, sozialen
Verbundenheit und Eigenstdndigkeit erfiillt sind, «kann ein von wechselsei-
tigem Interesse geprégter Interaktionsraum entstehen» (Schmitz und Weiss
2024, 204). Findet tiefgreifendes Lernen statt, erfolgt eine Anverwandlung:
Wenn Studierende neues Wissen und Konnen in ihren Lebenszusammen-
hang integrieren, verdndern sich sowohl die Studierenden als auch der «Lern-
stoff».

Rosas Konzept der Unverfiigbarkeit (Rosa 2022) verdeutlicht zudem das
nicht erzwingbare Moment von Lernprozessen: So wie wir Motivation bei
anderen Menschen nicht direkt erzeugen, sondern nur giinstige Bedingun-
gen fiir ihr Entstehen schaffen konnen, ist Resonanz «nicht erzwingbar, da
Individuum und Umwelt als geschlossene Systeme mit eigener Stimme spre-
chen» (Schmitz und Weiss 2024, 204).

55



56

Geteilte Intentionalitdt sowie resonante Lernbeziehungen sind doppelt fun-
damental fiir wirksame Lernsettings. Denn sie bilden sowohl die Basis des
kognitiven Erwerbs als auch dessen motivationale Voraussetzungen. In
kooperativen Lernsettings erleben die Lernenden, dass ihr Handeln unmit-
telbare, positive Riickkopplungen erzeugt. Dieses Erleben von Selbstwirksam-
keit und das Gefiihl, als aktiver Gestalter des Lernprozesses wahrgenommen
zu werden, verstdrken die intrinsische Motivation nachhaltig. Der gemein-
schaftliche Dialog und die Ubernahme von Verantwortung in kooperativen
Lernsettings fithren dazu, dass Lernprozesse nicht allein als kognitive Her-
ausforderungen, sondern auch als soziale Erfahrungen verstanden werden.
Diese Verkniipfung zwischen sozialer Interaktion und innerer Antriebskraft
unterstiitzt letztlich die nachhaltige Entwicklung von Selbstwirksamkeit und
Engagement in Kombination mit dem kognitiven Lernprozess. Um diese
Bedingungen zu schaffen, sind folgende Schritte hilfreich:
Dialog und authentischer Austausch im Unterricht unterstiitzen die
aktive Einbindung der Studierenden in den fachlichen Diskurs und in
Reflexionsprozesse. Damit schaffen wir Raum fiir unterschiedliche Pers-
pektiven und Herausbildung echten Interesses. Dies kann durch offene
Fragestellungen, Peer-Teaching oder projektbasiertes Lernen erreicht
werden, bei denen Studierende in Teams arbeiten und substanzielle
Freiheiten im Gestalten ihrer Lernwege haben.
Dabei sollten die Studierenden nicht allein gelassen werden (ein haufi-
ges Missverstdndnis bei Settings, die auf selbstorganisiertes Lernen zie-
len), sondern bei Bedarf auf Unterstiitzung von Lehrenden, Tutor:innen
oder Coaches zidhlen diirfen.
Physische und virtuelle Lernrdume sollten so konzipiert sein, dass sie
Begegnungen erleichtern und den Austausch begiinstigen (siehe Kapi-
tel 8 zur Gestaltung von Lernumgebungen).
Personliche Ansprache, Empathie und individuelles Feedback stiarken
die authentische Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden (siehe
Kapitel 3 zur Gestaltung von Beziehungen und Kapitel 5 zum Umgang
mit Feedback).



In der Gesamtschau dieses Kapitels zeigt sich, dass die Studierenden aus
dem Fallbeispiel nicht faul oder destruktiv sind. Vielmehr gestalten sie intui-
tiv eine Lernumgebung, die zur Funktionsweise ihres Gehirns und zu ihren
psychologischen Grundbediirfnissen passt. Besser ist es natiirlich, wenn wir
Hochschullehre bewusst so planen und verfeinern, dass sie die geschilderten
lern- und motivationspsychologischen Erkenntnisse wirkungsvoll einsetzt:
Effektives Lernen ist ein aktiver, konstruktiver und sozialer Prozess. Ler-
nen bleibt oberflachlich, wenn Studierende nur zuhoren oder Texte kon-
sumieren; es vertieft sich, wenn sie selbst formulieren, ordnen, erklidren,
anwenden und dies im Austausch mit anderen tun.
Lernen soll sich anstrengend anfiihlen: Wiinschenswerte Schwierigkei-
ten, dasbewusste Arbeiten mit Vorhersagefehlern und Irrtiimern machen
Lernprozesse kurzfristig langsamer und anstrengender, aber langfristig
nachhaltiger. Was sich leicht anfiihlt, ist dagegen oft kein wirkliches Ler-
nen.
Motivation speist sich vor allem aus der Erfiillung der Grundbediirfnisse
nach Wirksamkeit, Autonomie und sozialer Verbundenheit. Nur wer in
diesem Sinne Selbstwirksamkeit empfindet, wird Lernvorginge als
bedeutsam erleben und so nachhaltig lernen kénnen.

Fiir Hochschuldozierende heifdt das: Die zentrale Aufgabe besteht weniger im
Prisentieren von Inhalten, sondern im Gestalten von Lernsettings, in denen
diese Bediirfnisse gedeihen konnen und die Studierenden bereit sind, sich
anzustrengen. Die folgenden Kapitel greifen dies auf, indem sie Modelle,
Instrumente, Formate und Settings vorstellen, mit denen Sie aktive, heraus-
fordernde und sozial eingebundene Lernprozesse im Rahmen reflektierter
zwischenmenschlicher Beziehungen anregen kénnen.

Zimmermann (2024, 79-113): Das Kapitel «<Was ist Lernen und wie funk-
tioniert es?» erldutert den aktuellen Kenntnisstand zum menschlichen
Lernen mit starker Betonung der neurophysiologischen Vorgénge.
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Vom guten Draht zur bitteren Enttauschung

Eine Dozentin berichtet: «In meiner Lehrveranstaltung an einer Fachhoch-
schule erarbeiten Studierende einzeln oder in Gruppen ein eigenes einse-
mestriges praxisbezogenes Projekt. Theoretische Grundlagen erhalten die
Studierenden in den Prasenzveranstaltungen.

Ich begleite die Projekte der Studierenden und beurteile sie am Ende des
Semesters. Die Studierenden kdnnen bis zu fiinf Gesprache mit mir fiih-
ren. Einerseits gebe ich Studierenden viel Freiraum fiir ihr eigenes Vorgehen.
Andererseits biete ich genug Leitplanken, damit sie sich nicht verlieren und
fachlich fundierte Leistungen erbringen.

Mir gefallt das Begleiten der Studierenden und ich erfahre dabei viel von
ihren Uberlegungen bis hin zu ihren privaten Situationen. Zuweilen entste-
hen nahe Beziehungen, die ich als wertvoll erlebe.

Leider hatte ich letzthin eine schmerzliche Erfahrung mit einer Studentin.
Wahrend der Begleitung ihres Projektes hatte ich einen guten Draht zu ihr
und die Gesprache erschienen mir hilfreich. Als ich die Arbeit beurteilte,
war sie knapp genligend. Die Studentin war bitter enttduscht und machte
mir Vorwiirfe: Es sei doch alles gut gewesen. Sie verstehe nicht, weshalb sie
keine bessere Note erhalten habe. Ich war ratlos, wie ich mit der Situation
umgehen soll.»

Wie kdnnen Dozierende ihren Studierenden begegnen? Und wie kdnnen sie
Begleitprozesse wahrnehmen, wenn sie sowohl begleiten als auch beurtei-
len? Woher kommen die Irritationen, wenn Studierende beurteilt werden?
Was bedeuten solche Situationen fiir die Gestaltung der Beziehung?
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Das Kapitel fokussiert die bewusste Gestaltung von Beziehungen beim Lehren
und Lernen. Dies bedeutet auch Beziehungsaufbau und bewusster Umgang
mit der eigenen Haltung und deren Einfluss auf das eigene Verhalten. Weiter
prégt das Vertrauen der Dozierenden in Interaktionen mit Studierenden die
Beziehungsgestaltung. Das Modell B3 - Dreiklang der Beziehung beleuchtet
den Dreiklang der Beziehungsgestaltung und zeigt Méglichkeiten sowie Gren-
zen der Handlungsfelder® Beraten - Begleiten - Beurteilen in Lehr-Lern-Situa-
tionen an Hochschulen.

Bewusst gestaltete Beziehungen schaffen die Basis fiir erfolgreiches
gemeinsames Arbeiten und Lernen. Die eingenommene Haltung, das Men-
schenbild und die Werte beeinflussen nicht nur das Verhalten von Dozieren-
den, sondern pragen auch die Zusammenarbeit. Bereits die Art, wie Beziehung
aufgenommen wird, legt die Basis fiir einen méglichen Vertrauensaufbau und
somit fiir lernférderliche Interaktionen zwischen Dozierenden und Studie-
renden sowie Studierenden untereinander. Beziehungen im Lehrkontext sind
dynamisch, verdnderlich und erfordern fortwdhrende Aufmerksamkeit, um
sie aufrecht zu erhalten, zu entwickeln oder sogar zu vertiefen. Zuweilen miis-
sen sie neu ausgehandelt werden. Dabei gilt es sowohl Potenziale als auch
Grenzen situativ auszuloten.

Wie im Fallbeispiel beschrieben, stehen Dozierende in einem komplexen
und dynamischen Beziehungsverhiltnis mit ihren Studierenden. Um dieser
Komplexitit zu begegnen, sind Uberlegungen notwendig, was professionelle
Beziehungsgestaltung im Lehrkontext bedeutet, wie die Zusammenarbeit
gestaltet und der Rahmen dazu geschaffen werden kénnen. Aufgrund der
zentralen Bedeutung von Beziehungen fiir alles Lehren und Lernen stellt
Beziehung denn auch im Ziircher Rahmenmodell fiir wirksame Hochschul-
lehre (siehe Kapitel 1.2 sowie Abbildung Buchklappe) neben Gestaltung und
Orientierung eines der drei zentralen Handlungsfelder dar. Das vorliegende

9 Diese Handlungsfelder beziehen sich im Unterschied zu den fiir dieses Buch iibergeordneten
Handlungsfeldern der Hochschuldidaktik Beziehung, Gestaltung und Orientierung (siehe Kapi-
tel 1) alle auf das Thema Beziehungsgestaltung im engeren Sinn. Sie sind also streng genommen
Teilhandlungsfelder des Handlungsfelds Beziehung.



Kapitel arbeitet grundlegende Aspekte der Beziehungsgestaltung heraus, die
dann insbesondere in Kapitel 4 (Gruppendynamik) und 5 (Feedback) ver-
tieft werden, aber auch fiir die Handlungsfelder Gestaltung und Orientierung
pragend sind. Dabei verstehen wir Lehre als Plattform, in der das Begleiten
von Lernprozessen und eine lernorientierte Beurteilung (Kapitel 9) im Zent-
rum stehen. Die Vielfalt an Lehrtdtigkeiten, die hohe Anteile individualisier-
ter Lehr-Lern-Settings sowie selbstorganisierten Lernens enthalten und sich
zunehmend in Richtung selbstgestalteter Lernprozesse bewegen, erfordern
ein Bewusstsein fiir das Begleiten solcher Prozesse. So laden die nachfolgen-
den Erlduterungen dazu ein, Lehre aus einer Perspektive zu betrachten, wel-
che sich Ansédtzen aus den Bereichen Beratung und Coaching bedient, um den
Aspekten des Begleitens und dem Prozesshaften einer Lehrtétigkeit gerecht
zu werden. Orientierung hierzu bietet das Modell B3 - Dreiklang der Bezie-
hung, das auf dem Beziehungsmodell B® von Engfer und Heller-Andrist (2025)
aufbaut und in zwei Schritten vorgestellt wird. Darin werden im ersten Schritt
der Dreiklang der Beziehungsgestaltung erldutert und im zweiten Schritt die
Handlungsfelder Beraten - Begleiten - Beurteilen anhand des Fallbeispiels dif-
ferenziert.

Und jedem Anfang wohnt ein Zauber inne, der uns beschiitzt und der uns
hilft, zu leben. (Hesse 2025 [1942], 175)

Dieser Anfangszauber, oft gepaart mit einer gewissen Unsicherheit, dient als
Tiiréffner, um eine Beziehung zu Teilnehmenden oder Studierenden herzu-
stellen. Wahrend der Dauer der Lehrveranstaltung sitzen alle im gleichen
Boot und konnen entscheiden, wie sie wiahrend dieser Zeit miteinander inter-
agieren. Dabei bildet die Beziehungsgestaltung eine essenzielle Basis fiir diese
zeitlich begrenzte (temporire) Zusammenarbeit.

Zum Start passt der Begriff der «Gastlichkeit» (Fuhs und Rose 2022), ver-
standen als Tirdffnerin fiir Arbeitsbiindnisse, die zum Aufbau gelingender
Gruppenstruktur verhilft. «Gastlichkeit» als Einladung zur Bildung meint,
eine einladende Situation im Lehrkontext herzustellen, um Méglichkeiten des
Lernens anzubieten. Dahinter steht der Wunsch, einen gemeinsamen Diskurs
zu erreichen. Somit wirken Lehrsituationen als Begegnungsrdaume, die viel-
faltige Formen des Austauschs ermoglichen. Um solche Rdume herzustellen,
kann Gastfreundschaft eine erste Basis bieten. Im Coaching wird, angelehnt
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an therapeutische Settings, auch von «Joining» (Minuchin und Fishman 1981,
31-32) gesprochen, wodurch eine erste Vertrauensbasis geschaffen wird. Es
geht dabei um das «Tiir6ffnen» und die Einladung, sich auf eine gemeinsame,
vertrauensvolle Zusammenarbeit einzulassen.

Beziehungen im Lehrkontext beginnen mit der ersten Kontaktaufnahme,
sei es iiber eine Mailanfrage, durch eine Einladung zu einer Lehrveranstal-
tung, mit bereitgestellten Unterlagen auf einer gemeinsamen Lernplattform
oder mit einem ersten personlichen Austausch. In diesen Momenten schwin-
gen implizit oder explizit Erwartungen mit, zeigen sich Haltung und Rolle der
Dozierenden. In welcher Sprache werden Studierende oder Teilnehmende
adressiert? Wie sind Vorbereitungsaufgaben formuliert? Teilnehmende oder
Studierende erhalten dadurch erste Anhaltspunkte, welche Lernkultur eine
Dozentin oder ein Dozent etablieren mdchte.

Die bewusste Beziehungsgestaltung fingt somit bereits vor der eigent-
lichen Lehrveranstaltung an. Dozierende entscheiden hier, ob und wie sie
Informationen iiber die Teilnehmenden und Studierenden einholen und was
sie von sich selbst preisgeben. Hinter dieser Entscheidung kénnen didakti-
sche Uberlegungen stehen. Zudem zeigt sich dabei die eigene Haltung und
das Lehrverstdndnis wird sichtbar: Welche Informationen der Teilnehmen-
den/ Studierenden brauche ich, um mich vorzubereiten und anschlussfihig
zu sein? Wie weit interessieren mich die Studierenden? Oder lasse ich bewusst
deren Hintergrund im Dunkeln, um mich iiberraschen zu lassen und ganz im
Hier und Jetzt in der aktuellen Situation mit den Teilnehmenden in Kontakt zu
treten? Welches Lehrsetting mochte ich kreieren und welche Implikationen
hat dies auf die Interaktionsformen?

Je nach Lehrsetting unterscheiden sich die Antworten auf diese Fragen
wohl, und dennoch hingen sie alle mit einer bewussten Beziehungsgestal-
tung zusammen, verbunden mit einer klaren Haltung, die zudem die Rol-
lenwahrnehmung prégt (siehe Kapitel 10.2). Somit bestimmen das Ziel eines
Lehrsettings sowie die eigene Lehr-Lern-Philosophie, in welcher Haltung
Dozierende und Lehrende mit Teilnehmenden oder Studierenden in Bezie-
hung treten und so die Basis fiir die gemeinsame Arbeit legen. Das eingangs
beschriebene Fallbeispiel zeigt, wie anspruchsvoll Beziehungsgestaltung
sein kann, wenn eine gewisse Asymmetrie nicht wegzudenken ist. Es gilt, die
Balance zu finden zwischen Nédhe und Distanz, um professionell zu bleiben.
Diese Aspekte gilt es beim Etablieren einer Zusammenarbeit mit Studieren-
den mitzuberiicksichtigen.



Anfangssituationen sind vulnerable Momente, denen besondere Beach-
tung zu schenken ist. Simtliche Beteiligten nehmen miteinander Beziehung
auf und bringen sich mit ihrem jeweiligen Hintergrund und ihren Vorerfah-
rungen ein: Welche Art der Zugehdorigkeit habe ich schon erlebt? Wo wurde
ich schon ausgegrenzt? In welcher Gruppe fiihlte ich mich sofort integriert
und wo gelang es mir nicht, Anschluss zu finden? Was erwarte ich von einer
Veranstaltung und den anderen Beteiligten? Solche und &hnliche Fragen
schwingen beim Beziehungsaufbau mit und prégen die Haltung, wie Men-
schen aufeinander zugehen. Bilder, Erinnerungen, Assoziationen und Fanta-
sien beeinflussen das Verhalten aller Beteiligten in der Anfangsphase einer
Gruppenbildung (siehe Kapitel 4.1).

Der Wunsch nach Zugehorigkeit, nach Gesehen-Werden prégt das Ver-
halten vieler Menschen nicht nur in Anfangssituationen in Gruppen. Diese
Bediirfnisse wurden aus neurobiologischer Sicht von Bauer (2019b), aus moti-
vationstheoretischer Sicht von Deci und Ryan (1993; Ryan und Deci 2017) und
aus therapeutisch-beraterischer Sicht von Rogers (2022 [1980]) beschrieben
(siehe Kapitel 3.2, Modell B3 - Dreiklang der Beziehung). Abbildung 3.1 zeigt,
dass Anfangssituationen verschiedene Funktionen erfiillen, die beim Einstieg
in eine Lehrveranstaltung zu beriicksichtigen sind.

Gruppen-

: Erwartungen
Zusammen- bildun 4
rboit g klaren
B\fthehung Orientierung
Thema/ ertrauen
Fokus Funktion Ziel
Heterogenitat
erkennen Gemeinsame
Vorwissen (Wissens-)Basis
abholen
Rahmen
Kontext
Advance Methodik Spiel
Organizer
Umfang
Storytelling Gruppen-
einteilung

Funktionen einer Anfangs- oder Einstiegssituation in der Lehre (eigene
Darstellung)
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Relevant fiir Aufbau und Gestaltung einer Beziehung sind insbesondere
die Kldrung der Zusammenarbeit und das Einplanen gruppenbildender Ele-
mente zu Beginn einer Veranstaltung. Hierzu zadhlt unter anderem, sich Zeit
fiirs gegenseitige Kennenlernen zu nehmen. Des Weiteren bendtigen die
Beteiligten Transparenz iiber die Ziele, den Rahmen und Kontext der Ver-
anstaltung (siehe Kapitel 6.3). Vertrauensbildend ist in Anfangssituationen,
wenn sich Dozierende oder Kursleitende auch menschlich echt und kongru-
ent zeigen. Dennoch kann ein klarer Rahmen gesteckt und konnen Grenzen
gesetzt werden.

Die Dynamik zwischen Dozierenden und Studierenden ist geprigt von einer
Beziehung, die temporér und von Dauer und Form einer Lehrveranstaltung
oder Weiterbildung terminiert ist. Obschon der Kontext sich unterscheiden
kann, ldsst sich eine gewisse Asymmetrie nicht leugnen. Diese wirkt sich auf
die Beziehung aus und wird von Rollenbildern und -erwartungen beeinflusst
(siehe Kapitel 10.2). Eine Balance zwischen Empathie, Offenheit und einer kla-
ren Rahmung ist nétig, um miteinander arbeitsfihig zu werden. In den Worten
von Bauer (2019b, 35) sind «der Kern einer padagogischen Beziehung wech-
selseitige Spiegelungs- und Resonanzvorginge», wobei zwei Komponenten in
Balance zu bringen seien: Einfiihlung und Fithrung. Beide bendtigen gemaf3
Bauer sorgfiltige Regulierung von Ndhe und Distanz. In Beratungssituationen
wird von einer Balance zwischen Fiihren und Folgen gesprochen. Nur wenn
ko-konstruktiv die Ziele eines Coachings gemeinsam von Coach und Coa-
chingpartner:in bestimmt werden, wird ein Coaching wirksam. Wenn wir, wie
Geissler (2016, 60-63) plddiert, davon ausgehen, dass Coaching als erwach-
senen-padagogischer Lehr-Lern-Prozess verstanden wird, braucht es aktive
Beteiligung sowie das gemeinsame Aushandeln der Ziele und der Beziehung,
um in Lehrsituationen arbeitsfahig und lernwirksam zu sein.

Eben dargelegtes beziehungsfokussiertes Verstdndnis sieht Lehre als Platt-
form, die Austausch, wechselseitiges Lernen, Wachstum und Entwicklung
ermoglicht. Insofern lohnt sich, zu tiberlegen, wie ein wachstumsfordern-
des Klima erreicht und wie die Beziehung zwischen Dozierenden und Studie-
renden sowie Teilnehmenden untereinander bewusst gestaltet werden kann.
Hier setzt das Modell B3 - Dreiklang der Beziehung an (Abbildung 3.2). Das
Modell beleuchtet den Dreiklang einer professionell gestalteten Beziehung



im Lehrkontext, welche den Rahmen fiir die drei Handlungsfelder Beraten -
Begleiten - Beurteilen bildet. Als Erstes wird im Folgenden der Dreiklang erldu-
tert, bevor diese Handlungsfelder betrachtet werden.
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Modell B3 - Dreiklang der Beziehung (eigene Darstellung)

Der Dreiklang der Beziehung im Modell B3 fiir eine bewusste Beziehungsge-

staltung ist (siehe Abbildung 3.2):

1. Haltung offenbart Respekt: Eine interessierte, offene und achtungsvolle
Haltung bietet die Basis fiir eine Beziehung, die Entwicklung ermoglicht.

2. Klarheit schafft Vertrauen: Klarheit iiber die eigenen Rollen, {iber den
Rahmen und iiber die Erwartungen ist Voraussetzung fiir eine konstruk-
tive Zusammenarbeit.

3. Bewusst-Sein fiihrt zu Verstéindnis: Sich seiner selbst bewusst zu sein
und Selbstreflexion schaffen die Basis, um empathisches Verstdndnis fiir
alle Beteiligten zu erlangen.

Diese drei Beziehungsaspekte werden in der Folge basierend auf verschiede-
nen Ansétzen aus Beratung und Forschung erldutert.
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Eine interessierte, offene und achtungsvolle Haltung bietet die Basis fiir eine

Beziehung, die Entwicklung ermoglicht.

Ein Blick auf ausgewihlte Forschungsergebnisse zeigt Bedeutung und
Wirksamkeit von Beziehungen im Bildungskontext, selbst wenn von verschie-
denen Ansdtzen ausgegangen wird. Die Beziehungsgestaltung kann einerseits
die Motivation beeinflussen (siehe Kapitel 2.5 und 2.6). Andererseits wirkt
sich die Art, wie Beziehungen im Lehrkontext gelebt werden, auf die Lernpro-
zesse selbst aus. Hierzu lohnt sich ein Blick auf die Forschungsergebnisse von
Cornelius-White (2007).

Dieser vertritt den Ansatz der personenzentrierten Lehre nach Rogers
(1969), den er in seiner Forschung in einer Metaanalyse untersuchte. Rogers
entwickelte seinen Lehransatz stetig und mit den Verdnderungen der Lehre
weiter. Cornelius-White (2007, 114) fasst Rogers (1969) Lehransatz folgender-
mafien zusammen: «Rogers’s theory of education has as its goal the facilita-
tion of the whole and fully functioning person, who is a citizen and leader in
a democratic society.»

In seiner Metaanalyse untersuchte Cornelius-White (2007) die Beziehung
zwischen Dozierenden und Studierenden und den Einfluss auf die Lernergeb-
nisse («student outcomes»). Dabei kommt er zu folgendem Schluss beziiglich
des personenzentrierten Lehransatzes: «Positive relationships, non-directi-
vity, empathy, warmth, and encouraging thinking and learning are the speci-
fic teacher variables that are above average compared with other educational
innovations» (Cornelius-White 2007, 134).

Zentral istdemnach, ein empathisches und akzeptierendes Klima zu schaf-
fen, um eine sichere und wechselseitige Beziehung zu erméglichen und sich
auch darauf einzulassen (Cornelius-White 2007). Rogers (2022 [1980]) fokus-
siert Haltungen, die dem Verhalten zugrunde liegen. Drei Haltungen bilden
die Basis des personenzentrierten Ansatzes:

1. Unbedingte Wertschitzung (auch Akzeptanz, Achtung)

2. Empathie (auch Verstdndnis fiir mein Gegeniiber)

3. Authentizitdt (auch Kongruenz, Echtheit im Fiihlen-Denken-Handeln)
Zur Erweiterung seien hier Cohn (2025 [1975], 125-135) und Schulz von
Thun (2015, 12) empfohlen. Beide sprechen von einer selektiven Authen-
tizitdt: «Sei authentisch und selektivin deinen Kommunikationen. Mache
dir bewusst, was du denkst und fiithlst, und wéhle, was du sagst und tust»
(Schulz von Thun 2015, 12).



Diese drei Haltungen begiinstigen die Arbeitsfahigkeit in professionellen
Beziehungen. Daraus kann fiir die Praxis der Lehre abgeleitet werden, dass bei
der Gestaltung von Lehrveranstaltungen zentral ist, wie sich die Beziehung zu
Studierenden stirken ldsst und wie Studierenden Mdglichkeiten angeboten
werden konnen, untereinander in Austausch zu treten, etwa durch autono-
miestiitzende Elemente (siehe Kapitel 7.7).

Relevant erscheint in diesem Zusammenhang, zwischen Beziehung und
Arbeitsbiindnis zu unterscheiden (Mannhardt und De Haan 2017). Unter
Arbeitsbiindnis oder Arbeitsallianz (Bordin 1979) werden im Coaching drei
Teilaspekte verstanden: (1) emotionale Bindung, (2) Aufgabenkomponente
und (3) Zieldimension. Die Arbeitsallianz dient als Grundlage und ist der
dynamische Rahmen, um die Beziehung immer wieder neu zu reflektie-
ren (Mannhardt und De Haan 2017, 3; vgl. auch De Haan und Gannon 2017,
210-212).

Studien aus der Coachingforschung belegen, dass Wertschitzung, emo-
tionale Unterstiitzung, Forderung der Selbstreflexion und Ressourcenaktivie-
rung sowie Zielklirung die bedeutsamsten Verhaltensweisen eines Coachs fiir
die Wirksamkeit des Coachings sind (Mannhardt und De Haan 2017).

Auf den Lehrkontext {ibertragen, bedeuten obenstehende Befunde, dass
sowohl eine sorgfiltig gestaltete Beziehung als auch das Arbeitsbiindnis den
Lernprozess beeinflussen. Konkret ldsst sich daraus folgern, dass die gemein-
same Arbeit fokussiert wird, indem einerseits Dozierende als Grundvoraus-
setzung sich fiir die Studierenden und Teilnehmenden interessieren. Gemeint
ist damit echtes, vorurteilsfreies Interesse an den Menschen gepaart mit einer
gewissen Neugierde, was sie in den Lehrkontext einbringen werden. Anderer-
seits ist forderlich, Studierende und Teilnehmende ernst zu nehmen und sich
zu bemiihen, anschlussfahig an ihre Erfahrungen zu sein.

Neben diesen personlichen Aspekten ist zentral, einen klaren Rahmen
zu setzen, innerhalb dessen gemeinsam mit den Studierenden die Zusam-
menarbeit gestaltet und ausgehandelt wird. Darauf ldsst sich eine tragfdhige
Arbeitsbeziehung aufbauen; innerhalb dieses gesetzten Rahmens lassen sich
mit Studierenden und Teilnehmenden konkrete Ziele vereinbaren.

Somit priagt die Haltung, die im Lehrkontext eingenommen wird, die
Beziehungsform. Grundsitzlich férdert eine offene, interessierte und ach-
tungsvolle Haltung eine vertrauensvolle Beziehung als Basis fiir gegenseitiges
Lernen, Entwicklung und Verdnderung.
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Klarheit iiber die eigenen Rollen, iiber den Rahmen, iiber die Erwartungen
sind Voraussetzungen fiir eine konstruktive Zusammenarbeit.

Obgleich einzelne Dozierende verschiedene Lehransitze verfolgen, muss
generell die Beziehungsgestaltung als bedeutsam fiir Lernprozesse betrach-
tet werden, da der Mensch auf soziale Resonanz und Kooperation ange-
legt ist. Natiirliches Ziel der menschlichen Motivationssysteme sind soziale
Gemeinschaft und gelingende Beziehungen in simtlichen Formen des sozia-
len Zusammenwirkens (Bauer 2008). Akzeptanz und Anerkennung sind die
tiefsten Griinde aller Motivation, wie Deci und Ryan (1993) in ihrer Selbstbe-
stimmungstheorie beschrieben und in der «Relationship Motivation Theory»
weiterentwickelten (siehe Kapitel 2.4). Die Beziehungsmotivationstheorie
ist in diesem Zusammenhang insofern interessant, als sie den Einfluss rele-
vanter Faktoren auf die Qualitdt von Beziehungen fokussiert: Beziehungen
entwickeln sich positiv, wenn das Vertrauen gestérkt wird, indem dem Grund-
bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit mittels Akzeptanz und Autonomie
begegnet wird (Ryan und Deci 2017).

Bewusste Beziehungsgestaltung ist somit ein mafigebender Faktor, um
eine produktive Lernumgebung zu schaffen. Lehrveranstaltungen sind nicht
nur Begegnungsrdume, in denen Wissen vermittelt wird, sondern sie sind
auch Interaktionsrdume, in denen Beziehungen zwischen siamtlichen Betei-
ligten eine zentrale Rolle fiir (Weiter-)Entwicklung, Verdnderung und Lern-
prozesse einnehmen. Die Art der Beziehungen beeinflusst, wie angebotene
und gemeinsam erarbeitete Lerninhalte aufgenommen, verarbeitet und in
der Praxis angewendet werden. Dabei enthilt die Rolle von Dozierenden hohe
Anteile eine:r Moderator:in, Begleiter:in und Unterstiitzer:in (siehe Kapi-
tel 10.1). Dies erfordert eine tiefe Kenntnis des eigenen Selbst, wie dies in der
Beratung Grundvoraussetzung ist.

Entsprechend wird Lehre als Plattform fiir Lernen verstanden, auf wel-
cher Aspekte des Begleitens wesentliche Anteile der Lehrtétigkeit ausma-
chen. Darum lohnt sich der Blick auf Ansitze aus dem Coachingbereich, die
fiir Begleitprozesse in der Lehre bedeutsam sind. So ist - wie im Coaching
iiblich - in Begleitprozessen ein Contracting in der Startphase fiir den gesam-
ten Prozess forderlich. Beim Contracting geht es in einem ersten Schritt
darum, Anliegen von Studierenden oder Teilnehmenden prézise zu verste-
hen, um in einem zweiten Schritt konkrete Ziele zu vereinbaren. Fiir ein ziel-
fiihrendes Contracting bildet die Bereitschaft zur Offenheit, Neugierde und
zu echtem Interesse die Basis. Dies bedeutet eine «verstehende Zuwendung»



(Bauer 2019b, 39) sowie Vertrauen in die Fihigkeiten der Teilnehmenden, was
als Grundlage einer bewusst gestalteten Beziehung fungiert. Hier fiigen sich
im Modell B3 - Dreiklang der Beziehung zusammen: Punkt 1 «Haltung offen-
bart Respekt» und Punkt 2 «Klarheit schafft Vertrauen».

Anders ausgedriickt schaffen Dozierende Resonanzrdume, in denen sich
Dozierende und Studierende aufeinander einschwingen und miteinander in
einem gemeinsamen Rhythmus schwingen, was Entwicklung aller Beteiligten
(auch der Dozierenden) ermdglicht. Zu beachten ist dabei, dass sich Reso-
nanz nicht erzwingen ldsst, sie geschieht vielmehr und ist ergebnisoffen (Rosa
2022; vgl. Bauer 2019b; die Resonanztheorie wird in Kapitel 2.5 kurz erldutert).
Es gilt, neben dem gesetzten Rahmen, offen fiir das Geschehen im Hier und
Jetzt zu sein und ein Stiick weit Kontrolle abzugeben, um ergebnisoffene Pro-
zesse zu ermdglichen und sich auf die Beitridge der Beteiligten einzulassen.
Diese Vorgehensweise ist nahe am personenzentrierten Ansatz nach Rogers
(2022 [1980]).

Nun stellt sich zu den in Punkt 1 und 2 erlduterten Voraussetzungen die
Frage, wie die konkrete Umsetzung in realen Situationen aussehen kann. Eine
Antwort bieten fiir das Begleiten von Lernprozessen ko-kreative und ko-kons-
truktive Dialogformen. Damit sind Dialoge gemeint, die sich an den sozialen
Konstruktionismus anlehnen. Letzterer fokussiert Beziehungen als Orte der
Wirklichkeitskonstruktion. Er 14dt dazu ein, all unsere bisherigen Annahmen
iiber die Welt und uns selbst gemeinsam im Dialog neu zu iiberdenken und
neu zu bilden. Kulturelle Transformation wird gemafd Gergen (1999) ermog-
licht, indem Vorannahmen dekonstruiert, vielfiltige, auch skeptische Stim-
men in bedeutsame wissenschaftliche Diskurse einbezogen und so neue
Realitdten und Praktiken gestaltet werden.

Eine solche Haltung ist dhnlich dem Vorgehen von «Deep Democracy», die
allen Beteiligten eine Stimme gibt (Mindell 2008). Die Dialogformen kénnen
sich zwar stark unterscheiden, gleichwohl ist allen gemeinsam, dass sich Dia-
logpartner:innen miteinander bewegen, mit dem Ziel, gemeinsam Erkennt-
nisse zu gewinnen.

Solche Dialogformen bedingen eine offene Haltung und eine bewusste
aufeinander bezogene Beziehungsgestaltung, zu der auch Umwege und Ver-
weilen gehoren. Stelter und Boning (2019, 92-93) umschreiben diesen Modus
folgendermafien: «Das Verweilen im Dialog beinhaltet ein Sich-Fragen, ein
tiefgreifendes Interesse [...] an der Sichtweise seines Gegeniibers - eine
Grundhaltung in einer Ich-Du-Beziehung, die die Basis fiir die Entwicklung
eines genuinen Dialogs darstellt.» Hier wird der Bezug zu Martin Bubers dia-
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logischem Prinzip offensichtlich. Geméf$ Martin Buber ist nur in der Ich-Du-
Beziehung eine «wahrhaftige» gegenseitige Begegnung moglich.

Der Mensch wird am Du zum Ich. (Buber 2021 [1923], 18-19)

Beziehung ist Gegenseitigkeit. Mein Du wirkt an mir, wie ich an ihm wirke.
(Buber 2021 [1923], 11-12)

Die Beziehungsmomente sind hier, und nur hier, verbunden durch das Ele-
ment der Sprachwe, in das sie eingetaucht sind. Hier ist das Gegeniiber
zur vollen Wirklichkeit des Du erbliiht. Hier allein gibt es denn auch als
unverlierbare Wirklichkeit Schauen und Geschautwerden, Erkennen und
Erkanntwerden, Lieben und Geliebtwerden. (Buber 2021 [1923], 33 -34)

Interessant sind in diesem Zusammenhang die Uberlegungen zum Begriff
«Schule»:

Der griechische Begriff skhole oder scholé kann die Grundlage fiir die Kunst
des Verweilens im Dialog bilden. Scholé bedeutet Pause/Unterbrechung
von der Arbeit, Freizeit, Stillstand oder Nichtstun.’® Das deutsche Wort
Schule stammt natiirlich von demselben Wort ab. Scholé soll als ein Frei-
raum betrachtet werden, der die Mdglichkeit zu gemeinschaftlichem Reflek-
tieren, Vertiefen und Verweilen gibt. (Stelter und Boning 2019, 142; Fufinote
von Stelter und Béning)

Um Klarheit als Grundlage fiir gegenseitiges Vertrauen zu schaffen, gehort
zudem die gegenseitige Erwartungskldrung zur Basis einer konstruktiven
Zusammenarbeit im Lehrkontext. Diese Kldrung ist nicht nur zu Beginn einer
Veranstaltung bedeutsam. Vielmehr ist es oftmals notig, Erwartungen im Ver-
laufe einer Lehrveranstaltung wiederkehrend neu auszuhandeln oder zu kla-
ren.

Erwartungen sind zuerst individuell zu kldren (siehe Abbildung 3.3).
Sowohl Dozierende als auch Studierende kldren dabei fiir sich, was ihre
Erwartungen an eine Lehrveranstaltung, ein Modul, ein Seminar sind.
Danach werden sie gemeinsam ausgehandelt und geklért. Allenfalls ist es
aufseiten der Dozierenden nétig, Grenzen aufzuzeigen und den Rahmen zu
deklarieren, innerhalb dessen Erwartungen und Ziele verhandelbar sind.
Diese Klarung bildet die Grundlage fiir die Zusammenarbeit und die Ver-
einbarung konkreter Ziele.

10 Vgl. Online Etymology Dictionary, Suchwort: «<school» http://www.etymonline.com.
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Beziehung

Teilnehmende Erwartungen Lehrende

Studierende Dozierende
Ziele, Vereinbarungen

« Unterstiitzungsbedarf + Zusammenarbeit * Rollengestaltung

« Art/Form des Supports gestalten « Verfiigbare Kompetenzen/

. Inhaltliche Themen + Konkrete Ziele Erfahrungswissen

. Was erhoffe ich mir von + Rahmen/Basis + Was kann ich bieten?
der Ausbildung? + Vertrauen + Verfligbare Ressourcen

» Kompetenzen » Grenzen setzen + Was erwarte ich von
erwerben . Weiteres? Lernenden?

+ Weiteres? + Weiteres?

Erwartungskldrung in der Zusammenarbeit (eigene Darstellung)

Sich seiner selbst bewusst zu sein und Selbstreflexion schaffen die Basis, um
empathisches Verstédndnis fiir sémtliche Beteiligten zu erlangen.

Punkt 2 «Klarheit schafft Vertrauen» betont die Wichtigkeit der bewussten
Rollenwahrnehmung, die eine Selbstkenntnis erfordert. Hier setzt der Punkt
3 «Bewusst-Sein fithrt zu Verstdndnis» des Modells B3 - Dreiklang der Bezie-
hung an. Was in der Beratung unabdingbare Voraussetzung ist, ist im Lehr-
kontext hilfreich, um ein Versténdnis fiir alle Beteiligten zu entwickeln. Sich
seiner selbst bewusst zu sein, eigene Verhaltensweisen zu verstehen und bio-
grafische Erfahrungen zu reflektieren und in der eigenen Lehre nutzbar zu
machen, erhoht die Fihigkeit der Dozierenden, empathisch und zugleich klar
auf Beteiligte im Lehrkontext einzugehen und so bewusst die Beziehung zu
gestalten. In den Worten von Zwicker-Pelzer (2022, 108) geht es darum, «dass
Lehren und Lernen einzigartige Akte der Beziehung sind, dass Beratung die
Verdichtung des Beziehungsgeschehens ist und vollumfénglich die Autono-
mie der Lernenden oder Ratsuchenden im Blick hat».

Das Modell B3 - Dreiklang der Beziehung umfasst diesen Prozess der
Beziehungsgestaltung mit dem soeben beschriebenen Dreiklang als Basis fiir
die Handlungsfelder Beraten - Begleiten - Beurteilen, die in einer Lehrtétig-
keit als zentral betrachtet werden. Bewusster Umgang mit diesen Handlungs-
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feldern mithilfe des Dreiklangs der Beziehungsgestaltung kann unterstiitzen,
Lernprozesse zu gestalten.

Bevor die drei Handlungsfelder Beraten - Begleiten - Beurteilen des Modells
B3 - Dreiklang der Beziehung erlautert werden, lohnt sich ein Blick auf Bauers
Prinzip der Menschlichkeit (Bauer 2008): Grundsétzlich (sofern Grundbe-
diirfnisse erfiillt und Lebensvoraussetzungen «gesund» sind) darf davon aus-
gegangen werden, dass Menschen auf soziale Resonanz und Kooperation
angelegt sind."

Tabelle 3.1 zeigt die fiinf Voraussetzungen auf, die nach dem Prinzip
Menschlichkeit (Bauer 2008) fiir gelingende Beziehungen relevant sind:

1. Wahrnehmen Einander sehen und gesehen werden; aufmerk-
sam zueinander sein

2. Interesse fiireinander Echtes Interesse fiireinander; auch neugierig
sein, was andere einbringen

3. Emotionale Resonanz Sich aufeinander einschwingen und einen
gemeinsamen Rhythmus finden

4. Gemeinsam handeln Miteinander agieren; gemeinsame Ziele anstre-
ben
5. Verstehen von Motiven Wechselseitiges, vorurteilsfreies Verstehen; offen
und Absichten und frei von Annahmen aufeinander zugehen

Voraussetzungen flir gelingende Beziehungen in Anlehnung an Bauer
(2008, 192)

Den fiinften Aspekt, «Verstehen von Motiven und Absichten», bezeichnet
Bauer (2008, 195) als «Konigsklasse» der Beziehungsgestaltung. Denn vor-
urteilsfreies Verstehen bedingt ein Bewusstsein davon, dass in Beziehungen
Interpretationen und (Vor-)Annahmen getroffen werden, ohne tiberpriift zu
werden. Bewusster Umgang mit solchen Annahmen ist notwendig, um Miss-
verstdndnisse und Blockaden in der Interaktion zu vermeiden. Wie in Punkt 2
«Klarheit schafft Vertrauen» beschrieben, ldsst sich mittels achtsamer und

11 Neurobiologisch erklirt Bauer dies so (2008, 36): «Das natiirliche Ziel der Motivationssysteme sind die
soziale Gemeinschaft und gelingende Beziehungen [...]». Zwischenmenschliche Beziehungen liefern
nach Bauer (2008, 192) den «Treibstoff» fiir die menschlichen Motivationssysteme. Untersuchungen
bestitigten, dass die Motivationssysteme am starksten durch die Aussicht auf soziale Anerkennung
und das Erleben positiver Zuwendung angeregt werden (Bauer 2008, 37; Bauer 20194, 31).



ko-konstruktiver Dialoge bewusst mit Annahmen umgehen und Deutungen
und Interpretationen infrage stellen.

Mitdem Prinzip Menschlichkeit schlief3t sich der Kreis zu Punkt 1 «Haltung
schafft Respekt». Eine bewusste Haltung, Klarheit iiber Rollen und Rahmen
sowie eine gewisse Selbstkenntnis helfen fiir eine bewusste Beziehungsgestal-
tung im Lehrkontext. Sie konnen wesentlich zu gelingenden Beziehungen bei-
tragen.

Zusitzlich unterstiitzt eine vertrauensvolle Atmosphire Lernprozesse.
Luhmann (2014 [1968], 27) beschreibt Vertrauen als Mechanismus zur «Reduk-
tion von Komplexitit». Durch Vertrauen halten wir die Umwelt {iberschaubar
und sind handlungsfihig (Fischer und Richey 2021, 124).

Daraus resultiert ein Lehr-Lern-Setting, das demjenigen des Konnektivis-
mus nahekommt: Lernen geschieht im Miteinander, verschiedenste Kanile
werden wechselseitig genutzt, immer wieder neue Verbindungen entstehen
und es wird wiederkehrend miteinander ausgehandelt, worauf der Fokus
gerichtet wird (siehe Kapitel 2.4 zum Konnektivismus).

Bei der Frage des Vertrauens gilt es, den Kontext zu beriicksichtigen. Im Bil-
dungskontext stehen Dozierende in einer professionellen Beziehung zu Stu-
dierenden. Vertrauen schaffen bedeutet in der Lehre, sich iiber den Rahmen
bewusst zu sein, um professionell und dennoch vertrauensvoll zu handeln.
Das einleitende Fallbeispiel verdeutlicht diese Aspekte. Obgleich wir mit Stu-
dierenden eine vertrauensvolle Ndhe aufbauen, bleibt eine gewisse Asymme-
trie bestehen. Wenn wir Lernprozesse in Lehrveranstaltungen sowohl in der
klassischen (vermittelnden und beurteilenden) Dozierendenrolle als auch in
der Begleitrolle leiten, bewegen wir uns in unterschiedlichen Beziehungen
zu den Studierenden. Wie im Fallbeispiel kann sich die Beziehung wiahrend
eines Projektes intensivieren. Doch sobald Studierende beurteilt werden,
braucht es eine erneute Klirung der Beziehung. Deshalb ist eine professio-
nelle Balance zwischen Ndhe und Distanz unerlésslich. Hier setzt das Modell
B3 - Dreiklang der Beziehung seinen drei Handlungsfeldern an, die zwar nicht
ausschliesslich, jedoch verstirkt in Begleitprozessen zum Tragen kommen.

Als Zwischenfazit: Bildungsarbeit ist somit stets auch Beziehungsarbeit.
Beziehungsgestaltung ist demnach ein Prozess, den es iiber die gesamte
Dauer einer Lehrveranstaltung zu pflegen und zuweilen neu auszuhandeln
gilt. Das Modell B3 - Dreiklang der Beziehung umfasst diesen Prozess der
Beziehungsgestaltung mit dem soeben beschriebenen Dreiklang: 1. Haltung
schafft Respekt, 2. Klarheit schafft Vertrauen, 3. Bewusst-Sein fithrt zu Ver-
stindnis als Basis fiir die Handlungsfelder Beraten - Begleiten - Beurteilen.
Diese drei Handlungsfelder sind zentral fiir eine Lehrtatigkeit.
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Beziehungen sind dynamisch und erfordern kontinuierliche Anpassungen
und dialogischen Austausch, um den Bediirfnissen und Erwartungen beider
Seiten gerecht zu werden.

Reibung
Haltung Widerstand

Aushandlungs-
prozess Aushandlungs-

Arbeitsbindnis Rollenwahrnehmung prozess
Erwartungen Arbeitsbiindnis

Beddirfnisse

Aushandlungs-
prozess
Arbeitsbiindnis

Einflussfaktoren der Beziehungsgestaltung (eigene Darstellung)

Abbildung 3.4 setzt jene Einflussfaktoren der Beziehungsgestaltung in Rela-
tion, die auf den bisherigen Ausfiihrungen aufbauen. Eine Beziehung basiert
auf einer eingenommenen Haltung (Punkt 1 des Dreiklangs «Haltung offen-
bart Respekt») und klarer Rollenwahrnehmung (Punkt 2 des Dreiklangs
«Klarheit schafft Vertrauen»; siehe auch Kapitel 10). Damit verbunden sind
Bediirfnisse und Erwartungen, die simtliche Beteiligten in ein Arbeitsver-
héltnis einbringen. So ldsst sich Beziehungsgestaltung als steter Aushand-
lungsprozess verstehen, der zu einem Arbeitsbiindnis fiihrt. Hierzu gehort
ebenfalls, gegenseitige Erwartungen und Bediirfnisse (fiir die Zusammen-
arbeit) zu kldren (Punkt 3 des Dreiklangs «Klarheit schafft Vertrauen»). Wie
miteinander gearbeitet wird, wird nicht ein fiir alle Mal bestimmt, vielmehr
braucht es stete Aufmerksamkeit und wiederkehrendes dialogisches Aushan-
deln.

Solche Aushandlungsprozesse laufen nicht geradlinig, erzeugen zuwei-
len Reibung und kénnen mit Widerstand verbunden sein (siehe Kapitel 4.3).
In diesen Prozessen gilt es, Orientierung zu bieten, den festgelegten Rah-



men zu deklarieren, Verantwortung fiir den Prozess zu {ibernehmen sowie im
Geschehen ein Stiick weit die Kontrolle abzugeben und sich darauf einzulas-
sen (Rogers 2022 [1980]). Insofern nehmen Dozierende in diesen Prozessen
eine begleitende und unterstiitzende Moderationsrolle ein. Eine fragende und
offene Haltung ist dabei forderlich. Je vertrauensvoller und klarer die Bezie-
hungzu den Beteiligten ist, desto tragfidhiger ist die Basis, um eine konstruktive
und lernwirksame Atmosphére zu kreieren. Eine tragfdhige Beziehung schafft
die Grundlage fiir kollaboratives Lernen und versteht gemeinsame Arbeit als
Ko-Konstruktion. Wie weit sehen Lehrende Lernende als Partner:innen, die
gemeinsam eine Umgebung gestalten? Das ist eine Kernfrage zur eigenen Hal-
tung in einem Lehrsetting.

Somit ist eine Beziehung nicht ein fiir alle Mal etabliert, sondern ist in
einem steten Prozess und Wandel. Sie verdndert sich laufend, kann verloren
gehen und muss wieder neu aufgebaut und gepflegt werden. Zudem kann sich
die Beziehung im Verlaufe eines Lern- oder Entwicklungs-Prozesses wandeln,
in Abhéngigkeit davon, was fiir die Zusammenarbeit in welcher Phase wich-
tig ist.

Ein Bewusstsein fiir die verschiedenen Phasen eines Lern- und Begleit-
prozesses und fiir die jeweiligen Rollen ist eine wichtige Voraussetzung. Diese
Bewegung zwischen verschiedenen Rollen lidsst sich als Mdandrieren bezeich-
nen (Engfer und Heller-Andrist 2025, 237).

Besondere Beachtung gilt dem Aspekt der Abhéngigkeit, die aus einer
beurteilenden Rolle heraus entsteht. Das Beziehungsmodell B® erldutert
Aspekte der Beziehungsgestaltung, bezogen auf die drei Handlungsfelder
Beraten - Begleiten - Beurteilen, dahingehend, was sie fiir die Beziehungsge-
staltung bedeuten (eine eingehende Erlduterung des Modells mit Fokus auf
Begleitprozesse findet sich in Engfer und Heller-Andrist 2025). Nachfolgend
werden die drei Handlungsfelder Beraten - Begleiten - Beurteilen im Gesamt-
prozess einer Lehrveranstaltung anhand der beispielhaften Situation des ein-
gangs beschriebenen Fallbeispiels betrachtet.
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Beziehung

Beraten

<+ Coaching

Modell B3 - Dreiklang der Beziehung: Beziehungsgestaltung zwischen
Beraten - Begleiten - Beurteilen (eigene Darstellung)

Dozierende setzen sich mit Fragen auseinander, die beispielweise so lauten:
«Wie begegne ich meinen Studierenden, wenn ich sie sowohl begleiten als
auch beurteilen soll? Was sind Moglichkeiten und Grenzen der Begleitung?
Woher kommen die Irritationen, wenn Studierende beurteilt werden? Wie
weit geht meine Verantwortung fiir das Gelingen einer Arbeit?»

Im Fallbeispiel setzt sich die Dozentin differenziert mit diesen Fragen aus-
einander. Einerseits sieht sie sich als Fachexpertin, was die Grundlage bildet,
professionell das notige Wissen zu vermitteln. Da sie jedoch in ihrer Lehrver-
anstaltung mit Projekten arbeitet, bewegt sie sich auch in den Handlungsfel-
dern des Begleitens und Beurteilens. Die Studentin hat wihrend der gesamten
Lehrveranstaltung vor Augen, dass ihr Projekt am Schluss beurteilt wird. Was
bedeutet dies fiir die Beziehungsgestaltung? Essenziell ist, sich bewusst zu
sein, dass diese Abhdngigkeit von der Beziehung nicht ausgeklammert wer-
den kann. Transparent damit umzugehen und den Rahmen zu deklarieren,
bietet hilfreiche Orientierung. Solche Begleitprozesse erfordern Kompeten-
zen, die sich weit von der wissenden Haltung als Fachexpertin wegbewegen



und hin zu einer fragenden Haltung fiihren, die sich derjenigen in Coaching-
gesprichen annéhert.

Ein Blick auf die verschiedenen Phasen des gesamten Prozesses der Lehr-
veranstaltung verdeutlicht, wie die Dozentin von der Wissensvermittlerin zur
Begleiterin und schliefilich zur Beurteilerin wird. Im Modell B3 - Dreiklang
der Beziehung bewegt sie sich zu Beginn des Lern- und Begleitprozesses im
Uberlappungsbereich der Kreise Beraten/Coaching und Begleiten (siehe
Abbildung 3.5). Die Dozentin regt das Denken der Studentin an, stellt Fragen
und vermittelt das notige Wissen, um das Projekt fachlich und konzeptionell
durchzufiihren. Neben der Wissensvermittlung vereinbart sie mit ihr konkrete
Lern- und Entwicklungsziele. Durch den Lehrplan ist der d&ufSere Rahmen des
Projekts festgelegt. Jedoch setzt sich die Studentin zusitzlich eigene Ziele,
welche mit den Zielen der Ausbildung abgeglichen werden. Ahnlich wie in
einer Beratung erfordert dies einen partnerschaftlichen Ansatz. Diese Phase
lasst sich mit dem weiter oben beschriebenen Contracting in einem Coaching
vergleichen. Die fragende Haltung ist somit zentral. Bei der Beziehungsge-
staltung wird das Bilden einer Vertrauensbasis fokussiert, indem die Dozentin
offen, interessiert und fragend die Erwartungen und Anliegen der Studentin
erkundet. Gegenseitig wird geklirt, was beide Seiten voneinander erwarten,
wie zusammengearbeitet wird und was innerhalb des Begleitprozesses geleis-
tet werden kann (Arbeitsallianz). Was sich wesentlich von einer Coachingsi-
tuation unterscheidet, zeigt sich im Modell (siehe Abbildung 3.5) beim Kreis
des Begleitens.

Begleitgesprdche sind in Studien- und Lehrgdinge integriert und somit nicht
freiwillig, sie sind Bestandlteil einer Qualifikation. Insofern besteht zwischen
Begleitperson und Student:in oder Teilnehmer:in eine gewisse Abhdngig-
keit. Ihre Beziehung ist hierarchisch. Es besteht ein Ungleichgewicht, das zu
beriicksichtigen ist, selbst wenn eine Beziehung auf Augenhdhe angestrebt
wird. (Engfer und Heller-Andrist 2025, 241-242)

Wihrend der Begleitung des Projektes bewegt sich die Dozentin innerhalb des
Kreises des Begleitens in allen Kreissegmenten. Es gilt, eine Balance zwischen
Autonomie, Unterstiitzung, Steuerung und Selbststeuerung zu finden. Auf der
Beziehungsebene zeigt sich das Rollendilemma darin, wie stark die Dozen-
tin den Lernprozess der Studentin mitsteuert oder laufen lésst. Es stellen sich
dabei grundsétzliche Fragen, was Lernprozesse wirksam macht. Aus Bera-
tungsperspektive betrachtet, entscheiden Teilnehmende und Studierende in
eigener Verantwortung, welche Wege sie beschreiten, und im Coaching wird
der Prozess verantwortet und gefiihrt:
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Das Modell B3 fokussiert relevante Elemente des Coachings wie die fra-
gende Haltung sowie Gestaltung und Strukturierung von Begleitgesprdichen.
Bedeutsam fiir gelingende Begleitprozesse ist eine bewusste Rollengestaltung
als Dozent:in, um zwischen den drei Kreisen gezielt zu navigieren und trans-
parent zu mdandrieren. (Engfer und Heller-Andrist 2025, 243)

Gegen Ende des Begleitprozesses dominiert der Kreis des Beurteilens, da die
Dozentin die Begleitrolle verlidsst und das Projekt nun beurteilt (siehe Kapi-
tel 9 zur lernorientierten Leistungsbeurteilung). Die Beziehungsgestaltung
in dieser Phase bedarf hoher Aufmerksamkeit, um klare Grenzen zu setzen,
wie weit unterstiitzt werden kann und wo die Rolle der Beurteilung beginnt.
Wie konnte die Dozentin damit umgehen? Eine Antwort kann sein, dass die
Dozentin beispielsweise in der ersten Lehrveranstaltung den gesamten Pro-
zess transparent macht und die Bestandteile der Begleitung vorstellt. Sie zeigt
auf, wie weit sie Projekte begleitet, wie viele Ressourcen sie dafiir zur Verfii-
gung stellt und ab welchem Zeitpunkt Studierende das Projekt autonom zu
Ende bringen und die Dozentin als Beurteilerin weder Empfehlungen noch
Tipps gibt. Die Rollentransparenz der Dozentin gegeniiber den Studieren-
den sowie die Klarheit dariiber, wie ein Begleitprozess gestaltbar ist, dient als
hilfreiche Basis fiir die gemeinsame Arbeit, wodurch innerhalb des gesetz-
ten Rahmens Vertrauen aufgebaut wird. Die Studentin versteht sich als eigen-
verantwortlich fiir ihre Arbeit und weif$, wie und wann sie auf Unterstiitzung
zuriickgreifen kann (siehe Kapitel 10.3).

Die bisherigen Ausfiihrungen zeigten den vielfiltigen Einfluss der Bezie-
hungsgestaltung auf Lernprozesse. In diesen Prozessen bewegen sich Dozie-
rende in unterschiedlichen Rollen. Wesentliche Einflussfaktoren, die sich
positiv auf Beziehungen im Lehrkontext auswirken, sind:
bewusste Rollenwahrnehmung (siehe Kapitel 10);
Transparenz des Rahmens (siehe Kapitel 6);
bewusste und addquate Haltung gegeniiber Teilnehmenden und Studie-
renden, bei der alle Beteiligten als gleichwertige Partner:innen wahrge-
nommen und in die Gestaltung des Lehrsettings miteinbezogen werden;
die Basis dafiir bilden Arbeitsfahigkeit oder Arbeitsbiindnis gepaart mit
sozialer Resonanz (siehe Kapitel 2);



Verstdndnis und Bewusstsein dariiber, was professionelle Beziehungsge-
staltung in der Lehre beinhaltet: Wesentliche Aspekte sind Vertrauen,
Verstdndnis, Respekt, Empathie, Wertschéitzung, Offenheit, Authentizi-
tdt, das eigene Interesse und jenes am Gegeniiber;

Wertschitzung und emotionale Unterstiitzung, Férderung der Selbstre-
flexion, Ressourcenaktivierung und Zielkldrung; Greif (2015) hat in sei-
ner Forschung gezeigt, dass insbesondere diese Verhaltensweisen be-
deutsam fiir Coaching-Erfolg sind (Mannhardt und De Haan 2017);
Beziehungen gestalten, entsprechend dem jeweiligen Kontext und den
Zielen einer Lehrveranstaltung, was verbunden ist mit bewusster Rollen-
wahrnehmung;

Moéglichkeiten und Grenzen der Beziehungsgestaltung kennen, wenn
das Begleiten von Lernprozessen im Zentrum steht: Gelegenheiten des
Austausches und der Reflexion offerieren sowie als Dozierende tiberwie-
gend moderierend und begleitend wirken.

So iibernehmen Dozierende in der Gestaltung von Lernprozessen die Rolle
von Beziehungsarchitekt:innen. Eine ihrer zentralen Aufgaben besteht darin,
Begegnungs- und Lernrdume zu schaffen, die von emotionaler Sicherheit,
kooperativem Miteinander und resonanter Beziehungsgestaltung gepragt
sind. Denn ein solches Klima bildet die Basis, damit sich alle Beteiligten ein-
bringen kénnen, explorieren, Fragen stellen, hinterfragen, erproben, Neues
entwickeln und voneinander lernen kénnen.

Bauer (2019b): Dieser kurze Beitrag liefert eine neurobiologische Pers-
pektive auf wichtige Aspekte einer pddagogischen Beziehung.

Engfer und Heller-Andrist (2025): Stellen in diesem Beitrag die erste Ver-
sion des Beziehungsmodells B3 vor, legen ein besonderes Augenmerk
auf die drei Handlungsfelder Beraten - Begleiten - Beurteilen und zeigen
Moglichkeiten auf, wie Begleitprozesse gestaltet werden konnen.
Thomann, Honegger und Suter (2017): Vereinen verschiedene Beitrige
iiber Beratung im Lehrkontext und bieten damit eine hilfreiche Basis fiir
Dozierende, um Beratungstitigkeiten wahrzunehmen.
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Die Herausforderung der Gruppendynamik in selbstorganisierten Grup-
penprojekten

Eine Dozentin berichtet: «lch unterrichte seit einigen Jahren das Fach
Medienwissenschaften. Der Studiengang ist bekannt fiir seine praktische
Ausrichtung und intensive Projektarbeit. Die Studierenden sind engagiert,
doch es gibt Herausforderungen in der Gruppendynamik.

In diesem Semester leitete ich ein Projektseminar, in welchem Gruppen
Kurzfilme erstellten. Eine Gruppe fiel besonders auf: flinf Studierende
mit unterschiedlichen Hintergriinden, darunter Paul, ein talentierter, eher
zurilickhaltender Student. Trotz seines Kdnnens blieb er ruhig und wortkarg.
Vorsichtig, mit leiser Stimme brachte er sich hin und wieder ein. Seine Ideen
wurden von dominanteren Mitgliedern ignoriert oder kritisiert. Seine Zurlick-
haltung wiederum schien andere Mitglieder zu irritieren.

In Einzelgesprachen auBerte Paul Frustration und Unsicherheit. Er fiihlte
sich Ubersehen und zweifelte an seinen Ideen. Gleichzeitig erkannten die
anderen sein Potenzial nicht. Als ich eingreifen wollte, stieB ich auf Ableh-
nung.

Wie kann ich Paul ermutigen, sich stérker einzubringen, ohne direkt in die
Gruppendynamik einzugreifen? Sollte ich die Zusammensetzung liberden-
ken, um eine ausgeglichenere Interaktion zu férdern? Wie kann ich eine
Kultur schaffen, in der alle Stimmen gehért werden? Und wie kann ich Aus-
grenzung entgegenwirken und alle Studierenden integrieren sowie eine kons-
truktive Gesprachskultur unter allen Beteiligten etablieren?»

Vorliegendes Kapitel widmet sich der Arbeit mit Gruppen und richtet den
Blick auf gruppendynamische Prozesse. Dabei werden verschiedene Aspekte
solcher Dynamiken beleuchtet und in den gesellschaftlichen und hochschuli-



schen Kontext gestellt. Damit verbundenen Phdnomenen wie beispielsweise
Widerstand oder Interferenz gilt ein besonderes Augenmerk.

Das Kapitel dient der Orientierung bei der Arbeit mit Gruppen und bietet
Hinweise zur achtsamen Wahrnehmung von Interaktionen und Dynamiken,
damit Gruppen arbeitsfihig bleiben. Diversititsdimensionen und die damit
verbundene Heterogenitdt in Gruppen werden gesellschaftlich verortet und
in Bezug auf sichtbare und verborgene Bediirfnisse beleuchtet. Das Kapitel
stellt Strategien vor, die Inklusion férdern.

Abschliefiend er6ffnen wir unterschiedliche Perspektiven auf Widerstand,
von denen eine das Phdnomen als Gespriachs- oder Kontaktangebot versteht
und entsprechend nutzt. Wir laden Hochschuldozierende dazu ein, aus einer
wohlwollenden Haltung und mit einem erweiterten Blick bewusst gestaltend
mit Gruppen und deren Dynamiken umzugehen.

Die Begriffe Gruppendynamik, Widerstand und zuweilen auch Heterogenitit
werden oft gleichbedeutend mit Konflikten genannt und evozieren innere Bil-
der, die mit schwierigen Situationen assoziiert werden. Vorliegendes Kapitel
versteht sich als Einladung, den Blick auf die Arbeitsfihigkeit von Gruppen
zu richten und Perspektiven und Moglichkeiten in der Arbeit mit Gruppen zu
erweitern.

Gruppendynamik entsteht in jeder Gruppe und ist ein normales, dazu-
gehorendes Phidnomen. Sobald Studierende oder Weiterbildungsteilneh-
mende miteinander in Interaktion treten, entwickeln sich Beziehungen,
werden Rollen eingenommen und zeigen sich unausgesprochene Regeln. Die
Beziehungsgestaltung (siehe Kapitel 3) ist somit fiir die Arbeit mit Gruppen
essenziell und beeinflusst deren Dynamik. Entscheidend ist hierbei nicht, ob
Gruppendynamik entsteht, sondern wie sie sich entfaltet und wie Lehrende
damit umgehen.

Insofern lohntes sich, in der Arbeit mit Gruppen ein Bewusstsein fiir Grup-
penprozesse zu entwickeln und diese aktiv in die Gestaltung von Lehrveran-
staltungen einzubeziehen (siehe Kapitel 6-8). Statt Dynamiken als Storfaktor
zu betrachten, lassen sie sich als Ressource zur kooperativen Gestaltung der
Lehre nutzen. So sind Dynamik, Widerstand und Heterogenitét in allen drei
Themenfeldern des Ziircher Rahmenmodells fiir wirksame Hochschullehre
Beziehung - Gestaltung - Orientierung (siehe Kapitel 1.2 sowie Abbildung
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Buchklappe) zu verorten: Beziehung ist notwendig, um Dynamik bewusst mit-
zugestalten und Widerstand zu verstehen sowie Heterogenitdt zu erkennen
(siehe Kapitel 3-5). Gestaltung ist notwendig, um den Aspekten in Gruppen
(wie Dynamik, Widerstand und Heterogenitit) lernforderlich zu begegnen
(siehe Kapitel 6-8). Orientierung braucht es, um mit Gruppen arbeitsfahig zu
werden (siehe Kapitel 9-11).

Hier setzt das vorliegende Kapitel an und stellt basierend auf Modellen
und Konzepten Erklarungsmoglichkeiten vor, die als Basis fiir den Umgang
mit Gruppen im Lehrkontext dienen.

Im Grunde sind es doch die Verbindungen mit Menschen, welche dem Leben
seinen Wert geben [... ] (Wilhelm von Humboldt 1850, 323)

Jede Gruppe hat ihren eigenen Charakter, ihre spezifische (Lern-)Kultur, eine
kollektive Identitdt und somit ein eigenes Wir. Darum ist die Frage «Wir - wer
ist das?» fiir die Arbeit mit Gruppen nicht nur berechtigt, sondern vielmehr
bedeutsam. In der Gruppe spielen sich soziale Interaktionen ab, die das Wir
prédgen, gestalten und beeinflussen. Welche Dynamiken sich abspielen und
wie in der Arbeit mit Gruppen damit umgegangen werden kann, ist eine zen-
trale Frage.

Das Wir einer Gruppe bildet sich, sobald ein gemeinsames Ziel angestrebt
wird. In den Worten Schindlers (2016, 105): «[Eine] Gruppe entsteht, wenn
sich einzelne Menschen aus einer unverbundenen Menge gegeniiber einem
gemeinsamen Ziel in einer Aktion zusammenschliefSen.»

Von einer Gruppe wird erst gesprochen, wenn mindestens drei Perso-
nen durch ein gemeinsames Ziel miteinander verbunden sind. Dies kann
ein formales Ziel sein, etwa der Erwerb eines Zertifikats oder der erfolgrei-
che Abschluss eines Moduls. Zudem entstehen situative Ziele, beispiels-
weise durch gemeinsames Nachdenken iiber eine Fragestellung oder durch
gemeinsames Lachen {iber eine Bemerkung der Dozentin. Solche geteilten
Momente kénnen, ob kurz und temporir oder bestdndiger, ein Gefiihl von
Zugehorigkeit schaffen und ein Wir aufbauen.

Nur, wenn ein Mindestmaf$ an kollektiver Selbstcharismatisierung moglich
ist, dass das, was uns hier in dieser Gruppe zusammenfiihrt, ein ausreichend



attraktives und verfolgenswertes Ziel ist, beginne ich, mich widerspruchsfrei
als Teil einer Gruppe zu verstehen. (Amann 2023, 193)

Bis die Gruppe ihre Identitidt gefunden hat, durchlauft sie Phasen des Zusam-
menfindens oder auch Auseinanderdriftens. Zudem ist eine Abgrenzung
von anderen Gruppen notwendig. «Ohne diesen Akt der Differenzenbildung
zwischen innen und aufien kommen Gruppen zu keiner stabilen Identitidt»
(Amann 2023, 193).

Zu Beginn einer Lehrveranstaltung oder eines Weiterbildungsformats ist
das Verhalten der Teilnehmenden h&ufig von Unsicherheit geprégt. Studie-
rende und Teilnehmende orientieren sich, beobachten einander, gehen vor-
sichtig aufeinander zu und suchen «ihren Platz» innerhalb der Gruppe. Die
konkrete Beziehungsaufnahme zeigt sich individuell in vielfiltiger Weise
(siehe Kapitel 3.1).

Die erste Phase der Gruppen- und Identitdtsbildung ist Teil gruppendynami-
scher Prozesse, in denen sich Zugehorigkeit, Rollenverteilung und Kultur her-
ausbilden oder infrage gestellt werden; in den Worten Amanns (2023, 194):

Gruppen brauchen also eine Distinktion, durch die sie sich eine fragile,
aber operativ funktionale, kollektive Identitiit geben, die es wiederum den
Gruppenmitgliedern ermoglicht, ihre individuelle Identitdt in Auseinander-
setzung mit dieser kollektiven Identitdt zu konturieren und damit ihre spezi-
fische Form der Zugehorigkeit zu dieser Gruppe zu erfahren.

So bewegen sich Mitglieder einer Gruppe zwischen Vergemeinschaftung und
Individualisierung. Amann (2023, 213) beschreibt diesen Prozess als «gerich-
tet» und «helixartig», wobei sich die Amplitude laufend vergrofiern kann. Die
Mitglieder einer Gruppe bewegen sich somit in einem Spannungsfeld zwi-
schen Innen- und Auflenorientierung, Zugehorigkeit und Differenzierung
sowie Positionierung innerhalb der Gruppe. Budziat (2023, 274) beschreibt
diesen Prozess als ein Pendeln zwischen Ich und Wir, wobei die Gruppe die
Pole zwischen Individualitdt und Kohdsion und somit zwischen Differenzie-
rung und Integration auslotet. Der sogenannte gruppendynamische Raum
enthilt daher die Dimensionen Zugehorigkeit (drinnen und draufien), Macht
und Einfluss (oben und unten) und Intimitét (nah und fern).
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Hilfreich erscheint in diesem Zusammenhang zudem ein Blick auf die
Grundstromungen des Riemann-Thomann-Kreuzes (Abbildung 4.1), die als
Gruppenkompass zur Verdeutlichung gruppenspezifischer Werte und Prinzi-
pien genutzt werden kénnen (Stahl 2017, 265).

Dauer
Planung Zielorientierung
Vereinbarungen Pflicht
Mitgliedschaft Allgemeingultigkeit
Langfristigkeit Vorhersehbarkeit
Menschlichkeit Sachlichkeit
Kooperation Arbeitsteilung
Einstimmigkeit Mehrheitsentscheid
Harmonie Konflikt
Nahe Distanz
Gruppenerfolg Einzelerfolg
Solidaritat Selbstverantwortung
Gleichheit Differenz
Emotion Intellekt
Improvisation Prozessorientierung
Unverbindlichkeit Freiwilligkeit
Fluktuation Einzelfallregelung
Kurzfristigkeit Irritierbarkeit
Wechsel

Grundstrémungen des Riemann-Thomann-Kreuzes als Gruppenkom-
pass (nach Stahl 2017, 265)

In vier Grundstromungen, Dauer-Wechsel / Distanz-N&dhe (Abbildung 4.1)
werden individuelle Bediirfnisse verdeutlicht, die in Gruppen fiir die Zusam-
menarbeit bedeutsam werden. Um diese Tendenzen konstruktiv nutzen zu
kénnen, braucht es ein Grundverstdndnis fiir die individuell unterschiedli-
chen Bediirfnisse. Im Lehrkontext ldsst sich dieses Modell beispielsweise
beim Start in eine Projekt- oder Seminararbeit einsetzen, die in Gruppen
durchgefiihrt wird. Dabei positionieren sich die Teilnehmenden auf dem Rie-
mann-Thomann-Kreuz in einer Aufstellung zu den vier Grundstrémungen in
ihrer jeweiligen Auspridgung. Dementsprechend kénnen Arbeits- oder Pro-
jektgruppen unter Beriicksichtigung der individuellen Bediirfnisse oder Ten-
denzen eingeteilt werden.

Im zu Beginn beschriebenen Fallbeispiel etwa kénnte sich mit einer Auf-
stellung zu den vier Grundstrémungen zeigen, wo sich Mitglieder einer Pro-
jektgruppe im Riemann-Thomann-Kreuz verorten. Welche Bediirfnisse der



Gruppenmitglieder zeigen sich dadurch? Was gilt es in der Zusammenarbeit
zu beachten? Was braucht die Gruppe, um arbeitsfédhig zu sein? Im Austausch
lassen sich Moglichkeiten und Bedingungen ausarbeiten, um eine Zusam-
menarbeit konstruktiv zu gestalten.

Gruppen finden in einer sich organisierenden Bewegung zu ihrer Identitit,
wobei sich eine innere Rangordnungherstellt (Schindler 2016, 20). Diese Rang-
ordnungist fluid und dynamisch. Je nach Gruppen- oder Teilgruppenziel kon-
nendieverschiedenenPositionenvon unterschiedlichen Gruppenmitgliedern
eingenommen werden. Das bekannte Modell der rangdynamischen Positio-
nen von Schindler (2016) veranschaulicht die Phinomene der Identitdtsbil-
dung von Gruppen. Leider wird das Modell oft missverstanden, vereinfacht
und auf eine Hackordnung reduziert, eine Vorstellung, die auf Beobachtun-
gen von Schjelderup-Ebbe (1922) zuriickgeht, wonach Hiihner ihre soziale
Ordnung in einer geradlinigen Rangreihe von Alpha, Beta, Gamma etc. bis
Omega regeln (Schindler 2016, 308).

Schindlers Modell ist weit komplexer und basiert auf jahrelanger Arbeit
mit Gruppen und der Erforschung der beobachtbaren Gruppenphidnomene.
Fiir den Lehrkontext helfen folgende Erkenntnisse: Bei der Identitdtsfindung
einer Gruppe nehmen die Mitglieder eine der vier Positionen Alpha, Beta,
Gamma oder Omega ein, sobald das Ziel bekannt ist. Aufgrund des Verhal-
tens bei der Positionierung etabliert sich eine Sozialordnung. Dadurch bildet
sich in der Gruppe eine innere Struktur, wobei die Gruppenmitglieder ver-
schiedene Positionen im System einnehmen. Diese Gruppenstruktur ist dar-
auf angelegt, gemeinsam Ziele zu erreichen. Schindlers rollendynamisches
Modell beschreibt also die verschiedenen Rollenpositionen und die daraus
entstehende Dynamik innerhalb der Gruppe. Es ldsst sich als Interventions-
instrument fiir gruppendynamische Prozesse einsetzen (Gellert und Nowak
2023, 202-209).

Sobald sich eine bestimmte Sozial- oder Rangordnung eingestellt hat,
kann die Gruppe auf ihr Ziel hinarbeiten und eine Phase der relativen Ruhe
und Stabilitdt durchlaufen. Jedoch hélt diese Stabilitdt nur, solange die Mit-
glieder der Gruppe die bestehende Rangordnung akzeptieren und sich in
ihren jeweiligen Positionen wohl fiihlen.

Das Modell ist als dynamisch zu verstehen, da sich die Positionen jeder-
zeit iandern kénnen, wenn die Gruppe ihre Ziele neu bestimmt, wenn einzelne
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Gruppenmitglieder die Ordnung infrage stellen, wenn neue Mitglieder hin-
zukommen oder sich das Umfeld wandelt. Auf den Lehrkontext bezogen ent-
wickeln sich bei jeder neuen Aufgabe, jeder neuen Gruppenarbeit innerhalb
der einzelnen (bereits bestehenden oder neu zusammengesetzten) Gruppen
neue Rangordnungen. Jedes Mitglied bekommt dadurch die Méglichkeit, eine
andere Position einzunehmen.

Die rangdynamischen Positionen nach Schindler (2016) sind (adaptiert
nach Gellert und Nowak 2023, 202-209; Schindler 2016, 106-111 und 308-311;
Spaller 2018, 408-411):

Alpha-Position: «Ideentrédger:in». Gibt Richtung und Orientierung.
Bringt Ideen ein, biindelt Beitrdge und vertritt die Gruppe nach aufien.
Alpha-Position entsteht, wenn situativ Fiihrung fiir das gemeinsame Ziel
iibernommen wird.

Beta-Position: «Expert:innenfunktion». Bringt hohe Sachkenntnisse ein,
berédt die Gruppe fachlich und argumentiert mit Wissen. Beta muss von
Alpha akzeptiert sein, um von der Gruppe anerkannt zu werden. Kann
latent Exponent einer Gegengruppe sein oder mit Alpha konkurrieren.
Gamma-Position: «Mitldufer:in». Identifiziert sich mit Alpha, fiihrt aus,
unterstiitzt Alpha, ist emotional an die Gruppe gebunden, wendet sich
jedoch gegen Omega.

Omega-Position: Bringt Zweifel, Kritik und Gegenperspektiven ein.
Macht Risiken sichtbar und stort scheinbare Einigkeit. Erfiillt eine zent-
rale gruppendynamische Aufgabe fiir Entwicklungsprozesse, wird oft
ausgegrenzt und zieht negative Projektionen auf sich, kann Aufiensei-
ter:in-Position oder zum «Stindenbock» werden, tragt dadurch indirekt
zum Gruppenzusammenhalt bei.

Gegen-Position: Steht fiir das Gegeniiber, das Entgegenstehende. Dies
kann ein Thema, eine Aufgabe, eine Person, eine andere Gruppe, ein Ziel
etc. sein. Wirkt als Gegenposition, die sich iiber die Omega-Position
manifestieren kann.

Kurz zusammengefasst:

Die Rangordnung regelt nicht nur das Prestigegefiille innerhalb der Gruppe,
sondern erfiillt auch eine dynamische Aufgabe fiir das Zustandekommen
der Gruppenleistung, die von den Gammas getragen, von Beta geformt und
von Alpha und Omega angeregt wird. (Schindler 2016, 173)

Wie kénnen Dozierende in Lehrveranstaltungen die Beweglichkeit in Gruppen
unterstiitzen und fordern? Im eingangs beschriebenen Fallbeispiel erscheint



Paul als fachlich starker und zurtickhaltender Student, dessen Ideen von der
Gruppe nicht aufgenommen werden. Eine mogliche Intervention kénnte sein,
mit der Gruppe die Funktionen der verschiedenen Positionen anzuschauen
und allenfalls bezogen auf Projektphasen zu verteilen. Was wiirde sich veran-
dern, wenn die Perspektivenvielfalt fiir eine bessere Zielerreichung ins Zentrum
geriickt wiirde? Und was verdndert sich, wenn Paul explizit die Beta-Position
(des Experten) zugewiesen wird? Was zeigt sich aus der Perspektive des «Advo-
catus Diaboli», des Anwalts des Teufels, der alle kritischen Aspekte einbringt
und aktuell tendenziell von Paul in der Omega-Position eingenommen wird?
Um den Prozess der Gruppen- und Identitdtsbildung zu unterstiitzen,
liegt es in der Verantwortung der Dozierenden, Orientierung zu bieten und
das Lehrsetting transparent zu gestalten. Zudem ldsst sich mit «Gastlichkeit»
(siehe Kapitel 3.1) und den erlduterten Aspekten der bewussten Beziehungs-
gestaltung zu Beginn einer Lehrveranstaltung ein Grundstein fiir die Kultur
innerhalb einer Gruppe legen und der Gruppenbildungsprozess férdern.
Bei der Arbeit mit Gruppen helfen folgende von Budziat (2023, 278) for-
mulierte Fragen:
In welche Richtung schldgt das Pendel in unserer Gruppe oder bei ein-
zelnen Mitgliedern hinsichtlich der folgenden Dimensionen aus: Zuge-
horigkeit, Macht/ Einfluss, Intimit&t?
Wie sieht es mit den Beziehungen und Abhéngigkeiten zwischen Grup-
penleitung und den Gruppenmitgliedern aus? Welche Bediirfnisse sind
sichtbar? Warum sind wir so drgerlich auf die Gruppenleitung oder auch
aufeinander?
Wo befinden wir uns im gruppendynamischen Raum? Welche Phino-
mene sind erkennbar? Wer gehért zur Gruppe? Wer hat wie viel Macht
und Einfluss? Wer ist in der Lage, mit Ndhe und Distanz umzugehen?
Welche soziodynamischen Funktionen sind bei welchen Themen
besetzt? Welche nicht? Was ist das bewusste Gruppenziel? Und worin
besteht das unbewusste Gruppenziel? Wie wird mit der Omega-Position
umgegangen? Wird sie respektiert oder ausgegrenzt?

Die oben beschriebenen Rangpositionen in Gruppen sind dynamisch zu ver-
stehen. Die Mitglieder der Gruppe wechseln in Abhéngigkeit vom zu errei-
chenden Ziel ihre Positionen fluid. Diese lebendige und wechselnde Struktur
bezeichnet Schindler als Zeichen fiir eine reife Gruppe (2016, 232), was auch
Budziat (2023, 279) aufgreift:
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Einer reifen Gruppe, die gelernt hat, ihre Prozesse und Phdnomene zu deu-
ten und zu verstehen, gelingt es bei unterschiedlichen Themen, jeweils die
ganze Breite der Bedeutungsrdume und -méglichkeiten aufzuspannen,
unterschiedliche Positionen und Polaritdten zuzulassen und anzusprechen.

Sobald die Rangpositionen fixiert und zu festgeschriebenen Rollen werden,
geht die dynamische Gruppe in eine stabile Struktur mit gleichbleibender
Rangordnung iiber. Diese Fixierungen machen fiir Organisationen durchaus
Sinn, um Mitgliedern einer Institution oder Gesellschaft Orientierung zu bie-
ten und verldssliche Strukturen fiir die Zusammenarbeit oder das gemein-
same Leben zu erreichen (Schindler 2016, 173).

Im Folgenden wird vertieft auf Gruppenphidnomene aus gesellschaftlicher
Perspektive geblickt. Dies ermdglicht, tiber Hierarchien und Rangordnungen
hinaus Heterogenitit und Diversitdt zu beleuchten.

Mitglieder von Gesellschaften und sozialen Gruppen haben eine bestimmte
soziale Position inne, die sich hierarchisch einordnen ldasst und iiber einen
entsprechenden Status verfligt (Preyer 2012; Thomann 2019, 181). Alle Mit-
glieder der Gesellschaft unterscheiden sich grundsétzlich beziiglich der drei
zentralen Dimensionen Herkunft und kulturelle Identitit, Alter und Gesund-
heit und Geschlechtsidentitit (Geschlecht und sexuelle Orientierung). Dies
ist das innerste Rad méglicher Diversititsdimensionen, wie sie im Diversitats-
rad abgebildet sind (siehe Abbildung 4.2, Gardenswartz und Rowe 2003, dort
adaptiert von Loden und Rosener 1991).

Manche dieser Dimensionen sind Gegenstand anhaltender Diskurse. Ein
prominentes Beispiel hierfiir ware der Umgang mit Herkunft. Solche Diskurse
sind hochaktiv und oftmals werden sie auch medial gefiihrt, da sie beispiels-
weise anstreben, benachteiligten Minderheiten eine Stimme zu verschaffen.
Im Hochschulkontext ist ein solcher Diskurs insbesondere in der Ansprache
und im personlichen Kontakt relevant. Man stelle sich beim eingangs vorge-
stellten Fallbeispiel vor, Paul komme aus einer bildungsfernen Familie oder
habe einen Migrationshintergrund in erster oder zweiter Generation und
seine ethnische Herkunft lasse sich in seinem Auferen vermuten. Wiirde dies
an unserer Lesart des Beispiels etwas verdndern? Falls ja, weshalb, und welche
Annahmen oder Hypothesen stellten sich dann ein? Oder allgemeiner for-



muliert: In welchen Situationen ist Herkunft ein Thema, welches wir an der
Hochschule zum Gegenstand machen?

Ein moglicher Anlass wdre, wenn wir uns auf eine gemeinsame Spra-
che einigen. Wenn sich durch Herkunft bedingte Sprachpriferenzen zeigen,
braucht es eine Aushandlung der Unterrichtssprache. Oftmals wirken Diver-
sitdtsdimensionen und damit verbundene Zuschreibungen aber subtiler und
auf impliziter Ebene. Im Folgenden wird erdrtert, wie gesellschaftliche Dis-
kurse wirken und wie es uns gelingen kann, uns sensibilisiert im gesellschaft-
lichen Kontext und insbesondere an der Hochschule zu bewegen.

Diskurse kdnnen verunsichern, verdrgern, aber auch engagieren: Im Dis-
kurs verhandelt die Gesellschaft ihre eigenen Normen, wihrend sich in der
Gesamtgesellschaft {iberholte Haltungen und Werte hartnickig halten kon-
nen. Indem die Gesellschaft um Sprache ringt, um «gesellschaftliche, sich
dndernde Identitdten auszudriicken und dies mdéglichst prizise [und] auf
dem aktuellen fachlichen Diskursstand» (Honegger 2021, 73), lanciert sie
immer wieder Fragen nach gesellschaftlichen Positionierungen. Der Sprach-
findungsprozess wiederum manifestiert sich einerseits im schnellen Wechsel
von Bezeichnungen wie zum Beispiel demjenigen von «Schwarze:r» fiir eine
Person mit nicht-«weifSer» Hautfarbe (und nicht-asiatischen Ziigen) zu POC
(person of colour), BIPOC (black, indigenous, person of colour) und schlief3-
lich zu BIPOCA+ (black, indigenous, person of colour, asian plus). Anderer-
seits manifestieren sich Diskurse in individuellen Interessen und adressierten
Themen, zum Beispiel in der personlichen Ansprache von Studierenden
oder in Kennenlernrunden. Welche Fragen mdchte ich stellen? Welche darf
ich nach aktueller Vorstellung von Korrektheit stellen? Weshalb gerate ich in
Versuchung, nach Herkunft zu fragen? Inwiefern sind solche Informationen
wichtig? All diese Fragen deuten auf einen aktiven Diskurs hin.

In «Archdologie des Wissens» definiert Michel Foucault «Diskurs» folgen-
dermafien: Ein Diskurs ist «<eine Menge von Aussagen, die einem gleichen For-
mationssystem zugehoren. Und so werde ich von dem klinischen Diskurs, von
dem 6konomischen Diskurs, von dem Diskurs der Naturgeschichte [...] spre-
chen konnen» (2022, 156)* - oder eben vom Diskurs iiber kulturelle Identitéit
oder Zugehorigkeit (Herkunft), dem Gender-Diskurs (Geschlecht), Neurodi-
versitatsdiskurs (Gesundheit) etc. Diskurse sind Gradmesser fiir die aktuelle

12 Die englische Ubersetzung von Sheridan Smith bietet etwas mehr Eleganz: «[T]he term discourse
can be defined as the group of statements that belong to a single system of formation; thus I shall be
able to speak of clinical discourse, economic discourse, the discourse of natural history, psychiatric
discourse» (2002, 120-121).
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Relevanz eines Themas in der Gesellschaft, in der sie auftauchen. Sie sind also
hochaktiv, wenn sie tdglich medial oder in Gesprachen unter Bekannten auf-
tauchen. Wenn ein Diskurs leiser wird, heifst das allerdings nicht unbedingt,
dass sich ein gesellschaftlicher Fokus verschoben oder ein Problem gelost
hat. Andere Diskurse sind dann oft lauter oder eindringlicher oder es kénnte
Ausdruck einer Tabuisierung sein. Uberschneidungen zwischen Diskursen
(Intersektionalitdt, vgl. Emmerich und Hormel 2013) machen dies deutlich:
Ein queeres Akademikerkind macht andere Diskriminierungserfahrungen als
ein queeres Kind aus bildungsferner Familie (Diskurs der sexuellen Orientie-
rung vs. Herkunftsdiskurs). Eine Frau mit Migrationshintergrund (mdoglicher-
weise sichtbar an der Hautfarbe oder Kleidung, die religiose Zugehorigkeit
signalisieren kann) macht andere (Diskriminierungs-)Erfahrungen als ein
Mann (Gender-Diskurs vs. Ethnie). In diesen Beispielen stehen die jeweiligen
Diskurse in Konkurrenz. Abebbende Diskurse sind also sorgfiltig darauf zu
priifen, wie es um die fokussierte Diskriminierung tatsédchlich steht.

Ein moglicher Weg im Umgang mit hochaktiven Diskursen ist Bruch und
Wiederherstellung (Rupture and Repair, also Fettndpfchen und Entschul-
digung). Sprechen, Fehler machen und sich entschuldigen. Wenn ich als
Dozent:in unachtsam misgendere, beispielsweise, entschuldige ich mich
dafiir. Honegger (2021, 79) stellt fest, «dass der personliche Reflexionsgrad
eines Individuums oftmals nicht mit der effektiven Performance beim Han-
deln iibereinstimmt». Sobald wir unter Druck handeln - unter emotionalem
oder unter Zeitdruck - simplifizieren wir oder fallen in alte und iiberholte
Muster zuriick. Eine mdgliche Strategie ist dabei die Anwendung neutraler
Formulierungen wie «Guten Tag» als Anrede anstelle von «Liebe:r Dilan / Lau-
rence».

Im eingangs beschriebenen Fallbeispiel gilt es in dieser Hinsicht sorgfaltig
zu iiberlegen, worum es in der hapernden Zusammenarbeit wohl (auch noch)
gehen konnte und mit welcher Unterstiitzung die Gruppe wieder (oder iiber-
haupt) arbeitsfihig wird. Gerade durch die vermeintliche Homogenitét von
Gruppen auf der Tertidrstufe (aufgrund erfolgter Selektion) werden Diversi-
tatsaspekte potenziell vernachléssigt.

Was verstehen wir unter Diversitét, und wie grenzt sich der Begriff von dem-
jenigen der Heterogenitét ab? Ein erster Zugang ist der Fokus: Wéhrend sich
Diversitdt auf Vielfalt in der gesamten Gesellschaft bezieht, fokussiert Hetero-



genitét die Unterschiedlichkeit und das damit verbundene Ressourcenpoten-
zial unter Mitgliedern einer Gruppe. Ein zweiter Zugang ist die Haltung hinter
dem Konzept: Wihrend Diversitdt die Unterschiedlichkeit innerhalb einer
Gesellschaft annimmt, «umarmt» (embraces), gar feiert und stetig weiter aus-
differenziert, geht Heterogenitédt von einer Vorstellung mdoglichst gleichwer-
tiger Ausgangslagen aus, nutzt Unterschiede als Ressource und fordert eine
Haltung der Ermoglichung dhnlicher Bedingungen und des Lernens vonei-
nander. Dies bedeutet fiir die Unterrichtssituation, dass wir unterschiedliche
Interessen und Expertisen unserer Studierenden im Sinn des Lernens in der
Gruppe nutzen. Beispielsweise kann eine kleinere Gruppe von Expert:innen
fiir die Gesamtgruppe etwas erarbeiten (wir bilden dann verschiedene homo-
gene Gruppen) oder aber wir nutzen Expertise, um sie in allen Gruppen zu
gewdhrleisten (heterogene Gruppen mit je dhnlicher Zusammensetzung).

Heterogenitdt nimmt also Differenz von Individuen in den Fokus, um sie
fiirs Lernen zu nutzen, wahrend Diversitét Differenz ausmacht, um eine moég-
lichst ausdifferenzierte Vielfalt zu beschreiben, die als positiv legitimiert, also
angenommen und «empowert» wird (Emmerich und Hormel 2013). Hetero-
genitét soll nicht beseitigt, sondern als kostbare Ressource wahrgenommen
werden.

Diversitdtsdimensionen werden dabei oft im Diversitdtsrad der einzelnen
Person abgebildet (Gardenswartz und Rowe 2003, dort adaptiert von Loden
und Rosener 1991; sieche Abbildung 4.2). Dabei nimmt die Verdnderbarkeit von
definierenden Eigenschaften ab, je weiter man ins Innere des Rads vordringt.
Das heifst, dass die inneren Dimensionen kaum verdnderbar sind und des-
halb von Personen zugunsten gesellschaftlicher Zugehorigkeit oft maskiert
werden, um den Normen zu entsprechen. Ein prominentes Beispiel hierfiir
ist die Maskierung von neurodiversen Ausprdgungen im Autismus-Spekt-
rum (vgl. Livingston, Shah und Happé 2019). Je weiter auf3en eine Dimension,
desto verdnderbarer ist sie. Beispiele hierfiir sind Wohn- oder Arbeitsort.
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Auch fiir Heterogenitét eignen sich die entsprechenden Dimensionen im
Diversititsrad als Ausgangspunkt, obwohl auf Tertidrstufe manche (oft
duflere) Dimensionen im gesamtgesellschaftlichen Vergleich ein kleineres
Heterogenititsspektrum aufweisen (siehe die kritische Bemerkung zur Dis-
kriminierung aufgrund vermeintlicher Homogenitéit oben). So sind Studie-
rende fiirs Studium qualifiziert (worden), was ein Ausweis dafiir sein kann,
dass sie iiber ein gewisses Maf$ an Leistungsbereitschaft und -fahigkeit ver-
fiigen. Die Altersstreuung hélt sich im gesamtgesellschaftlichen Vergleich
in Grenzen, und je nach Hochschule ist die Internationalitit der Studieren-
den und damit oft auch die Breite kultureller Identitdten iiberschaubar. Diese
sind nicht mit unterschiedlichen Bildungshintergriinden gleichzusetzen, die
es gerade auf Hochschulebene zu beachten gilt. Es stellt sich somit die zen-
trale Frage, wann ich als Dozent:in im Unterrichtsgeschehen worauf schaue
und wie ich mégliche unterschiedliche Ausgangslagen ausgleiche oder fiirs
Lernen nutze.

Im Eingangsbeispiel wire es etwa von Interesse zu erfahren, weshalb Paul
sich trotz seines Talents so zuriickhélt. Welche Erfahrungen hat er in der Ver-
gangenheit gemacht? Was hindert ihn daran, seine Ideen einzubringen, und
welche Bedingungen kénnten ihm ermdglichen, sich zu zeigen? Es muss
unser Ziel sein, die nach Decis und Ryans Selbstbestimmungstheorie zent-
ralen Bediirfnisse von Studierenden zu achten und zu erfiillen (siehe Kapi-
tel 2.4). Wir sind dafiir verantwortlich, sozial ausgeschlossene Studierende in
ihre Gruppe zu reintegrieren (soziale Eingebundenheit), allen Studierenden
eine Stimme zu sichern (Kompetenzerleben) und ihnen Wahlmoglichkeiten
zu lassen (Selbstbestimmung).

Boger (2023, 19-20) stellt drei Vorgehensweisen vor, um Mitglieder von Grup-
pen als zugehorig zu behandeln. Sie bezeichnet diese drei Wege als «Tri-
lemma», um damit zu signalisieren, dass man viel tun kann, aber nicht alles
gleichzeitig. So steht im Trilemma ein Paar von Sétzen (Lemmata) einem
jeweiligen dritten Satz gegeniiber, der durch die Paarung ausgeschlossen
wird. Dies ist entlastend im Sinn der Tatsache, dass man zwar bestrebt ist, so
viel wie moglich zu tun, damit sich alle zugehoérig fithlen, man aber schlicht-
weg nicht alles tun kann. Es gilt also, sorgfdltig und bewusst die passende Vor-
gehensweise zu wihlen, um Studierende in ihre Gruppe einzubinden. Somit
ist Bogers Trilemma ein Reflexionsinstrument und gleichzeitig eine Ubersicht
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iiber mogliche Strategien im Umgang mit Heterogenitdtsdimensionen, die fiir

Einzelne hinderlich wirken. Boger (2023, 21) nennt die folgenden drei Sétze:
«Empowerment (E) meint den politischen Prozess, durch den eine unter-
driickte oder diskriminierte Gruppe ein Kollektiv bildet, um Macht zu
biindeln und ihrer Stimme Gehor zu verschaffen, da diese bisher unter-
driickt oder nicht geh6rt wurde.
Normalisierung (N) meint den Prozess, durch den privilegierte Positio-
nen und Institutionen geodffnet und zugédnglich gemacht werden, um
volle Teilhabe zu ermdoglichen.
Dekonstruktion (D) kann in diesem Kontext [...] als der Prozess definiert
werden, der auf die Auflosung dichotomer Differenzordnungen abzielt
(wie beispielsweise <Ménner vs. Frauemn, <behindert vs. nichtbehinderts,
«weifs vs. schwarz/farbig)), in denen das Normalisierte als erstrebens-
wert und als zentrale Position dargestellt wird, von der aus die Anderen
als Andere konstruiert und dadurch dezentriert werden.»®

Fiir den Umgang mit Diversitéts- und Heterogenitdtsthemen im Hochschul-
kontext bietet es sich an, orientierende Leitsdtze und Fragen zu formulieren,
die das zugrundeliegende Bediirfnis aufnehmen. Um die Dimension Gesund-
heit zu beleuchten, stellen wir uns vor, Pauls Disposition sei in das neuro-
diverse Spektrum einzuordnen, ohne dass er diagnostiziert worden sei oder
eine Diagnose kommuniziert habe. Nach Boger (2023) lassen sich die Integ-
rationsstrategien fiir die selbstorganisierte Arbeit in der Gruppe oder auch fiir
die Zusammenarbeit im Plenum folgendermafien beschreiben:
Empowerment: Das Vorgehen orientiert sich am Bediirfnis, dass alle
Menschen als das gesehen und angenommen werden wollen, was sie
sind (angelehnt an Boger 2023, 27). Ein moglicher Leitsatz wére also: Tu
das! Du bist gut, so wie du bist! oder: Dein Anliegen ist selbstverstandlich.
Es gilt zu signalisieren, dass ein Bestreben da ist, dass alle im gemeinsa-
men Kontext so sein konnen, wie sie sind. Die Frage ist, welche Ermuti-

13 Im Original (eigene Ubersetzung ins Deutsche):

«Empowerment (E) is defined as the political process in which an oppressed or discriminated group
forms a collective to gain power and raises the other voice that has been silenced and notlistened to.
Normalisation (N) is defined as the process of opening privileged positions and institutions to ena-
ble full participation.

Deconstruction (D), in this context, can be defined [...] as the process aiming at the dissolution of
dichotomous orders of difference (as, for example anen vs. women, «disabled vs. abled-bodied,
«white vs. black/ of colour>) in which the normalised is represented as desirable and as the centre
position from which the others are constructed as the others and thereby decentred.» (Boger 2023, 21)



gung zur Situation passt. Studierende im neurodivergenten Spektrum
haben einen Platz und eine Stimme. Ihre Bediirfnisse sind berechtigt:
Vielleicht braucht es Gehor fiir das, was keine Sprache hat. Vielleicht sind
bei stillen Personen schriftliche Formate passender.

Dekonstruktion meint, dass Dichotomien aufgebrochen werden. Aus
einer Gegeniiberstellung (alt vs. jung, gesund vs. krank, Frau vs. Mann,
hetero- vs. homosexuell etc.) wird eine Einordnung in einem Spektrum,
einer Bandbreite. So kann man dem Bediirfnis nachkommen, nicht
dichotom zugeordnet zu werden: Personen diirfen undurchschaubar,
unklar, unidentifizierbar sein (Boger 2023, 27). Der Leitsatz lautet: Was
gibt es sonst noch? Oder welche anderen Moglichkeiten gibt es? Es gibt
vielfdltige und gleichberechtigte Méglichkeiten zu handeln. Es gilt zu fra-
gen, welcher individuelle Prozess sich fiir die Bediirfnisse der betroffe-
nenPerson eignetund wiemanmiteinermdéglichen Ungleichbehandlung
umgeht. Im vorliegenden Fall gilt es, die Dichotomie von neurotypisch
versus neurodivergent zu {iberwinden und dies auch in der Praxis im
Sinn von «Niemand ist normal» zu leben. Der Begriff neurodivers eignet
sich deshalb besser als Ausdruck eines Spektrums (siehe Kap. 2.3). Viel-
leicht hat Paul sehr spezifische Vorstellungen fiir die dsthetischen Aus-
drucksformen im geplanten Kurzfilm und lasst sich nur schwer davon
abbringen. Welche Konditionen braucht es dann, damit die Gruppe
arbeitsfahig bleibt? Konnten sie arbeitsteilig an einer Collage arbeiten?
Oder braucht es zusétzliche Verstandigung, damit fiir alle nachvollzieh-
bar wird, wie Licht oder Ton oder Farben wirken konnen und sollen? Soll
sich die Gruppe aufteilen?

Die Strategie des Normalisierens folgt dem Bediirfnis, als normale Per-
son wahrgenommen zu werden (angelehnt an Boger 2023, 27). Der Leit-
satz hierzu lautet: Das ist in Ordnung, damit kénnen wir im Rahmen
etablierter Strukturen und Prozesse umgehen. Es gilt, kein Aufhebens zu
machen. Dabei stellt sich die Frage, welche bestehenden Strukturen oder
Kanile genutzt werden konnen, um die Arbeitsfihigkeit herzustellen.
Die oben genannte Collage konnte eine solche Form sein. Oder die
Dozentin im Fallbeispiel normalisiert die Unterschiedlichkeit der Grup-
penmitglieder und besteht somit auf dem etablierten Prozess, weil dies
der Realitédt der Arbeitswelt entspricht. Dann wére also normal, dass ein-
zelne Personen mehr Redezeit benétigen, um ihre Ideen zu formulieren.

Es wird in der Ausfiihrung ersichtlich, dass in diesem Beispiel die Strategien
Empowerment und Dekonstruktion kompatibel, je nach Vorgehen aber nicht
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mit Normalisierung vereinbar sind. Dies ist mit der Bezeichnung «Trilemma»
gemeint.

Bisher wurden folgende Aspekte der Gruppendynamik betrachtet: Grup-
penbildungen, Rangordnungen in dynamischen Gruppen, gesellschaftliche
Aspekte wie Heterogenitdt und Diversitdt in Gruppen und Gesellschaften
und mogliche Strategien zur Inklusion. Im Folgenden werden gruppendyna-
mische Phasen mit moglichen Implikationen auf die Gestaltung des Lehrset-
tings beleuchtet.

Nachdem der Gruppenbildungsprozess bereits eingangs des Kapitels
betrachtet wurde, richtet sich der Fokus nun auf die Entwicklungsphasen von
Gruppen. Gruppen verdndern sich von ihrer Bildung bis zu ihrer Auflésung.
Auch wenn jede Gruppe ihre eigene Geschichte erzihlt, sind typische Ent-
wicklungsmuster in jeder Gruppe erkennbar. Zur Erkldrung der gruppendy-
namischen Phasen gibt es Modelle, die Orientierung bieten. In der Realitét
verlaufen die einzelnen Phasen jedoch selten modellhaft, sondern sind eher
zyklisch, gehen vor und zuriick oder einzelne Phasen sind nur andeutungs-
weise erkennbar. Zuweilen verharrt eine Gruppe auch in einer Phase oder
eine Phase ist besonders ausgepréagt.

Basis fiir nachstehende Uberlegungen bildet das Developmental Model
von Tuckman (1965), das von verschiedenen Autor:innen weiterentwickelt
wurde. Beriicksichtigt werden hier Ergdnzungen von Antons (2000). Eine
genaue Beschreibung der verschiedenen Phasen findet sich bei Kalt (2010,
236) und Thomann und Honegger (2017, 156-162) (siehe Lesetipps, Kapi-
tel 4.6).

Wie kénnen Dozierende im Hochschulkontext Gruppendynamik zur
Gestaltung des Settings nutzen? Abbildung 4.3 stellt die gruppendynami-
schen Phasen mit méglichen Handlungsoptionen dar.
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Phase 1
jentierung / Einstieg und

Phase 4
Konstruktive Zusammenarbeit /
Differenzierung

Rolle Gruppenleitung

+ Lernprozesse begleiten,
unterstiitzen

+ Anregen Komfortzone zu
verlassen

+ Alternative Sichtweisen
anregen

«Performing»
sachlich
flexibel, offen
leistungsfahig
solidarisch, hilfsbereit

«Norming»

Umgangsformen / Kultur bilden sich
Vereinbarung von Regeln
Standpunkte austauschen
Feedback

Phase 3
Vertrautheit /
Organisation

Rolle Gruppenleitung g
+ Kooperation, Vertrauen stérken hmen / Klarheit
+ Balance zwischen Individuum und Gruppe ion / ev. vermitteln
» Arbeitsfahigkeit im Auge behalten nz vermeiden
+ Unterschiedliche Lernformen anbieten inbarungen, Normen klaren
sychologische Sicherheit
starken

Abbildung 4.3 Gruppendynamische Phasen mit méglichen Handlungsoptionen fiir
Gruppenleitungen (eigene Darstellung in Anlehnung an Gellert und Nowak 2023, 210;
Kalt 2016, 237 und Tuckman 1965)

Nachstehend werden anhand exemplarischer Lehrsituationen mdogliche
Handlungsoptionen in den verschiedenen gruppendynamischen Phasen
erldutert und die charakteristischen Merkmale der Rolle von Dozierenden in
diesen Phasen skizziert. Zu Beginn einer Lehrveranstaltung kommen die Stu-
dierenden oder Teilnehmenden mit unterschiedlichen Voraussetzungen in
die Situation: Einige kommen schon lange vor Beginn der Veranstaltung, ein-
zelne suchen direkt Kontakt mit der Dozentin der Veranstaltung und stellen
Fragen zum Programm. Andere informieren die Kursleitung {iber bevorste-
hende Abwesenheiten oder méchten darauf hinweisen, dass sie auf spezielle
Bedingungen im Lehrsetting angewiesen sind. Ein Grof3teil kommt kurz vor
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Beginn der Veranstaltung, einige reden bereits miteinander oder schauen,
wer sich sonst noch im Raum befindet. Kurzum, es ist ein Ankommen und
Sich-Orientieren. Bereits jetzt werden Unterschiede im Verhalten und in den
Bediirfnissen sichtbar, die an eine Lehrveranstaltung gestellt werden.

In dieser Phase des «Formings» ist die zentrale Aufgabe der Dozierenden,
Orientierung zu geben und den Rahmen zu setzen (siehe Kapitel 9-11). Dabei
stellen sich Fragen, wie weit auf die Bediirfnisse Einzelner eingegangen wer-
den kann, wo Ausnahmen moglich sind und wo eine Gleichbehandlung aller
notig ist (siehe Kapitel 4.4). Aufstellungen* beispielsweise geben Hinweise
darauf, welche Vorkenntnisse Teilnehmende mitbringen oder wer mit wel-
chen Zielen und Interessen in die Veranstaltung kommt.

Hilfreich ist in dieser Phase, kiirzere und klar vorgegebene Aufgaben in
wechselnden Gruppen fiir interaktiven Austausch anzubieten, die ein erstes
Kennenlernen ermdglichen, zugleich einen Einstieg in die jeweilige Thematik
bieten und eine erste Basis der Zusammenarbeit legen (siehe Kapitel 3.2). Des
Weiteren herrscht eine gewisse Zuriickhaltung im Plenum, wenig Riickfragen
oder eher passive Beteiligung sind beobachtbar. Hier hilft es, geniigend Struk-
tur und Transparenz zu geben und Studierende oder Teilnehmende zur Betei-
ligung einzuladen. Aufierdem kann férderlich sein, sich als Dozent:in von der
menschlichen Seite zu zeigen und allenfalls eigene Erfahrungen oder Persén-
liches einzubringen. In erster Linie ist allerdings wichtig, prasent und klar in
der Leitungsrolle zu sein (siehe Kapitel 10).

In der nichsten oder zuweilen auch in der iibernidchsten Phase, dem
«Storming» und «Norming», werden oft Aufgaben, Methoden oder Rahmen-
bedingungen offen oder verdeckt infrage gestellt. Darunter sind Verhaltens-
weisen, die Lehrende als eher stérend oder schwierig erleben: Was steckt
hinter dem Widerstand? Woher kommt diese Unruhe? Moglicherweise wer-
den Nebengespriche gefithrt, Aufgaben oder die Kompetenz der Dozieren-
den angezweifelt oder gar abgelehnt. Diese Phinomene sind meist Ausdruck
eines Aushandlungsprozesses, in dem sich Studierende oder Teilnehmende
positionieren. Dies zeigt sich in der berechtigten Frage nach dem Sinn oder
dem Wunsch nach Mitgestaltung oder dem Provozieren oder Konkurrieren

14 Aufstellungen gehen auf psychodramatische und gruppendynamische Ansitze (u.a. Jacob Levy
Moreno, Virginia Satir und Bert Hellinger) zuriick und wurden spéter fiir verschiedene Kontexte,
unter anderem auch in der Padagogik, weiterentwickelt (u.a. Insa Sparrer, Matthias Varga von
Kibéd, Christa Kolodej). Mittels einer Aufstellung werden ausgewéhlte Aspekte eines Systems oder
einer Gruppe sichtbar gemacht, indem Personen oder Symbole im Raum positioniert werden. Ein
Vorgehen fiir Weiterbildungssettings beschreiben Diebolder und Reich (2021).



der Leitungsrolle. Hilfreich ist einerseits, Kritik ernst zu nehmen und als Riick-
meldung zur Lehrveranstaltung zu verstehen, ohne sich sofort zu rechtferti-
gen oder alles neu zu verhandeln. Kldrend wirkt zudem, wenn die Dozentin
oder der Dozent kurz das Ziel einordnet und Gestaltungsraume sowie Gren-
zen markiert. Wichtig ist, diese Interaktionen als situatives Gruppenphino-
men zu betrachten und in der klaren Leitungsrolle zu bleiben. Wenn hingegen
die Zusammenarbeit blockiert ist, kann es notig sein, von der Leitungsrolle in
die Moderationsrolle zu wechseln, um den Gruppenprozess zu moderieren
(siehe Kapitel 4.3.2).

Indem sich die Gruppe zunehmend auf gemeinsame Arbeitsweisen ver-
stdndigt, verdndert sich auch die Rolle von Dozierenden. Die Gruppe geht in
die Phase des «Norming» und «Performing» iiber. Beitrage im Plenum wer-
den konstruktiver, Studierende iibernehmen Verantwortung, beziehen sich
stiarker aufeinander und beziehen klarer Stellung zueinander. In dieser Phase
koénnen Dozierende einerseits verschiedene Arbeitsformen anbieten, wie in
Kapitel 7 beschrieben, andererseits ist ein achtsames Auge auf die Arbeits-
fahigkeit gefordert. Spannungen kénnen aufgrund der unterschiedlichen
Bediirfnisse zwischen Individuum und Gruppe unterschwellig oder zuweilen
offen entstehen. Hier sei nochmals auf das Fallbeispiel vom Anfang verwie-
sen. Angenommen Paul stamme aus einer Akademiker:innenfamilie, die in
verschiedenen Sprachregionen gelebt hat. Er musste sich mehrfach in Grup-
penkonstellationen als Neuling und zuweilen auch Fremder zurechtfinden
und zugleich deren Sprache erlernen. Dabei erlebte er sowohl Schénes, inso-
fern er als Neuer freundlich aufgenommen wurde, als auch Schmerzhaftes,
insofern er als Fremder abgelehnt und ausgegrenzt wurde. Dadurch hat er
sich angewo6hnt, in Gruppen zuerst vorsichtig zu sein und seine Gedanken
eher fiir sich zu behalten. Wie weit wird er sich unter dieser Annahme den
Normen der Gruppe anpassen konnen und wollen? Und wie wichtig ist ihm,
sich als Individuum zu bewegen und wahrgenommen zu werden? Wie ldsst
sich eine Balance zwischen Paul als Individuum und der Gruppe herstellen?
«Soziale Zugehorigkeit und Anerkennung erfordern immer neue Anstren-
gungen der Ausbalancierung von Integration, Bezogenheit und Autonomie»
(Engel, Nestmann und Sickendiek 2018, 85).

In der Phase hoher Arbeitsfahigkeit, dem «Performing», arbeiten Grup-
pen oft selbststdndig und zielorientiert. Lehrende treten stérker in den Hinter-
grund und iibernehmen eher eine begleitende und beratende Rolle. Typische
Situationen sind intensive Projektarbeit, fokussierte Diskussionen oder ver-
tiefte Riickfragen. In dieser Phase gibt es einerseits Raum fiir anspruchsvol-
lere Aufgaben, andererseits sind auch provozierende Impulse moglich, um
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Teilnehmende oder Studierende aus der Komfortzone zu locken und dadurch
neue Entwicklungsmoglichkeiten anzubieten. Zudem ist mdglich, auf der
Metaebene Lernprozesse zu reflektieren.

Gegen Ende von Lehrveranstaltungen oder Projektphasen verdndert sich
die Dynamik erneut und die Gruppe ist im «Adjourning», wobei die Energie
nachlédsst und sich der Fokus auf die Abgabe, Bewertung oder den Abschluss
richtet. Hier zeigen sich unterschiedliche Verhaltensweisen: Einige Grup-
penmitglieder verschwinden sang- und klanglos, andere tun sich mit dem
Abschiednehmen schwer und moéchten es hinauszégern; wieder andere nei-
gen dazu, alles zu kritisieren und ins Negative zu wenden, nicht zuletzt, um
sich den Abschied zu erleichtern. Die Aufgabe der Dozierenden ist in die-
ser Phase, Raum fiir Riickblick und Wiirdigung zu schaffen: Was ist gelun-
gen? Wie sind wir fachlich weitergekommen? Was waren Hohepunkte in der
Zusammenarbeit? Eine solche Abschlussreflexion unterstiitzt nicht nur den
Lerntransfer, sondern ermdoglicht auch der Gruppenarbeit einen wiirdigen
Abschluss.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass ein Bewusstsein fiir das Auftre-
ten gruppendynamischer Phasen eine hilfreiche Voraussetzung sein kann,
um situationsangemessen zu handeln. Erkennen Dozierende typische grup-
pendynamische Muster, konnen sie Irritationen, Unruhe und Spannungen
gelassener einordnen und ihr Verhalten bewusst anpassen. So wird Gruppen-
dynamik zu einem integralen Bestandteil der Lehre und kann mit Gruppen
reflektiert werden. Letztlich kénnen dadurch Gruppen arbeitsfdhiger werden
und die Qualitdt des Lernens aller gesteigert werden.

Eine Intervention, die auf Gruppendynamik basiert, ist die Moderation eines
Gruppenprozesses. Moderation ist als Steuern und Gestalten eines Gruppen-
prozesses zu verstehen (Kiihn und Koschel 2011, 142-145; Seifert 2010, 141).%
Wann ist eine solche Moderation hilfreich? Wenn gruppendynamische
Prozesse die Arbeitsfahigkeit einer Gruppe behindern, kann eine Modera-
tion des Prozesses sinnvoll sein. Das Fallbeispiel der Projektgruppe mit Paul
beschreibt eine typische Lehrsituation, in der eine Moderation angebracht

15 Der Begriff Moderation stammt vom lateinischen «moderatio» ab: maf3halten, das rechte Maf hal-
ten, aber auch: leiten, lenken.



ist. Sobald eine Person ausgeschlossen wird, sind Dozierende dafiir verant-
wortlich, allen Beteiligten einen Zugang zur Gruppe zu erméglichen. Da Paul
seine Ideen nicht einbringen kann, ist die Arbeitsfahigkeit der Gruppe einge-
schrankt. Wird der Prozess laufen gelassen, besteht die Gefahr, dass Paul voll-
stdndig ausgeschlossen oder gar stigmatisiert wird (vgl. auch Thomann und
Honegger 2017, 166-169).

Fiir die Moderation ist eine klare und erreichbare Zielsetzung notwendig.
Das Ziel ergibt sich aus der Gruppe und wird unter der Moderation der Lei-
tung ausgearbeitet. Im Falle von Paul ist eine Moderation auf der Prozessebene
notig. Eine zentrale Frage kann dabei sein: Wie integrieren wir méglichst viele
Ideen von allen Mitgliedern in unsere Arbeit? Wie erreichen wir dieses Ziel
konkret? Was brauchen wir diesbeziiglich fiir die Zusammenarbeit?

Inhaltlich neutral

Ergebnis- und l6sungsorientiert

Offen, neugierig, interessiert

Wertfrei, wertschitzend, konzentriert und zugewandt

Wabhrt den Uberblick

Nimmt eine fragende, akzeptierende Haltung ein

Schafft eine vertrauensvolle und -bildende, konstruktive Arbeitsatmo-
sphére

Lasst simtliche Teilnehmenden zu Wort kommen und ermdéglicht einen
freien Meinungsaustausch

Setzt Regeln der Zusammenarbeit fest und achtet auf deren Einhaltung
Zeigt Durchsetzungsfahigkeit und ist vermittelnd (insbesondere beziig-
lich Zusammenarbeit)

Trégt die Verantwortung fiir den Prozess, steuert und strukturiert ihn und
fokussiert auf unterstiitzende Methoden zur Zielfindung

Reagiert flexibel auf den Gruppenprozess und lenkt zielorientiert
Sammelt Ziele und unterstiitzt bei der Zielfindung

Unterstiitzt, auch kreativ, bei der Losungs- und Entscheidungsfindung
Visualisiert und legt Ergebnisse offen

Wie wird der Prozess gesteuert?

Die Moderation eines Gruppenprozesses kann auf der Ebene der Interventio-
nen betrachtet werden. Um Einblick in die Vielfalt méglicher Interventionen
zu erhalten, helfen Systematisierungen, wie sie Voigt und Antons (2006) anbie-
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ten, oder das Achsenschema von Kénig und Schattenhofer (2022, 98-102), das
vier Dimensionen von Interventionen unterscheidet: Zielebene (Zweck einer
Lehrveranstaltung), Arten von Interventionen (struktursetzend, prozess-,
personen- oder gruppenbezogen), Intensitit einer Intervention (tangentiales
oder direktes Ansprechen, Konfrontation) und Interventionstiefe (strukturell,
thematisch, auf Interaktions- oder Beziehungsebene).

Im Fallbeispiel ist es etwa wichtig, Paul aus dem Fokus herauszuneh-
men und die Arbeitsfihigkeit ins Zentrum zu riicken. Die Aufmerksambkeit
sollte weg von einzelnen Personen und hin zur Zusammenarbeit der Grup-
pen gelenkt werden. Beispielsweise wird eine gruppenbezogene und tan-
gentiale Intervention gewéhlt, mit der eine Problematik indirekt aufgegriffen
oder umlenkt wird, um den Prozess der Gruppe behutsam in eine produktive
Richtung zu lenken. Konkret kann eine Beobachtung aus Dozierendensicht
gespiegelt werden: «Mir ist aufgefallen, dass die Gruppen sich mit Aussa-
gen und Ideen von wenigen Mitgliedern zufriedengeben. Ich sehe hier noch
Potenzial, eine grofiere Perspektivenvielfalt in eure Losungsansitze zu brin-
gen. Wie wire es, wenn ...».

Moderationstechniken unterstiitzen Dozierende und Lehrpersonen, die
Arbeitsfahigkeit einer Gruppe wiederzuerlangen. Die Aufgabe der Modera-
tion besteht darin, diese Techniken zielgerichtet einzusetzen, dabei inhalts-
und personenneutral zu bleiben sowie einen Rahmen zu schaffen, der die
Gruppe dabei unterstiitzt, wieder arbeitsfdhig zu werden (siehe Abbildung
4.4). Das Gesprichsklima ist idealerweise vertrauensvoll und wertschitzend.
Spannungen und Reibungen unter den Gruppenteilnehmenden werden, wo
sinnvoll, angesprochen, um geklart werden zu konnen. Aufgabe der Modera-
tion ist, die verschiedenen Sichtweisen und Anliegen zu verdeutlichen und
darauf aufbauend die Gruppe darin zu unterstiitzen, mogliche Lésungen
zu finden. Dabei steuert die Moderation den Prozess und hilt sich aus den
inhaltlichen Diskussionen heraus.
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von mir?
Wie ist der Zustand 1 der Betroffenen?
der Gesamtgruppe? - Gruppenzustand geht vor
Zustand einzelner

Wie ist die Beziehungsebene?

Fragetechniken anwenden

Fragen vorbereiten —» Kleine Ziele

—) Institutioneller Rahmen?
Mit der Gruppe Ziel klaren
(Contracting)

— evtl. Vereinbarungen
Abmachungen treffen

Evtl. Regeln vereinbaren

v LI ELOU Nein > > Teilziel erreicht?
erreicht?

Abbildung 4.4 Vorgehen bei Moderation von Gruppenprozessen (eigene Darstellung)

Zudem entscheidet ein:e Dozent:in vor dem Einstieg in den Klarungsprozess,
ob die Situation es zuldsst und dafiir geeignet ist, in die Moderationsrolle zu
wechseln. In Abbildung 4.4. sind die einzelnen Entscheidungsschritte fiir
einen solchen Prozess schematisch zusammengestellt.

4.4 Widerstand und Verstiandigung

4.4.1 Perspektiven auf Widerstand

Was ist Widerstand? Woher kommt die negative Konnotation des Begriffs
«Widerstand»? Interessant sind die Uberlegungen von de Shazer (1989, 228).
Er bezeichnet Widerstand als nichtexistent, als Erfindung oder Konzept des
Therapeuten, die bzw. das erst durch die stindige Wiederholung real wird.
Die Haltung dabeiist, jemanden zu einer Verdnderung zu bewegen, die jedoch
nicht selbstgewollt ist.

De Shazer (1989, 229) propagiert in seiner therapeutischen Arbeit den Tod
des Widerstands und spricht stattdessen von Kooperation («cooperating»).
Widerstand versteht er als Einladung zur Kooperation, was einem klassischen
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Reframing gleichkommt. Mit neuem Blick kénne sich dadurch die gemein-
same Arbeit verdndern und losungsorientierter werden. Es kdnne sogar auf
den Begriff des Widerstands verzichtet werden. Hilfreicher ist fiir de Shazer
(1989, 233), den Fokus darauf zu richten, wann Probleme ausbleiben und was
wirksam, niitzlich und positiv ist.

Obschon diese Uberlegungen auf das therapeutische Setting ausgerichtet
sind, ist das Reframing von Widerstand im Lehrkontext ein hilfreicher Per-
spektivwechsel. Es ermdglicht Dozierenden, Situationen aus einem neuen
Blickwinkel zu betrachten. Dabei ergeben sich Fragen: Was steht hinter der
Ablehnung einer Aufgabenstellung? Woher kommt diese Passivitdt? Hinter
diesen Fragen steht das Interesse, Verhaltensweisen von Studierenden ver-
stehen zu wollen, anstatt sie zu deuten oder zu bewerten und als Widerstand
einzuordnen.

Aus Sicht der Physik verdndert Widerstand Energie. Aufgrund des Wider-
stands zwischen zwei K6rpern wird durch Reibung Warme erzeugt. Zwar fiihrt
Widerstand zu Energieverlust, wenn beispielsweise Strom durch einen Kanal
flief3t, der enger wird. Doch ldsst sich genau dieser Widerstand zugleich nut-
zen, etwa in Form von Warme oder zur Begrenzung eines Stromkreises.

An diese Uberlegungen schliefien die folgenden Ausfiihrungen an: Wider-
stand ldsst sich als Kontaktangebot und Hinweis auf eine mégliche Verletzung
verborgener Bediirfnisse verstehen sowie als Ausdruck eines Sich-aufeinan-
der-Beziehens.

Weiter oben wurde auf die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
(1993) hingewiesen (siehe Kapitel 2.4). Die Theorie beschreibt, von welchen
drei Bediirfnissen die Motivation von Menschen abhéngt: das Bediirfnis nach
Autonomie, nach Kompetenzerleben und nach sozialer Eingebundenheit.
Werden diese Bediirfnisse missachtet, fehlt nicht nur die Motivation, son-
dern es kann aktiver Widerstand entstehen. Nach Ballreich und Glasl (2022,
34, siehe Abbildung 4.5) ist Widerstand eine Art Symptom auf der Hand-
lungsebene, das durch ein Gefiihl der Frustration oder Ohnmacht ausgelost
wird, welches wiederum das Resultat einer Missachtung zugrundeliegender
Bediirfnisse ist. Damit lancieren die Autoren ein Verstdndnis von Widerstand
als Zeichen nicht erfiillter Bediirfnisse.
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Wahrnehmungen und Interpretationen

Ballreichs und Glasls Modell der Verhaltens-, Emotions- und Bed(irf-
nisebene in Verbindung mit dem Eisbergmodell der Sichtbarkeit, betrachtet durch die die
Motivation bestimmenden Bediirfnisse nach Deci und Ryan (1993) (eigene Darstellung
in Anlehnung an Ballreich und Glasl, 2022)

Da wir lediglich das Verhalten einer Person sehen (Sichtebene) und sowohl
ihre Emotionen als auch ihre Bediirfnisse im Verborgenen bleiben, muss das
Bewusstsein ins Zentrum riicken, dass auffilliges (im Sinn von stérendem)
Verhalten auf die Verletzung von Bediirfnissen zuriickgefiihrt werden kann.
Es gilt, nicht lediglich auf zugrundeliegende Bediirfnisse zu schliefSen, son-
dern nachzufragen und im Gespréch zu sein.

Aufert jemand Kritik oder fiihlt sich eine Person bevormundet, eingeengt
oder allein, dann entsteht auf emotionaler Ebene Frustration, die sich in ver-
schiedenen Arten von Handlungen duf3ert. Dabei zeigt sich Uberforderung
im Lehrkontext in verschiedenen Verhaltensweisen, die wir nicht intuitiv als
Aggression, Flucht oder Totstellen identifizieren. Angriff zeigt sich nicht nur
als Konfrontation, sondern auch als Wortschwall oder Hyperaktivitit. Eine
Flucht zeigt sich ebenso in Schweigen, Desinteresse oder konstantem Blick
aus dem Fenster. Totstellen zeigt sich als Widerwille, Tragheit oder einfaches
Mitlaufen. Wenn solche Signale bemerkt werden, braucht es Aufmerksam-
keit. Direktes Nachfragen kann zu noch mehr Distanz fithren. Eine Méglich-
keit kann sein, dass alle auf einen kleinen Zettel schreiben, was sie gerade
brauchen. Auf dieser Basis findet ein Austausch unter Sitznachbar:innen oder
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eine Riickmeldung in die Gesamtgruppe statt, um die Arbeitsfahigkeit wieder-
herzustellen.

Da es fiir die Beteiligten oft schwierig ist, Emotionen oder gar Bediirfnisse
zu benennen, lohnt es sich, ein Vorgehen zu wéhlen, welches den genannten
Bediirfnissen besonders Rechnung trédgt. Die Dozierenden bieten etwa den
betroffenen Gruppen oder Personen Wahlméglichkeiten an, fordern sie dazu
auf, ihre Meinung zu dufern oder erméglichen dies im kleineren Rahmen. Sie
stirken die Einbindung, indem sie einen Austausch zu zweit anregen, bevor
Meinungen gedufiert werden. Solche kleinen Interventionen kénnen helfen,
Widerstiande zu l6sen. Zentral hierbei ist, dass wir Widerstdnde als Verhand-
lungsaufforderungen oder Gesprachsangebote verstehen.

Ein spezifischer Auslser von Widerstand ist die von Neuweg (2022) beschrie-
bene Figur der Interferenz, die das etablierte Gefiige zwischen Wissen und
Konnen irritiert. Solche Interferenz stellt sich gem&df Neuweg im Fokus-
wechsel von innen nach aufien ein, also beispielsweise bei Sportler:innen,
die Bewegungsablédufe perfekt beherrschen (bei sich sind), aber aus dem
Rhythmus geraten, wenn sie sich auf die Abldaufe konzentrieren (aufler sich
sind). Das Phdnomen der Interferenz zwischen Denken / Verstand und Per-
formanz / Handlung reicht aber weit {iber motorische Leistungen hinaus. Im
Lehrkontext entspricht es dem Wechsel zwischen Fokus auf mein Gegeniiber
(wahrgenommen als Einlassung) und Fokus auf meinen Unterrichtsablauf
(wahrgenommen als Distanzierung). Neuweg (2022, 246) formuliert es fol-
gendermafSen: «Wer sich auf die Welt beziehen will, darf sich nicht stdndig
zugleich auf dieses Beziehen beziehen, weil er dann den Kontakt zu ihr ver-
liert.»

Wenn ich als Lehrende:r strikt meiner Planung folge und Diskussionen in
der Gruppe unterbreche, um keine Zeit zu verlieren, kann dies grofe Wider-
stdnde auslosen. Mein Gegeniiber fiihlt sich nicht gesehen (siehe Kapitel 3.2).
Das soziale Bediirfnis nach Respekt wird verletzt. Das Gleiche gilt, wenn ich
mich nur auf mein Gegeniiber einlasse und allen Diskussionsrichtungen
folge. Auch hier kann sich Widerstand einstellen, weil den Beteiligten unklar
bleibt, welches Ziel die Unterrichtseinheit verfolgt und was sie dabei lernen
sollen. Thr Ich-Bediirfnis nach Orientierung und Sinn wird verletzt (vgl. Ball-
reich und Glasl 2022, 34).



Die Kunst besteht darin, sich aufs Gegeniiber einlassen zu kénnen, ohne
das Gefiihl oder den Takt fiir die mitlaufende Planung zu verlieren. Wie gelingt
es uns, uns an unsere Planung zu halten (externer Blick) und trotzdem ganz
bei uns und im Kontakt zu unserem Gegeniiber zu bleiben (innerer Fokus)?
Wie integrieren wir einen Plan in unseren inneren Ablauf? Einige Lehrende
berichten, dass sie wihrend des Unterrichts nicht mehr mit Zahlen umgehen
konnen - also weder die Zeit berechnen noch Gruppeneinteilungen kalkulie-
ren konnen. Aus unserer Sicht kann dies mit dieser Interferenz, also einer kon-
zentrierten Einlassung, zu tun haben.

In Beratung und Therapie wird von «gleichschwebender Aufmerksamkeit»
gesprochen (Freud 1989, 175), worunter eine Haltung verstanden wird, die
volle Aufmerksamkeit mit einer inneren Entspannung verbindet. Sich ganz
aufjemanden einzulassen und die Beziehung zu sich aufrechtzuerhalten, um
das aktuelle Geschehen empfangen und allenfalls kontextualisieren zu kon-
nen. Professionelles Handeln in der Beratung erfordert, mit dem Gegeniiber
in Beziehung zu sein und gleichzeitig ganz bei sich zu bleiben (siehe auch
Kapitel 3.3).

Es hilft, die beiden Fokus-Modalitdten bewusst zu rhythmisieren. Ein Wei-
terbildungsteilnehmer benannte sie einmal als Chronos und Kairos, die bei-
den ungleichen Briider aus der griechischen Mythologie, die doch beide fiir
Aspekte der Zeit stehen. Wahrend Chronos die sequenzielle Zeit mit Planun-
gen, Ubergingen, Rhythmisierung und Zeitmanagement symbolisiert, steht
Kairos fiir den giinstigen Augenblick, der sich einstellen kann, fiir gliickliche
Fligungen und die Gunst des Augenblicks. Es sind Momente, in welchen sich
die Teilnehmenden in einer Gruppe von einem Thema, einem Format oder
voneinander so beriihren lassen, dass sie ihren Platz in der Gruppe, ihre Rolle,
ihre Position miihelos finden und vertreten und intrinsisch motiviert zum
Gesamt beitragen. Diese Momente sind nach Hartmut Rosa (2016) Momente
der Resonanz und damit unverfiigbar (Rosa 2022, 49, siehe Kapitel 2.5), sie
lassen sich nicht produzieren, sondern stellen sich ein. Als Dozierende sind
wir bemiitht um die Rahmenbedingungen, die Kairos-Momente begiinstigen:
durch unsere Haltung, durch die herrschende Atmosphére, durch ein passen-
des Setting, um nur einige Aspekte zunennen. Es gilt also, die Kairos-Momente
zu erkennen und ihnen Raum zu geben, um im passenden Augenblick wieder
zu Chronos zuriickzukehren. So entsteht eine Kultur des Gehort- und Gese-
henwerdens, ganz im Takt des Bei-sich- und Aufer-sich-Seins.
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Vorliegendes Kapitel ist der Formierungsphase und den Dynamiken in Grup-
pen gewidmet. Dabei stehtim Zentrum, dass jedes Mitglied der Gruppe einen
Platz finden will und muss. Der Vergleich unter den Mitgliedern, die Aushand-
lung der Rollen und Positionen wollen sorgsam gefiihrt und begleitet sein.
Dabei ist von Interesse, wer die Personen in den Gruppen sind: Wie zeigen sie
sich? Welche Aspekte des Diversitédtsdiskurses sind relevant? Welche Bedirf-
nisse dufiern sie und wo ist es an den Lehrenden, der Individualitét der Einzel-
nen durch Angebote und Mdglichkeiten entgegenzukommen?

Des Weiteren zeigt das Kapitel Moglichkeiten auf, wie eine Gruppe arbeits-
fahig bleiben oder wieder zusammenarbeiten kann, indem der Gruppen-
prozess moderiert, Inklusion mit geeigneten Strategien gefordert und in der
Gruppe achtsam zwischen Nidhe und Distanz gewechselt wird. Wie so oft gilt
es, bei sich selbst zu sein und zugleich angemessen in Interaktion zu gehen.
Dies ist eine Art innerer Moderationsprozess, durch welchen Dozierende
nach der Devise von Bruch und Wiederherstellung (Rupture and Repair),
durch Versuch und Irrtum (7Trial and Error) an Erfahrung reich werden und
wachsen koénnen.

Huber (2003): Versteht Widerstand nicht als Stérung, sondern als sinn-
volles Signal im Gruppenprozess. Die Autorin verdeutlicht, wie Grup-
pendynamik, Machtverhéltnisse und Lernumgebung Widerstand
erzeugen und wie Gruppen durch Reflexion und Kommunikation
arbeits- und entwicklungsfahig bleiben.

Kalt (2010): Verbindet gruppendynamische Prozesse (Rollen, Kommuni-
kation, Widerstinde, Emotionen) mit konkreten Handlungsansitzen fiir
Dozierende. Versteht Gruppen nicht nur als Lernsetting, sondern als
eigenstdndige soziale Systeme, deren Dynamiken Lernen férdern oder
blockieren konnen.

Thomann und Honegger (2017): Bieten unterschiedliche diagnostische
Zugéange zu Gruppen, um Gruppenprozesse im Lehrkontext zu verste-
hen. Dies bildet eine hilfreiche und praxisbezogene Basis fiir die Arbeit
mit Gruppen.
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Gutes Feedback # Gute Feedbackkultur?

Frisch an der Hochschule angekommen, méchte Frau Dr. Nilsson ihre Stu-
dierenden von Anfang an mit hilfreichen Riickmeldungen unterstiitzen. Nach
der ersten Klausur investiert sie viel Zeit in ausfiihrliche Kommentare. Bei der
néachsten Leistungsbeurteilung stellt sie jedoch irritiert fest, dass viele der
markierten Probleme erneut auftreten; Riickfragen bleiben selten.

Eine Zwischenauswertung zur Feedbackpraxis via Teaching Analysis Poll
verschafft Klarheit: Einige Studierende lesen die dichten Kommentare, kén-
nen sie jedoch kaum priorisieren. Es fehlt ein klares Versténdnis dafiir, was
zuerst zu verbessern ist und wie dies konkret umzusetzen wéare. Manche ver-
meiden Nachfragen aus Sorge, mit «Offensichtlichem» aufzufallen; verein-
zelt werden Antworten als knapp statt ermutigend wahrgenommen.

Frau Nilsson reagiert: Sie macht die BeurteilungsmaBstidbe transparenter
(kurze Kriterien, Beispiele), verschlankt ihr Feedback und verbindet es
starker mit konkreten nachsten Schritten. Statt vieles anzumerken, priori-
siert sie wenige zentrale Aspekte und baut Gelegenheiten zur Umsetzung
ein (z.B. Peer-Abgleich). Zugleich starkt sie die Interaktionskultur, norma-
lisiert Unsicherheit und gestaltet Nachfragen als produktiv.

In der Folge formulieren Studierende haufiger Anliegen, geben sich struk-
turierter gegenseitig Feedback und nutzen Riickmeldungen eher als Aus-
gangspunkt fiir Uberarbeitung. Auch Frau Nilsson erlebt die Lehrsituation
als stimmiger.

Wie kann Feedback so gestaltet werden, dass Studierende es nicht nur
verstehen, sondern auch gezielt umsetzen kdnnen? Welche Rahmenbe-
dingungen fordern eine offene Feedbackkultur, in der Unsicherheiten und
Nachfragen selbstverstéandlich sind? Wie I&sst sich der Fokus im Feedback
sinnvoll priorisieren, ohne Studierende zu liberfordern?



Dieses Kapitel gibt einen praxisorientierten Uberblick iiber zentrale Konzepte,
Formen und Funktionen von Feedback in der Hochschullehre. Es zeigt, wie
wirksames Feedback Lernprozesse unterstiitzt und welche Merkmale qualita-
tiv hochwertiger Riickmeldungen fiir Studierende entscheidend sind. Neben
der Perspektive der Lehrenden werden auch Peer-Feedback unter Studieren-
den sowie Feedback von Studierenden an Lehrende als wichtige Elemente
einer lernférderlichen Praxis betrachtet. Dariiber hinaus werden Ansétze zur
kollegialen Qualitdtssicherung unter Lehrenden, zur Entwicklung einer offe-
nen Feedbackkultur sowie zum Einsatz kiinstlicher Intelligenz (KI) in Feed-
backprozessen diskutiert. Das Kapitel verdeutlicht, dass die Wirksamkeit von
Feedback weniger in einzelnen Riickmeldungen als vielmehr in dialogisch
gestalteten Prozessen liegt, die auf kontinuierliche Weiterentwicklung von
Lehre und Lernen ausgerichtet sind.

Feedback verstehen wir als zentrales Element lernforderlicher Lehre, das eng
mit der Planung von Lehrveranstaltungen, mit Beurteilungsaufgaben und mit
der Beziehungsgestaltung zwischen Lehrenden und Studierenden verbunden
ist. Wie in Kapitel 6 dargestellt, sollte bereits in der Planungsphase iiberlegt
werden, an welchen Punkten und in welcher Form Feedbackprozesse initi-
iert werden, um Lernen gezielt zu unterstiitzen. Kapitel 9 zum Thema Leis-
tungsbeurteilung verweist auflerdem darauf, dass formative Riickmeldungen
eine zentrale Rolle spielen, um Studierende beim Erreichen der Lernziele zu
fordern. Zugleich zielt Feedback auch mafigeblich auf die Beziehungsdimen-
sion des Lehrens und Lernens ab (siehe Kapitel 3): Eine konstruktive, respekt-
volle und dialogorientierte Feedbackkultur stdrkt Vertrauen, Motivation und
Engagement und wird so zu einem wechselseitigen Prozess, der Leistungs-
entwicklung und Beziehungsgestaltung zugleich unterstiitzt. Im Ziircher Rah-
menmodell fiir wirksame Hochschullehre (siehe Kapitel 1.2 sowie Abbildung
Buchklappe) ist Feedback im Schnittbereich der Handlungsfelder Orientie-
rung und Beziehung verortet und steht in enger Wechselwirkung mit Lehrpla-
nung und Beurteilung; von dort aus wirkt Feedback direkt auf das Lernen der
Studierenden zuriick.
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Doch was ist Feedback eigentlich? Als Feedback bezeichnet man im Bil-
dungskontext jede Riickmeldung, die Lernenden Informationen iiber ihren
aktuellen Leistungsstand oder Lernprozess gibt - mit dem Ziel, sie zu bestér-
ken oder Verbesserungsmoglichkeiten aufzuzeigen. Wir werden spéter auf-
zeigen, dass Feedback eigentlich noch etwas weiter gefasst werden kann
und beispielsweise auch Informationen fiir Lehrende zur Verbesserung ihrer
eigenen Lehre einschlief3t, oder dass moderne Auffassungen von Feedback
starker auf die komplexen Riickkopplungsprozesse zwischen Akteuren abzie-
len als auf die Gestaltung der iibermittelten Riickmeldung per se. Zu Beginn
beschrianken wir uns aber auf die klassische Auffassung von Feedback - die
Riickmeldung von Lehrpersonen an Lernende.

Bekannt wurde die Aussage John Hatties, eines australischen Bildungsfor-
schers, wonach Feedback zu den stirksten Einfliissen auf den Lernerfolg zdhlt
(siehe die vielzitierte Arbeit von Hattie und Timperley 2007). Diese Analyse
zeigt: Feedback wirkt nicht per se positiv - es kann Lernen férdern, aber bei
ungiinstiger Gestaltung auch negative Effekte haben, was in einer Folgeana-
lyse durch Wisniewski, Zierer und Hattie (2020) bestitigt wurde. Dieses Span-
nungsfeld macht deutlich, dass es fiir Lehrende entscheidend ist zu verstehen,
wie Feedback gestaltet sein muss, um hilfreich zu sein.

Das einfithrende Fallbeispiel zeigt, warum nicht nur einzelne Riickmel-
dungen wichtig sind, sondern eine tragfihige Feedbackkultur entscheidend
ist: Frau Nilsson gibt ihren Studierenden zwar ausfiihrliche Riickmeldungen,
muss aber erfahren, dass diese allein das Lernen nicht nachhaltig férdern. Thre
Studierenden fiithlen sich durch die umfangreichen Kommentare iiberfordert
und verlieren zunehmend die Motivation, ihr Lernen aktiv mitzugestalten.
Erst als sich Frau Nilsson bemiiht, eine Kultur des gegenseitigen Austauschs
zu etablieren und ihre Feedbacknachrichten klarer formuliert, beginnen die
Studierenden, Feedback auch aktiv zur Steuerung ihres Lernens zu nutzen.

Unter Feedbackkultur versteht man eine Lehr- und Lernumgebung, in der
Riickmeldungen selbstverstdndlicher Bestandteil des Prozesses sind, in der
gegenseitige Wertschitzung und Offenheit herrschen und Fehler als natiir-
licher Teil des Lernens angesehen werden. Eine solche Kultur umfasst alle
Richtungen des Feedbacks: von Lehrenden an Studierende, von Studierenden
untereinander (Peer-Feedback) und auch von Studierenden an die Lehrper-
son. Hattie betont, das wirksamste Feedback sei jenes, das von den Studie-
renden an die Lehrperson zuriickflieft, weil Lehrende so lernen, «through the
eyes of students» zu sehen (Hattie 2023, 244). Indem Dozierende bereit sind,
ihr Handeln zu reflektieren und Selbstevaluation zu betreiben, signalisieren



sie zugleich, dass Feedback geben und nehmen auf Augenhdéhe in beide Rich-
tungen erwiinschtist.
Dieses Kapitel ist wie folgt strukturiert:

In Kapitel 5.2 kldren wir, was Feedback ist, welche Funktionen es hat und
warum Ziele / Kriterien sowie Uptake (Weiterarbeit mit Feedback) zen-
tral sind.
In Kapitel 5.3 biindeln wir zentrale Prinzipien wirksamer Feedbackpra-
xis und {iibersetzen sie in konkrete Ansatzpunkte fiir Lehrende (inkl.
Fokus, Timing und néchste Schritte).
Kapitel 5.4 zeigt, wie Peer-Feedback unter Studierenden lernwirksam
gestaltet werden kann - insbesondere durch klare Kriterien, Strukturie-
rung und Anschlussaufgaben.
Kapitel 5.5 stellt Wege vor, wie Lehrende systematisch Feedback von Stu-
dierenden einholen und fiir die laufende Kursgestaltung nutzen kénnen
(z.B. CATs, BiLOE, TAP).
Kapitel 5.6 ergédnzt dies durch Peer-Review unter Dozierenden als Bau-
stein der Lehrentwicklung.
Kapitel 5.7 konkretisiert, wie eine offene Fehler- und Feedbackkultur
entsteht, die dialogisches Feedback und Uptake wahrscheinlicher macht.
Kapitel 5.8 zeigt, wie generative KI diese Kernideen unterstiitzen kann -
ohne pddagogische Verantwortung, Fairness und Lernprozesse zu unter-
laufen.
Kapitel 5.9 fasst die Kernaussagen kompakt zusammen.

Im Kern bedeutet Feedback, jemandem eine Riickmeldung iiber seine Leis-
tung oder sein Verhalten zu geben, aus der diese Person dann Riickschliisse
fiir das weitere Lernen ziehen kann. Im Unterricht erhalten Studierende Feed-
back typischerweise von Lehrpersonen (z.B. Kommentare zu Arbeiten), von
Peers (z.B. im Rahmen von Gruppenarbeiten oder Peer-Review-Prozessen)
oder durch Selbstreflexion (z. B., indem sie ihre eigene Losung mit einer Mus-
terlésung vergleichen). Feedback ist nicht auf Beurteilungen am Semester-
ende oder mit Abschluss einer Einheit beschrinkt. Gerade Feedback, welches
wiéhrend des Lernprozesses gegeben wird - sogenanntes formatives Feed-
back - ermoglicht den Lernenden, das eigene Vorgehen besser einzuschétzen
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und gegebenenfalls eine Kurskorrektur vorzunehmen, wohingegen summa-
tives Feedback (z.B. eine Note fiir einen Leistungsnachweis) eher der Leis-
tungserfassung dient. In der Lehrpraxis ist diese Unterscheidung jedoch nicht
immer eindeutig - etwa, wenn Feedback am Ende eines Abschnittes, aber
innerhalb einer lingeren Lehrveranstaltung gegeben wird.

Feedback ldsst sich am besten als komplexes Zusammenspiel wechselsei-
tiger Prozesse verstehen, die sowohl formative (lernorientierte) als auch sum-
mative (bewertende) Funktionen erfiillen kénnen. Diese Prozesse lassen sich
anhand zweier Dimensionen unterscheiden:

Richtung - von Lehrenden an Studierende oder von Studierenden an
Lehrende.

Funktion - formativ (begleitend) oder summativ (abschlieflend und
bewertend).

Die Kombination dieser beiden Dimensionen lasst sich in einem Vier-Felder-
Schema (siehe Abbildung 5.1; nach Weiss 2025) darstellen und bietet so eine
Orientierung fiir unser Kapitel.

Lehrende — Studierende

Informelle, nicht benotete Formale, benotete Leistungsbeurteilungen
Lernstandsiiberpriifungen (z. B. Klausur)

Unterstlitzung des Lernprozesses durch Bewertung des erreichten Lernstands am
gezielte Rickmeldungen Kursende

Freiwilliges, informelles Feedback wéahrend Institutionell verankerte Kursevaluation am
des Kurses Semesterende

Hinweise zur unmittelbaren Verbesserung Einschatzung der Lehrqualitat flr Qualitats-
der Lehrgestaltung management und Akkreditierung

Studierende — Lehrende

Formative und summative Feedbackprozesse zwischen Lehrenden und
Studierenden (nach Weiss 2025)

Formatives Feedback von Lehrenden an Studierende: Informelle,
nicht benotete Riickmeldungen, die den Lernprozess gezielt begleiten.
Typische Beispiele sind kleine Lernstandabfragen, unbenotete Ubungs-
aufgaben oder Classroom Assessment Techniques (CATs), die helfen,



Verstdndnisprobleme frithzeitig zu erkennen und die Lehre flexibel
anzupassen.

Summatives Feedback von Lehrenden an Studierende: Formale, meist
benotete Riickmeldungen zu abschliefSenden Leistungsnachweisen wie
Klausuren, Prasentationen oder Hausarbeiten. Es dokumentiert den
Leistungsstand, bietet jedoch weniger Moglichkeiten fiir weiteres Ler-
nen.

Formatives Feedback von Studierenden an Lehrende: Informelle, oft
anonyme Riickmeldungen wihrend des Semesters, etwa durch Zwi-
schenevaluationen oder Teaching Analysis Polls (TAP), die Lehrperso-
nenHinweisegeben,umden Kursnochwéhrend der Laufzeitanzupassen.
Summatives Feedback von Studierenden an Lehrende: Standardi-
sierte Kursevaluationen am Ende einer Lehrveranstaltung, die meist fiir
Qualitdtssicherung und Akkreditierungen genutzt werden und weniger
der unmittelbaren Verbesserung des laufenden Kurses dienen.

Eine ausgewogene Feedbackkultur beriicksichtigt alle vier Quadranten,
sodass Feedback sowohl den Lernprozess unterstiitzt als auch zur langfristi-
gen Qualitdatsentwicklung in der Hochschullehre beitragt.

Entscheidend fiir die Wirksamkeit ist, dass Feedback prozessorientiert und
vorwartsgerichtet ist. Ein einfaches «Gut gemacht» kann nett gemeint sein,
enthilt aber keine Information dariiber, was gut war oder wie man weiterler-
nen kann. Hattie und Timperley (2007) unterscheiden verschiedene Ebenen
von Feedback: Am hilfreichsten ist Feedback, das sich auf die Aufgabe (was
war richtig beziehungsweise falsch und wieso?), den Prozess (wie vielver-
sprechend war das Vorgehen und wie konnte man noch effektiver arbeiten?)
und die Selbstregulation der Lernenden bezieht (wie kann der eigene Lern-
fortschritt noch besser eingeschitzt und gesteuert werden?). Weniger hilf-
reich ist dagegen reines urteilendes Feedback im Sinne unspezifischen Lobes
oder Tadelns ohne Bezug zur Aufgabe oder zum Lernprozess. Eine informa-
tive Leitfrage kann daher lauten: «Unterstiitzt meine Riickmeldung Lernende
dabei, den nichsten Schritt zu machen?»

Im Rahmen seiner Ubersichtsarbeiten beschreibt Hattie gutes Feedback
auch als Kombination aus drei Schliisselfragen, die sich Lehrpersonen wie
Lernende stellen sollten:

Where am I going? oder: Was ist mein Lernziel?
How am I going? oder: Wo stehe ich derzeit im Lernprozess?
Where to next? oder: Was sind meine niachsten Schritte?
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Antworten auf diese Schliisselfragen werden auch als Feed Up, Feed Back
und Feed Forward bezeichnet. Gemeinsam konstituieren sie informative und
reichhaltige Riickmeldungen. Feedback sollte also den Lernenden Aufschluss
dariiber geben, ob sie auf dem richtigen Weg zum Ziel sind und was konkret
als Nichstes getan werden kann, um die Liicke zwischen aktuellem Stand
und Ziel zu schlieflen. Dieses Schliefien der Liicke ist der Kern von formati-
ver Riickmeldung. Wenn Feedback nicht dazu fiihrt, dass Lernende ihr Vor-
gehen anpassen (oder eine Bestétigung erhalten, dass sie auf dem richtigen
Weg sind), war der Aufwand vergeblich. Idealerweise sollten Lehrende daher
immer Gelegenheit geben, auf Feedback zu reagieren - sei es durch Uber-
arbeitungsschleifen, erneutes Uben oder Reflexionsanlisse.

Eine weitere Perspektive auf Feedback, die seit der einflussreichen Arbeit
von Carless und Boud (2018) an Fahrt aufgenommen hat, ist die Idee, dass
die Feedback Literacy der Lernenden eine Schliisselrolle einnimmt. Feed-
back Literacy bezeichnet einerseits eine produktive Einstellung gegeniiber
Feedback (das ja auch kritische Aspekte beinhalten kann), andererseits das
Vermogen, die Riickmeldungen zu verstehen, einzuordnen und in konkrete
Handlungsschritte zu iibersetzen. Studierende profitieren nachweislich stér-
ker von Riickmeldungen, wenn sie wissen, worauf sich diese beziehen, wel-
che Kriterien zugrunde liegen und wie sie daraus Verbesserungsstrategien
ableiten kdnnen. Fiir Lehrende bedeutet das, Feedbackprozesse nicht nur zu
gestalten, sondern auch das Verstdndnis und den aktiven Umgang damit zu
fordern - etwa durch transparente Erwartungen, Beispiele guter Leistung oder
kurze Selbst- und Peer-Einschétzungen vor der Feedbackgabe. So wird Feed-
back zu einem dialogischen Prozess, in dem nicht allein die Riickmeldung
selbst, sondern insbesondere der sogenannte Feedback Uptake, also die Auf-
nahme von und Weiterarbeit mit Feedback, entscheidend fiir den Lernerfolg
ist.

Zusammengefasst: Wirksames Feedback ist (1) primér formativ und mog-
lichst nah am Lernprozess, (2) dialogisch angelegt (nicht nur «Ubermittlung»,
sondern Verstindigung iiber Qualitdt und nichste Schritte), (3) auf Uptake
ausgerichtet(esschafft Gelegenheiten und Anreize zur Nutzung / Weiterarbeit)
und (4) systematisch in Lehr-Lern-Arrangements eingebettet (Ziele / Krite-
rien, Timing, Rollen und Anschlussaufgaben sind geklart).

Im Folgenden konkretisieren wir diese Leitidee (formativ, dialogisch, Up-
take-orientiert und systematisch) zunéchst fiir Feedback von Lehrenden an
Studierende.



Das Fallbeispiel der Feedbackpraktiken von Frau Nilsson illustriert, dass auch
gut gemeinte, aufwindige Riickmeldungen nicht immer die gewiinschten
Effekte erzielen. Wie also kann eine Lehrperson dafiir sorgen, dass ihr Feed-
back von den Studierenden verstanden und produktiv genutzt wird? Die For-
schung hat hierzu mehrere Grundprinzipien herausgearbeitet, die wir im
Folgenden aufgreifen wollen.

Ganz grundsitzlich gilt, dass Feedback nur lernwirksam werden kann,
wenn es einen klaren Bezugspunkt kommuniziert: Lernende miissen wis-
sen, woran «gute Leistung» erkennbar ist (Ziele, Kriterien, Standards - im
Sinne von Feed Up). Erst dann kann auch die eigene Leistung (im Sinne von
Feed Back) durch einen Ist-Soll-Abgleich eingeordnet und es kénnen gezielt
néchste Schritte (im Sinne von Feed Forward) abgeleitet werden. Ohne die-
sen Bezug bleibt Feedback zufillig («<Was mir gerade auffillt ...») und wird fiir
Lernende schwer nutzbar.

Aufbauend auf dieser und weiteren Einsichten haben Nicol und MacFar-
lane-Dick (2006) sieben Prinzipien guter Feedbackpraxis formuliert, die im
Folgenden anhand von Umsetzungsbeispielen illustriert werden:

1. Gute Leistung klidren:

Beispiel: Ein kurzes Beurteilungsraster (3-5 Beurteilungskriterien, siehe

Kap. 9.6) sowie Beispielarbeiten zeigen und im Feedback explizit darauf

verweisen.

2. Selbstbeurteilung und Reflexion férdern:

Beispiel: Vor Abgabe eine kurze Selbsteinschitzung anregen («Was ist

gelungen? Wo bin ich unsicher? Welche Riickmeldung wiinsche ich mir?»).
3. Hochwertige Information iiber Lernen geben:

Beispiel: Pro Riickmeldung ein paar konkrete Beobachtungen samt

Begriindung («Woran erkennbar?») formulieren statt einer pauschalen

Beurteilung.

4. Dialogiiber Lernen anregen:
Beispiel: Kurze Riickfrage-Phase («Was verstehst du als ndchsten Schritt?»)
oder Peer-Besprechung mit Leitfragen durchfiihren.

5. Motivation und Selbstwirksamkeit stéirken:
Beispiel: Anerkennung an Kriterien koppeln («Das ist stark, weil ...») und
Kritik als verdnderbaren nichsten Schritt formulieren.
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6. Gelegenheiten schaffen, die Ist-Soll-Liicke zu schliefen:
Beispiel: Verpflichtende Anschlussaufgabe (Uberarbeitung, zweite Abgabe,
Korrekturskizze, Reflexionsnotiz) statt « Feedback ohne Follow-up».

7. Feedback fiir Lehrende nutzbar machen:
Beispiel: Aus hdufigen Mustern zwei bis drei Kursanpassungen ableiten
und transparent zuriickspiegeln («Ich habe X beobachtet, deshalb machen
wir Y»).

Diese Prinzipien lassen sich nicht nur auf Feedback von Lehrenden an Studie-
rende anwenden, sondern auch auf Feedbackprozesse zwischen Peers (Stu-
dierende wie Dozierende) - sobald Lernen und Qualitdtsentwicklung das Ziel
sind.

Ergédnzend dazu betont eine Metaanalyse von Shute (2008), dass forma-
tive Riickmeldung moglichst (a) nichtwertend, (b) unterstiitzend, (c) zeit-
nah und (d) spezifisch erfolgen sollte.

Nichtwertend (a) bedeutet, dass man statt pauschaler Urteile («Das ist
schlecht») beschreibende, sachbezogene Kommentare gibt («Die Einlei-
tung ist noch sehr knapp; sie konnte durch ein Beispiel anschaulicher
gestaltet werden»).

Unterstiitzend (b) heifit, eine wohlwollende Grundhaltung zu zeigen -
auch kritisches Feedback ldsst sich freundlich und ermutigend formulie-
ren.

Zeitnah (c) wiederum meint, dass Riickmeldungen ziigig nach der Leis-
tung erfolgen sollten, solange der Lernprozess noch présent ist und Kor-
rekturen noch umsetzbar sind. Gleichzeitig soll Feedback nicht die
Denkprozesse von Studierenden unterbrechen; manchmal kann es auch
wertvoll sein, wenn Studierende ihre Eindriicke erst einmal sacken las-
sen und zu einer eigenen Einschédtzung kommen. Dann kann gut formu-
liertes Feedbacknamlich helfen, Selbsteinschitzungen von Studierenden
zu kalibrieren, sie also zu schérfen und in qualitédtsorientierte Bahnen zu
lenken.

Spezifisches (d) Feedback schliefslich geht konkret auf die Aufgabe und
die Leistung ein, also weniger: «Deine Argumentation ist unklar», son-
dern eher: «Deine These wird im zweiten Absatz undeutlich - vielleicht
konntest du dort noch einmal klar formulieren, was du genau zeigen
mochtest.»

Eine hilfreiche Heuristik, um Feedback zu fokussieren (und Uberforderung
zu vermeiden), ist die Unterscheidung zwischen Higher-Order-Concerns



(HOC) und Lower-Order-Concerns (LOC). Bei der Arbeit mit Texten, wie bei-
spielsweise beim akademischen Schreiben, fallen unter HOC zum Beispiel
Zielklarheit, Argumentationslogik, Struktur, Passung zur Aufgabe und fach-
liche Korrektheit. LOC wiren dagegen eher Sprache, Stil, Formalia oder ein-
zelne Oberflachenfehler. Gerade bei frithen Zwischenprodukten lohnt es sich,
zuerst ein bis drei HOC-Punkte (mit einem klaren néchsten Schritt) und LOC
nur als Muster («Achte besonders auf ...») statt als lange Fehlerliste zu adres-
sieren. So steigt die Wahrscheinlichkeit, dass Studierende Feedback tatsdch-
lich umsetzen.

In der Praxis hat sich bewéhrt, beim Feedbackgeben eine Balance zwi-
schen Stdrken und Schwichen zu finden. Rein kritisches Feedback entmu-
tigt, wihrend ausschliefslich Lob keine Verbesserungsanreize liefert. Ein weit
verbreitetes Vorgehen ist das «Sandwich-Prinzip»: Zuerst etwas Positives her-
vorheben, dann konstruktive Kritik beziehungsweise Tipps zur Verbesserung
einbringen und eine abschliefSende Ermutigung. Allerdings konnte in der For-
schungnichtnachgewiesenwerden, dass dieses Prinzip als Leitliniebesonders
hilfreiches Feedback generiert. Viel wichtiger als die Abfolge der Strukturele-
mente in einer Riickmeldung ist deren Inhalt. Dieser kann auf vielfdltige Weise
produktiv kombiniert werden, sofern er sich an den oben genannten Prin-
zipien von Nicol und MacFarlane-Dick (2006) sowie Shute (2008) orientiert.

Dariiber hinaus birgt das Sandwich-Prinzip als universale Leitlinie die
Gefahr, dass die Substanz in kritischen Riickmeldungen von leeren Floskeln
oder generischem Lob verwdssert wird, beispielsweise durch Primacy Bias
(Primireffekt) und Recency Bias (Neuheitseffekt). Wichtig ist: Auch klar kom-
munizierte Kritik kann wertschitzend und unterstiitzend wirken.

Dennoch sollten die potenziellen motivationalen und emotionalen Effekte
von Feedback auch berticksichtigt werden. Feedback kann Orientierung bie-
ten und Selbstwirksamkeit stirken, aber auch - gerade, weil gutes Feedback
eine Ist-Soll-Liicke aufzeigt - als entmutigend oder beschdmend erlebt wer-
den. Forschungen zeigen entsprechend, dass Feedbackinterventionen kei-
neswegs zuverldssig positive Effekte haben, sondern unter Umstédnden auch
Leistung und Engagement bremsen kénnen. Lernwirksam wird Feedback
deshalb dann, wenn es die psychologischen Grundbediirfnisse nach Kompe-
tenzerleben, Autonomie und sozialer Eingebundenheit nicht unterminiert,
sondern unterstiitzt (Ryan und Deci 2000; sieche auch Kapitel 2.4) - etwa durch
die oben genannten nichtwertenden, unterstiitzenden und spezifischen
Eigenschaften. Aufierdem sollte sich Feedback generell nicht auf feste, unver-
dnderliche Eigenschaften der Lernenden (z. B. Begabung) beziehen, sondern
Entwicklungspotenzial kommunizieren. Denn das bewusste Schlief3en einer
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Ist-Soll-Liicke, beispielsweise durch das Anpassen einer Lernstrategie, ist ein

volitionaler Prozess: Lernende miissen initiieren, ins Tun kommen und diese

Bemiihungen aufrechterhalten; dies kann durch Demotivation oder aversive

emotionale Reaktionen auf Feedback allerdings ausgebremst werden.

In der Hochschullehre sind wir vielerorts 1dngst weg vom reinen «Trichter-
modell» der Wissensvermittlung. Beim Feedback hilt sich aber oft noch die
Vorstellung, es gehe primér um das Ubermitteln moglichst guter Kommen-
tare, statt um die Gestaltung eines Lernprozesses, in dem Studierende Feed-
back verstehen, abwdgen und produktiv nutzen lernen (Stichwort: Feedback
Literacy). Auch kann das Autonomie- und Kompetenzerleben von Studieren-
den durch eine aktive Einbindung in Feedbackprozesse gefordert werden,
anstatt sie als reine Empfanger von Feedback zu positionieren. Unter dem
Stichwort «dialogisches Feedback» kénnte eine Sequenz von Aktivititen bei-
spielsweise so aussehen:

1. Lernende formulieren eine Selbsteinschédtzung entlang von Zielen / Krite-
rien (Ist-Soll-Sétze) und ein bis zwei konkrete Feedbackfragen.

2. Lehrende spiegeln kurz, wie sie dieselben Kriterien sehen (Ubereinstim-
mung/ Differenzen) und geben fokussiertes Feedback (idealerweise zu
Zwischenprodukten).

3. Gemeinsam wird der néchste Schritt vereinbart («Where to next?»): Was
wird bis wann wie iiberarbeitet / geiibt - und woran erkennt man Verbes-
serung?

Eine solche Minisequenz ist oft wirksamer als sehr umfangreiche Kommen-
tare, weil sie Feedbackaufnahme explizit macht und den Studierenden hilft,
ihre Selbsteinschédtzungen zu kalibrieren. Zusammengenommen zeigen
diese Aspekte, dass wirksames Feedback Studierende dabei unterstiitzt, Ziele
zu verstehen (Feed Up), ihren Lernstand einzuordnen (Feed Back) und kon-
krete nichste Schritte abzuleiten (Feed Forward). Wirksames Feedback an
Studierende sollte dabei klar, konstruktiv und ermutigend sein, mit Bezug
auf transparente Kriterien erfolgen und konkrete Empfehlungen fiir den wei-
teren Lernweg beinhalten. In einer Lernumgebung, die dies gew&hrleistet,
kénnen Studierende Feedback als willkommene Hilfe statt als Werturteil erle-
ben. Ein Baustein dafiir ist auch, Studierende selbst zu Feedbackgeber:innen
zu machen - zum Beispiel in Form von Peer-Feedback, wie wir im néchsten
Abschnitt sehen. Fiir eine ausfiihrlichere Auseinandersetzung mit Eigen-
schaften, Inhalten und Formaten effektiver Riickmeldungen verweisen wir
auf Zimmermann (2024), insbesondere Kapitel 8.



Wenn Studierende einander Riickmeldung zu ihren Arbeiten oder Leistun-
gen geben, sprechen wir von Peer-Feedback oder Peer-Review. Dieser Ansatz
bringt mehrere padagogische Vorteile mit sich: Zum einen stérkt Peer-Feed-
back die Auseinandersetzung der Lernenden mit den Inhalten und den
Qualititsstandards, da diese kritisch die Arbeit einer anderen Person durch-
denken und konstruktiv kommentieren miissen. Zum anderen gewinnen
die Feedback-Empfangenden neue Perspektiven, da Mitstudierende andere
Erklarungsansdtze oder Losungswege haben konnen als die Lehrperson.
Peer-Feedback fordert somit die Fiahigkeit der Studierenden, die Qualitét der
eigenen Arbeit realistischer einzuschéitzen, also ihre Selbstbeurteilung zu ver-
bessern. So zeigen Studien, dass Peer-Feedback den Lernenden hilft, Beurtei-
lungskriterien besser zu verstehen: Indem sie diese Kriterien bei anderen
anwenden, verinnerlichen sie, worauf es bei der Aufgabe ankommt (Nicol und
McCallum 2022). Zuletzt kann gut vorbereitetes Peer-Feedback die Menge an
wertvollen Feedbackgelegenheiten im Lernen erhéhen, da die Arbeitslast zur
Anfertigung von informativen Riickmeldungen nicht allein von der Lehrper-
son getragen wird.

Gerade beim Peer-Feedbackist der Bezug auf Ziele, Kriterien und Beurtei-
lungsraster (siehe Kapitel 9.6) entscheidend: Wenn Qualitdtsmafistibe
unklar sind, kommentieren Studierende h#ufig unsystematisch (Formalia,
Geschmack, Einzelideen). Deshalb sollte Peer-Feedback immer an sichtbare
Kriterien, Beispiele und eine klar beschriebene «nichste Uberarbeitung»
gekoppelt werden.

Ein einfaches Beispiel fiir Peer-Feedback ist die «Zwei Sterne und ein
Wunsch»-Methode: Studierende tauschen ihre Texte oder Lésungen aus und
formulieren fiir Mitstudierende zwei positive Aspekte (Sterne), die beson-
ders gelungen sind, sowie einen Wunsch, was beim néchsten Mal verbessert
oder ndher ausgefiihrt werden koénnte. Solche Vorgaben helfen, das Feed-
back strukturierter und ausgewogen zu gestalten. Wichtig ist auch hier die
Vorbereitung: Viele Studierende haben anfinglich Hemmungen, ihren Mit-
studierenden etwas Kritisches zu sagen, oder sind unsicher, wie sie Feedback
formulieren sollen. Lehrende tun daher gut daran, Spielregeln fiir Peer-Feed-
back aufzustellen und die Gruppe iiber den Sinn des Ganzen zu informie-
ren. Beispielsweise sollte klargemacht werden, dass Peer-Feedback nicht die
Beurteilung durch die Lehrperson ersetzt, sondern als Lernwerkzeug dient -
fiir beide Seiten. Auch das gemeinsame Erarbeiten von Kriterien und Beispie-
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len fiir hilfreiches Feedback kann Studierenden die Scheu nehmen und fiir
einen respektvollen, produktiven Ton sorgen.

Damit Peer-Feedback seine Wirkung entfalten kann, sollte es nicht als
einmalige Zusatzaktivitdit am Rand des Semesters eingesetzt werden, son-
dern bewusst in den Lernprozess eingebettet sein. Bewdhrt haben sich kurze,
wiederkehrende Feedbackschleifen: Studierende geben sich zum Beispiel
in mehreren Bearbeitungsphasen Riickmeldung (Ideenskizze, Rohfassung,
Uberarbeitung), sodass sie Riickmeldungen nicht nur erhalten, sondern deren
Umsetzung direkt erproben konnen. Gerade in schreibintensiven Studien-
gingen zeigen Uberblicksstudien, dass formative Peer-Feedback-Formate die
Qualitdt von Texten und Leistungsnachweisen Studierender zuverléssig ver-
bessern, sofern klare Aufgabenstellungen und Kriterien vorliegen (vgl. z.B.
Huisman et al. 2019). Auf diese Weise wird Peer-Feedback zu einem wieder-
kehrenden Lernritual, in dem Studierende schrittweise lernen, Arbeitsergeb-
nisse einzuschétzen, zu begriinden und gezielt zu tiberarbeiten.

In der Praxis tauchen hdufig Bedenken auf, ob Peer-Feedback «genug
taugt» oder ob Studierende sich gegenseitig zu milde oder zu hart beurteilen.
Hier hilft der Blick auf die empirische Forschung: Metaanalysen zeigen, dass
Peer-Beurteilungen bei klaren Kriterien hdufig mit denjenigen von Lehrenden
vergleichbar sind, und weisen kleine bis mittlere positive Effekte von Peer-
Feedback und Peer-Beurteilung auf die Leistungsentwicklung aus (vgl. z.B.
Yan et al. 2022). Fiir die Praxis bedeutet das: Entscheidend ist weniger, dass
Studierende «perfekt» riickmelden, sondern dass die Aufgabe klar beschrie-
ben, die Kriterien transparent sind und geniigend Zeit fiir die Feedbackphase
eingeplant wird. Lehrende behalten die Verantwortung fiir die summative
Bewertung, konnen aber Peer-Feedback gezielt nutzen, um Studierende auf
Leistungsnachweise vorzubereiten und ihre Fahigkeit zur Selbstbeurteilung
zu stérken.

Es ist aber wichtig, Peer-Feedback von Peer-Beurteilung abzugrenzen:
Wihrend Peer-Feedback auf qualitative, formative Riickmeldungen abzielt
und primir der Lernférderung dient, handelt es sich bei der Peer-Beurteilung
um eine formalere Form der Beurteilung, bei der Studierende die Leistungen
ihrer Mitstudierenden auch benoten oder quantitativ bewerten. Peer-Feed-
back fordert in erster Linie Lernprozesse und Selbstreflexion, Peer-Beurtei-
lung hingegen hat meist einen summativen Charakter. In der Literatur wird
Peer-Beurteilung insbesondere in leistungsrelevanten (high-stakes) Kontex-
ten teilweise kritisch diskutiert, da Bedenken hinsichtlich Fairness, Validitit,
sozialer Dynamiken und der Uberforderung von Studierenden mit Bewer-
tungsverantwortung bestehen. Entsprechend lehnen einige Autor:innen die



Vergabe von Noten durch Studierende ab oder empfehlen, Peer-Beurteilung
nur sehr zuriickhaltend und klar gerahmt einzusetzen - eine kritische Pers-
pektive, die auch in Kapitel 9.5 vertieft aufgegriffen wird.

In einervertrauensvollen Feedbackkultur kénnen alle voneinander lernen.
Peer-Feedback hat zudem einen sozialen Effekt: Die Studierenden erleben
sich als Begleitende im Lernprozess der anderen, was das Gemeinschaftsge-
fiihl stdrken und einer passiven Konsumhaltung im Studium entgegenwirken
kann. Allerdings muss die Lehrperson bei Peer-Feedback-Prozessen moderie-
rend im Hintergrund bleiben. Sie sollte sicherstellen, dass das Feedback fair
und sachlich bleibt, und gegebenenfalls eingreifen, wenn Missverstdndnisse
auftreten oder Korrekturen nétig sind (siehe Kapitel 3 und 4 fiir diese Aspekte
der Beziehungsgestaltung). Insgesamt ist Peer-Feedback aber eine wertvolle
Ergidnzung, die - richtig eingefiihrt - sowohl die Feedbackkompetenz der Stu-
dierenden erhdht als auch die eigene Arbeitslast der Lehrperson reduzieren
kann, da nicht jede Riickmeldung allein durch sie erfolgen muss.

Wie das Fallbeispiel von Frau Nilsson zeigt, wird Feedback dann wirksam,
wenn Lehrpersonen nicht nur Riickmeldungen geben, sondern auch syste-
matisch Riickmeldungen von Studierenden einholen und in ihre Lehrpraxis
integrieren. Ein erster Schritt besteht darin, Feedback nicht als unidirektiona-
len Informationsfluss zu verstehen, sondern als wechselseitigen Austausch.
Lehrpersonen verfiigen hierfiir iiber unterschiedliche formelle und infor-
melle Moglichkeiten, die sich hinsichtlich des Zeitpunktes, der Zielsetzung
und der Tiefe der Riickmeldung unterscheiden.

Zu den formellen Verfahren zdhlen vor allem standardisierte Kurseva-
luationen am Ende des Semesters. Sie dienen sowohl der Erfassung von
Lehrqualitdt aus Studierendensicht als auch hochschulinternen Qualitétssi-
cherungs- und Akkreditierungsprozessen. Auch summative Leistungsbeurtei-
lungen aus Klausuren und anderen benoteten Leistungsnachweisformaten
(siehe Kapitel 9) konnen indirekt Hinweise auf Lernschwierigkeiten oder den
Schwierigkeitsgrad eines Kurses liefern.

Dariiber hinaus existieren zahlreiche informelle Feedbackmethoden, die
eine unmittelbare Riickmeldung wihrend des Semesters ermdglichen. Dazu
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gehoren kurze Umfragen wihrend der Lehrveranstaltung sowie strukturierte
formative Verfahren wie:
Classroom Assessment Techniques (CATs): kurze, unbenotete Aktivi-
taten zur schnellen Orientierung iiber den Lernstand;
Teaching Analysis Poll (TAP): moderierte Zwischenevaluation in der
Mitte des Semesters mit Fokus auf Lernférderlichkeit und Verbesse-
rungspotenzialen;
Bielefelder Lernzielorientierte Evaluation (BiLOE): Reflexionsformat
zur gezielten Riickmeldung iiber den Beitrag einzelner Lernaktivitdten
zum Erreichen von Lernzielen.

CATs ermoglichen es Lehrenden, durch kurze, niedrigschwellige Aktivita-
ten wihrend der Veranstaltung formatives, unmittelbares Feedback iiber den
Lernprozess der Studierenden zu erhalten. Urspriinglich in den 1990er-Jah-
ren entwickelt und in jiingerer Zeit von Angelo und Zakrajsek (2024) weiter-
gefiihrt, sind CATs darauf ausgelegt, schnell, einfach und ohne Notenvergabe
einsetzbar zu sein. Sie er6ffnen Lehrenden einen direkten Blick auf das Ver-
stdndnis, eventuelle Missverstdndnisse oder den Grad des Engagements der
Studierenden wéhrend einer Unterrichtseinheit.

Die folgenden Beispiele verdeutlichen, wie unterschiedlich CATs einge-
setzt werden konnen - zur Verstdndnissicherung, zur Diagnose von Fehlkon-
zepten oder zur Forderung von Transfer und Reflexion:

Background Knowledge Probe: Diese Methode dient der Erhebung des
Vorwissens der Studierenden zu Beginn einer Lerneinheit. Dies kann in
Form kurzer Quizfragen oder kleiner Fragebogen geschehen, um den
Wissensstand und etwaige Fehlvorstellungen vor dem Einstieg in neue
Inhalte zu ermitteln.

Misconception Check: Mit dieser Technik werden gezielt hdufige Fehl-
konzepte angesprochen. Durch spezifische Fragen wird iiberpriift, ob
Studierende ein Thema moglicherweise falsch verstanden haben, was
frithzeitig Korrekturen im Lernprozess ermoglicht.

One-Sentence Summary: Diese Methode fordert die prdgnante Zusam-
menfassung von Lerninhalten. Die Studierenden beantworten Fragen
wie: «Wer tut was, mit wem, wann, wo, wie und warum?» Dies schirft das



Verstidndnis fiir Zusammenhidnge und férdert die Fahigkeit, komplexe
Sachverhalte knapp auf den Punkt zu bringen.
3-2-1-Methode: Die Studierenden reflektieren iiber drei Dinge, die sie
aus der Sitzung mitnehmen, zwei Dinge, die sie in Zukunft umsetzen
mochten, und eine Sache, iiber die sie gerne mehr lernen wiirden. Diese
Methode kombiniert Zusammenfassung, Transfer und personliche
Lerninteressen in einem kompakten Format.
Die 5-Finger-Methode: Diese Form der Reflexion verbindet kognitive
und emotionale Ebenen des Lernens:
Daumen: «Was fanden Sie gut?»
Zeigefinger: «<Welche neuen Einsichten haben Sie gewonnen? Was hat
Sie inspiriert?»
Mittelfinger: «Was hat Ihnen nicht gefallen und warum?»
Ringfinger: «Welche Wirkung hatte die Sitzung auf Sie persénlich?»
Kleiner Finger: «Was kam fiir Sie zu kurz? Wovon hétten Sie sich mehr
gewiinscht?»

Dariiber hinaus existieren weitere Varianten wie das Erstellen von Priifungs-
fragen durch Studierende inklusive Musterlésungen, wodurch nicht nur
Feedback fiir die Lehrperson generiert wird, sondern auch metakognitive
Kompetenzen der Studierenden gestédrkt werden.

CATs konnen klassisch in Papierform oder digital iiber Tools wie Men-
timeter, Padlet, Wooclap, TaskCards, MIRO oder Lernplattformen wie
Moodle /ILIAS eingebunden werden. Besonders in grofien Gruppen bieten
CATs eine einfache Mdglichkeit, Riickmeldungen von Studierenden systema-
tisch zu erfassen.

Das Bielefelder Lernzielorientierte Evaluationsmodell (BiLOE) ist ein formati-
ves Evaluationsinstrument, das die Reflexion iiber Lernziele, Lernaktivitiaten
und Lernfortschritt in den Mittelpunkt stellt. Im Unterschied zu klassischen
Kursevaluationen zielt BILOE weniger auf die Erfassung der Zufriedenheit
von Studierenden als auf die Analyse von Lernprozessen und deren wahrge-
nommener Wirksamkeit. Dabei werden sowohl der Beitrag der Lehrperson als
auch die aktiven Lernhandlungen der Studierenden sichtbar gemacht (Frank,
Weiss und Bitterer 2019).
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Ziel von BiLOE ist es, Studierende zur bewussten Auseinandersetzung
mit ihren Lernzielen anzuregen und Lehrpersonen zugleich differenzierte
Hinweise darauf zu geben, welche Lernaktivitdten aus Sicht der Studieren-
den besonders lernférderlich sind. Der damit verbundene Perspektivwech-
sel (von der reinen Vermittlung hin zur gemeinsamen Reflexion von Lernen)
macht Evaluation zu einem dialogischen Instrument der Lehr- und Lernent-
wicklung.

Zu Beginn der Lehrveranstaltung werden die drei wichtigsten langfristigen
Lernziele definiert und explizit kommuniziert. Eine zentrale Leitfrage hierbei
lautet: «Was sollen Studierende auch noch in drei Jahren sicher wissen oder
anwenden kénnen?»

Diese Lernziele werden zu Beginn gemeinsam besprochen und doku-
mentiert. Ergdnzend reflektieren die Lehrenden, welche Lernformate geeig-
net sind, um diese Ziele zu erreichen (z. B. Ubungsaufgaben, Prisentationen,
Gruppenarbeiten, Reflexionsjournale oder Selbststudium).

Das BiLOE wird in der Regel zur Semesterhalbzeit durchgefiihrt und
nimmt etwa 15 Minuten der Lehrzeit in Anspruch. Die Studierenden beant-
worten in einem strukturierten Fragebogen unter anderem folgende Fragen:

Welches personliche Lernziel verfolge ich in dieser Veranstaltung?

Wie relevant empfinde ich die von der Lehrperson vorgegebenen Lern-
ziele fiir mich?

Wie schétze ich meinen Lernfortschritt hinsichtlich dieser Ziele ein?
Welche Lernaktivititen waren fiir mich besonders hilfreich, um diese
Ziele zu erreichen?

Falls das Ziel nur teilweise oder nicht erreicht wurde, was kénnten die
Ursachen dafiir sein?

Durch die Beriicksichtigung von Lernzieltaxonomien, wie beispielsweise
jener von Fink (2013): Fachwissen, Anwendung, Integration, Selbstkompetenz
(siehe Kapitel 6.2), wird zudem sichergestellt, dass unterschiedliche Kompe-
tenzbereiche abgedeckt werden.

Die Evaluation erfolgt digital {iber ein standardisiertes Tool und wird durch
eine hochschuldidaktische Einrichtung oder den Lehrenden durchgefiihrt
und ausgewertet. Innerhalb eines Tages oder maximal einer Woche erhalten
Lehrpersonen eine Riickmeldung, die idealerweise in der néchsten Veranstal-
tung gemeinsam mit den Studierenden besprochen wird.

BiLOE bietet Lehrenden die Moglichkeit, konkrete Riickmeldungen zu
einzuholen:

Welche Lernziele erscheinen den Studierenden besonders bedeutsam?



Wo bestehen Diskrepanzen zwischen den Zielen der Lehrenden und den
Bediirfnissen der Studierenden?

Welche Lernaktivitdten haben den grofiten Beitrag zum Lernfortschritt
geleistet?

Die Methode stirkt metakognitive Fihigkeiten, indem sie Studierende dazu
anregt, ihre Lernprozesse und die Effektivitit eigener Lernstrategien zu reflek-
tieren. In manchen Fillen kann es zu einer Diskrepanz zwischen Selbstein-
schitzung und tatsdchlicher Leistung kommen, was Anlass zu vertiefenden
Gespréchen bieten kann.
BiLOE ladsst sich flexibel auf verschiedene Fachkontexte tibertragen. Einige
Beispiele sind:
Mathematikdidaktik
Lernziel: «Ich kann Weiterentwicklungsmoglichkeiten von schulischer
Praxis erkennen.»
Hilfreiche Lernaktivitdten: Unterrichtsentwurf erstellen, Austausch in
Gruppen iiber Unterrichtsentwiirfe, praktische Erprobung der Ent-
wiirfe.
Computerlinguistik
Lernziel: «Ich kann der Illusion eines Textverstdndnisses aktiv ent-
gegenwirken.»
Hilfreiche Lernaktivitdten: Textverstiandnis mit Bildern iiberpriifen,
Visualisierungen in Einzel- und Gruppenarbeit erstellen.
Bioinformatik
Lernziel: «Ich bin in der Lage, einfache Pythonskripte zur Datenanalyse
zu schreiben.»
Hilfreiche Lernaktivititen: Eigenstindiges Uben zwischen den Sitzun-
gen, Bearbeitung von Ubungsaufgaben, Peer-Feedback zu den Losun-
gen.

BiLOE tragt durch die Fokussierung auf Lernziele und Lernaktivitiaten zu einer
vertieften Feedbackkultur bei. Das Modell sensibilisiert Studierende fiir ihr
eigenes Lernen, gibt Lehrpersonen konkrete Impulse fiir die Anpassung ihrer
Lehrstrategie und unterstiitzt so eine lernzielorientierte Weiterentwicklung
von Hochschullehre.
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Der Fall von Frau Nilsson macht deutlich, dass wirksames Feedback nicht
allein durch Riickmeldungen entsteht, sondern auch durch die Bereitschaft
von Lehrpersonen, Studierendenfeedback systematisch einzuholen und fiir
die Weiterentwicklung der eigenen Lehrpraxis zu nutzen. Das Teaching Ana-
lysis Poll (TAP) ist ein strukturiertes, qualitatives Mid-Semester-Evaluations-
verfahren, das Lehrenden ermoglicht, gezielt Riickmeldungen zur eigenen
Lehrpraxis zu erhalten - und zwar zu einem Zeitpunkt im Semester, an dem
noch sinnvolle Anpassungen vorgenommen werden konnen (Eichhorn et al.
2019).

Das TAP wurde urspriinglich an der University of Virginia entwickelt und
wird mittlerweile an vielen Hochschulen im deutschsprachigen Raum erfolg-
reich eingesetzt. Um ehrliches Feedback zu férdern und Machtasymmetrien
zu reduzieren, wird das TAP von einer externen Moderation begleitet.

Ziel des TAP ist es, sichtbar zu machen, was Studierende im Lernprozess
als besonders hilfreich empfinden, welche Aspekte das Lernen erschwe-
ren und welche konkreten Verbesserungsvorschlége sie fiir den Kurs sehen.
Damit verschiebt sich der Fokus - wie im Fall von Frau Nilsson - von einer rei-
nen Riickmeldung iiber Lehre hin zu einem dialogischen Prozess iiber Lernen.
Dies unterstiitzt eine Kultur geteilter Verantwortung in der Hochschullehre
(Frank und Kaduk 2017).

Lehrpersonen, die ein TAP durchfiihren mochten, wenden sich in der Regel
an entsprechende hochschulinterne Stellen, etwa an Zentren fiir Hochschul-
didaktik oder an Einheiten des Qualitdtsmanagements, um eine geschulte
Moderation anzufordern. Idealerweise findet das TAP nach etwa einem Drit-
tel des Semesters statt. Fiir die Durchfiihrung wird ein Zeitfenster von rund
20 Minuten am Ende einer reguldren Unterrichtseinheit eingeplant.

Wihrend des TAP verlésst die Lehrperson den Raum. Die Moderation lei-
tet eine Feedbackrunde mit den Studierenden anhand von drei Leitfragen,
die je nach Kontext leicht variieren, inhaltlich jedoch stets auf Lernférderlich-
keit, Lernhindernisse und Verbesserungsmoglichkeiten zielen, zum Beispiel:
1. Wodurch lernen Sie in dieser Veranstaltung am meisten?

2. Was erschwert Ihr Lernen in dieser Veranstaltung?
3. Welche Verbesserungsvorschlédge haben Sie fiir die hinderlichen Punkte?

Zunichst diskutieren die Studierenden diese Fragen in Kleingruppen.
Anschlieflend werden die Ergebnisse im Plenum gesammelt, gegebenen-



falls visualisiert und diskutiert. Abschliefend priorisieren die Studieren-
den mittels eines Abstimmungsverfahrens die jeweils wichtigsten Punkte.
Die Moderation fasst die Ergebnisse zeitnah zusammen und bespricht sie in
einem vertraulichen Reflexionsgesprach mit der Lehrperson, idealerweise vor
der ndchsten Sitzung mit den Studierenden. Dieses Gespréch dient dazu, rea-
listische und umsetzbare Anpassungen fiir den weiteren Kursverlauf abzulei-
ten. Im Fall von Frau Nilsson wurde genau dieser Schritt zum Ausgangspunkt
fiir eine verdnderte Feedbackpraxis und eine aktivere Beteiligung der Studie-
renden.

TAPs sind besonders sinnvoll, wenn
ein Kurs neu konzipiert oder stark umgestaltet wurde,
Lehrpersonen neu in der Lehre sind,
grofie Gruppen eine individuelle Riickmeldung erschweren,
der Dialog mit den Studierenden gezielt gestérkt werden soll.

Wie Frank, Frohlich und Lahm (2011) betonen, stellt das TAP eine struktu-
rierte, zugleich niedrigschwellige Moglichkeit dar, die Lehrqualitidt durch dia-
logische Prozesse zu verbessern. Es fordert sowohl die Lehrkompetenz der
Dozierenden als auch die Partizipation der Studierenden und schafft eine
offenere und transparentere Lernumgebung.

Zur Weiterentwicklung der Lehrqualitét reicht Studierendenfeedback allein
oft nicht aus, da es nur begrenzt Einblicke in didaktische Entscheidungen und
die professionelle Lehrpraxis bietet (Flodén 2017). Ergdnzend dazu hat sich
das Peer-Review unter Dozierenden als wichtiges Instrument etabliert, da
es eine fachlich-didaktische Reflexion auf kollegialer Ebene erméglicht und
Lehre als gemeinschaftliche akademische Aufgabe versteht (Brew 2003).
Gemif$ Gosling (2014) werden Peer-Review-Verfahren je nach Zielsetzung
als Bewertungsmodell (formale Beurteilung und Qualitdtssicherung, z.B.
fiir Personalentscheidungen oder Akkreditierungsverfahren), als Entwick-
lungsmodell (Unterstiitzung der individuellen Weiterentwicklung, héufig in
beratender Rolle, etwa im Sinne von Coaching) oder als Kollaborationsmo-
dell (gegenseitiges Lernen, dialogische Reflexion und Zusammenarbeit auf
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Augenhohe) eingesetzt. Je nach Ausgestaltung werden formale Beurteilung,
individuelle Weiterentwicklung oder gemeinsames Lernen unterschiedlich
gewichtet.

Eine besonders praxisnahe Ausgestaltung des Kollaborationsmodells ist
die Peer-Hospitation. Dabei besuchen sich Dozierende gegenseitig in Lehr-
veranstaltungen, um Einblicke in Lehrgestaltung, Interaktion und Lernakti-
vitdten zu gewinnen. Im Zentrum steht oft nicht die Bewertung, sondern die
gemeinsame Reflexion iiber Beobachtungen und deren Bedeutung fiir das
Lernen der Studierenden. Peer-Hospitationen werden an vielen Hochschu-
len institutionell unterstiitzt, etwa durch hochschuldidaktische Programme
oder Mafinahmen der Qualitdtsentwicklung (siehe Kapitel 11). Je nach insti-
tutioneller Rahmung kénnen Peer-Hospitationen auch entwicklungs- oder
bewertungsorientierte Elemente enthalten, ihr Kern liegt jedoch im kollabo-
rativen Peer-Review.

Der kollegiale Austausch im Rahmen von Peer-Review stérkt zudem Ver-
trauen und professionelle Beziehungen unter Dozierenden (Gosling 2014)
und kniipft damit an zentrale Aspekte der Beziehungsgestaltung und Grup-
pendynamik an (siehe Kapitel 3 und 4). Lehre wird so zu einer kollektiven,
reflexiven Praxis weiterentwickelt, getragen von individueller Verantwortung
und institutioneller Unterstiitzung.

Wie die bisherigen Abschnitte gezeigt haben, erfordert wirkungsvolles Feed-
back mehr als nur die richtigen Worte - es braucht eine passende Kultur des
Umgangs miteinander.

Die Kombination aus Feedback von Studierenden und kollegialen Riick-
meldungen durch andere Lehrende bietet einen umfassenderen und gehalt-
volleren Blick auf die Qualitdt der Hochschullehre. Wahrend das Feedback
der Studierenden authentische Einblicke in die direkte Lernerfahrung liefert,
erdffnet das Peer-Review unter Lehrenden eine professionelle Reflexions-
ebene, die kritische Analyse, kontinuierliche Verbesserung und transforma-
tive Lernprozesse innerhalb der akademischen Lehre unterstiitzt.

Zentral hier ist das Konzept der Fehlerkultur: Wird ein Fehler als Scheitern
gesehen, das Sanktionen oder Beschdmung nach sich zieht, werden Studie-
rende (und auch Lehrende) versuchen, Fehler um jeden Preis zu verbergen. In
dieser Atmosphaére ist offenes Feedback kaum mdoglich. In einer positiven Feh-



ler- und Feedbackkultur dagegen sind Fehler erlaubt und werden als unver-
meidlicher Teil jedes Lernprozesses akzeptiert. Lehrende konnen viel dafiir
tun, um diese Haltung vorzuleben - etwa indem sie eigene kleine Irrtiimer
offen eingestehen oder darauf verzichten, Studierende fiir falsche Antworten
blofizustellen. Wenn Studierende spiiren, dass Fehlversuche nicht bestraft,
sondern konstruktiv besprochen werden, steigt ihre Bereitschaft, Riickmel-
dungen iiberhaupt anzunehmen und auch selbst nach Feedback zu fragen
(vgl. z.B. To, Tan und Lim 2023).

Ein weiterer Grundpfeiler der Feedbackkultur ist gegenseitiges Vertrauen.
Feedback - insbesondere kritisches - ist ein sensibles Unterfangen; es kann
leicht missverstanden werden oder die Beziehung belasten. Daher sollte eine
Lehrperson stets darauf achten, respektvoll und wertschédtzend zu kommu-
nizieren. Das heif$t zum Beispiel, Feedback unter vier Augen zu geben, wenn
es um heikle Punkte geht, und die Privatsphére der Lernenden zu wahren.
Ebenso wichtig: Zuhoren! Wenn Studierende das Gefiihl haben, dass ihre Per-
spektive ernstgenommen wird, werden sie eher bereit sein, auch kritisches
Feedback der Lehrperson anzunehmen. Studien betonen den sozialen und
emotionalen Aspekt von Feedback: In einem Klima von Vertrauen, Ehrlichkeit
und Unterstiitzung konnen selbst kritische Riickmeldungen als Hilfe zur Wei-
terentwicklung gesehen werden, ohne dass sie das Selbstwertgefiihl bedro-
hen (Steen-Utheim und Wittek 2017). Umgekehrt fiihren Mangel an Empathie
oder ein sarkastischer Ton schnell dazu, dass sich Lernende verschliefSen und
nichts mehr aufnehmen.

Ein hilfreicher Ansatz ist, Feedback als Dialog auf Augenhdthe zu gestalten:
Die Lehrperson ist nicht unfehlbar, und die Studierenden sind nicht passive
Empfinger:innen - beide Seiten bringen giiltige Perspektiven ein. Lehrende
konnen dies unterstreichen, indem sie beispielsweise nach einer Feedback-
runde bei den Studierenden nachfragen, wie sie die Riickmeldungen verstan-
den haben oder ob etwas unklar ist. So wird Feedback zu einem zirkuldren
Prozess, in dem Missverstdndnisse gekldart werden konnen. Auch die Sprache
spielt eine Rolle: Ich-Botschaften («Ich habe den Eindruck, dass ...» statt «Sie
haben falsch ...») und offene Fragen («Was war deine Uberlegung bei ...2»)
koénnen helfen, den Ton konstruktiv zu halten.

Nicht zuletzt sollten Lehrende deutlich machen, warum sie Feedback
geben und dass es im gemeinsamen Interesse liegt. Wenn Studierende ver-
stehen, dass Feedback kein Selbstzweck oder «Herumndorgeln» ist, sondern
direkt ihrem Lernerfolg dient, werden sie es eher annehmen. Hier kann es hel-
fen, positive Beispiele zu teilen (z.B. anonymisierte Arbeiten, die sich durch
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beriicksichtigtes Feedback verbessert haben) oder generell transparent zu
sein, wie Feedback in die Gestaltung des Kurses einflief3t.

Eine gelebte Feedbackkultur zeigt sich iiberdies darin, dass Feedback
nicht nur top-down, sondern auch bottom-up fliefSen darf - sprich: Studie-
rende diirfen und sollen der Lehrperson Riickmeldung geben.

Digitale Unterstiitzung bei Riickmeldungen ist nicht v6llig neu: Automatisch
korrigierte Online-Tests, Lernplattformen mit Quiz-Feedback oder intelli-
gente Tutorensysteme begleiten Studierende schon seit Jahren und machen
oft von kiinstlicher Intelligenz (KI) Gebrauch. Neu ist jedoch, dass mit genera-
tiven KI-Systemen auf Basis grofier Sprachmodelle (Large Language Models,
LLMs), wie beispielsweise ChatGPT, Gemini oder Claude, plétzlich sehr fle-
xible Feedbackpartner:innen zur Verfiigung stehen, die prinzipiell jederzeit
und zu nahezu jedem Thema Riickmeldungen geben kénnen. Damit erwei-
tern sich die Moglichkeiten der Feedbackgestaltung erheblich - zugleich
entstehen neue Herausforderungen fiir eine verantwortungsvolle Feedback-
kultur.

Fiir Lehrpersonen ist KI vor allem hilfreich, um Feedback zu skalieren und
zu strukturieren, ohne dass die pddagogische Verantwortung abgegeben
wird. Unabhéngig davon, welche Art von KI oder ob iiberhaupt KI zum Ein-
satz kommt, gilt auch hier, dass Feedback vor allem dann wirksam ist, wenn
es generellen Prinzipien wirksamen Feedbackdesigns folgt und wenn Stu-
dierende entsprechend konstruktiv damit umgehen. In der Praxis kann KI
Dozent:innen beispielsweise unterstiitzen durch
Entlastung bei Routineriickmeldungen: Wiederkehrende Musterkom-
mentare (z.B. zur Struktur von Hausarbeiten, typischen formalen Feh-
lern) konnen mithilfe von KI schneller generiert und anschliefSend von
der Lehrperson gepriift und angepasst werden.
Entwiirfe fiirindividuelle Kommentare: KI kann auf Basis eines Beurtei-
lungsrasters oder von Leitfragen Feedbackvorschlidge formulieren, die
dann von Lehrenden inhaltlich gepriift und personalisiert werden.



Material fiir Feed Forward: Aus typischen Fehlern einer Kohorte lassen
sich mit KI leicht Beispiele, Checklisten oder «Dos and Don’ts» fiir die
néchste Aufgabe generieren.

Unterstiitzung bei grofen Gruppen: In grofien Lehrveranstaltungen
kann KT helfen, hdufige Fragen zu clustern, Muster in Antworten von Stu-
dierenden sichtbar zu machen oder erste Riickmeldungsentwiirfe zu
erzeugen, sodass mehr Studierende tiberhaupt formative Riickmeldun-
gen erhalten.

Natiirlich gilt, dass KI weder fachliches Urteil noch Beziehungsgestaltung
ersetzen sollte. Forschung zu automatisiertem Feedback betont, dass die Qua-
litat des Ergebnisses stark davon abhingt, wie kompetent Lehrpersonen sol-
che Tools einsetzen - also davon, ob sie klare Kriterien vorgeben, die Passung
zum Lernziel priifen und KI-Feedback in sinnvolle Aufgabenformate einbet-
ten. Damit wird deutlich, dass sich klassische Kompetenzen in der Gestaltung
effektiver Feedbackprozesse aufseiten der Lehrenden um eine Art digitale
Feedbackkompetenz erweitern: die Fahigkeit, KI-Feedback zu planen, kri-
tisch zu iiberpriifen und transparent in die Lehrpraxis einzubinden.

Parallel dazu nutzen Studierende zunehmend eigenstindig generative KI,
um Feedback zu ihren Texten, Rechenwegen, Programmierlosungen oder
Priifungsvorbereitungen zu erhalten. Studien zeigen, dass viele Studierende
KI-Feedback als besonders schnell, klar strukturiert und detailliert erleben,
teilweise sogar klarer als menschliche Riickmeldungen (vgl. z.B. Henderson
etal. 2025).

Gleichzeitig birgt diese Entwicklung Risiken: KI kann falsch liegen («hal-
luzinieren»), doménenspezifische Anforderungen verfehlen oder scheinbar
kompetente, aber oberfldchliche Riickmeldungen geben. Wenn Studierende
solche Riickmeldungen unkritisch iibernehmen, besteht die Gefahr, dass
Missverstdndnisse gefestigt werden oder dass die eigentliche Lernarbeit an
die Maschine ausgelagert wird. Zudem verwischen schnell die Grenzen zur
unerwiinschten Aufgabenerledigung - insbesondere, wenn KI nicht nur Feed-
back, sondern komplette Losungen liefert.

Daher ist es fiir Studierende wichtig, gewisse Kompetenzen in der Nutzung
von KI zu Feedbackzwecken zu entwickeln, wie beispielsweise:
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KI-Feedback nicht als Wahrheit, sondern als Vorschlag verstehen und
kritisch abgleichen.

Gezielt nach Erkldrungen und Begriindungen fragen statt nur nach Kor-
rekturen.

Reflektieren, wie sie KI-Feedback genutzt und welche Entscheidungen
sie selbst getroffen haben.

Solche Praktiken konnen in Aufgabenformaten verankert werden, etwa indem
Studierende kurz reflektieren, welche Hinweise von Peers, Lehrperson und KI
sie aufgegriffen haben - und welche bewusst nicht. So bleibt sichtbar, dass die
Verantwortung fiir das Lernen bei den Studierenden liegt.

Vor dem Hintergrund des im Kapitel skizzierten «neuen Feedbackparadig-
mas» wird deutlich, dass KI-gestiitztes Feedback dann besonders wertvoll ist,
wenn es in generell produktiv ausgerichtete Feedbackprozesse eingebettet
wird. Fiinf Spielregeln fiir eine KI-sensible Feedbackkultur in der Hochschul-
lehre sind:

1. Transparenz: Lehrende legen offen, ob und wofiir sie KI zur Unterstiit-
zung ihrer Feedbackpraxis nutzen (z.B. Strukturierung / Entwiirfe, nicht
automatische Benotung).

2. Grenzen und Integritit: Es wird klar zwischen erlaubter Unterstiitzung
(z.B. Verstiandnisfragen, Uberarbeitungsvorschlige, Sprachfeedback) und
unerlaubter Aufgabenerledigung (z.B. vollstdndige Textgenerierung als
Leistungsnachweis) unterschieden.

3. Priifung und Verantwortung: KI-Feedback wird als Vorschlag behandelt
und anhand von Fachwissen, Kriterien / Beurteilungsrastern und Beispie-
len gepriift; die Verantwortung fiir Urteile bleibt beim Menschen.

4. Uptake-Design: Feedback (von Lehrenden, Peers oder KI) miindet in
Anschlussaufgaben: Uberarbeitung, zweite Abgabe, Reflexionsnotiz oder
Vorher-nachher-Vergleich.

5. Mehrquellen-Vergleich: Studierende lernen, Hinweise aus verschie-
denen Quellen (Peers, Lehrende, Selbstreflexion, KI) zu vergleichen, zu
gewichten und daraus ein eigenes Qualitédtsverstdndnis zu entwickeln.

Diese Spielregeln tibersetzen die Kernidee des Kapitels (dialogisch, formativ,
Uptake-orientiert und systematisch) in einen KI-konkreten Handlungsrah-



men. Damit die vielfdltigen Potenziale von KI nicht zulasten von Lernpro-
zessen, Fairness und Beziehungsqualitit gehen, braucht es eine bewusste
Gestaltung, in der KI als Werkzeug einer breiter verstandenen Feedback-
kultur eingesetzt wird - nicht als Ersatz fiir didaktische Kernaspekte wie den
menschlichen Dialog iiber das Lehren und Lernen.

Feedback gehdrt zu den wirkungsvollsten Hebeln der Hochschullehre - kann
aber, je nach Gestaltung, Lernprozesse ebenso behindern wie férdern (Hat-
tie und Timperley 2007). In diesem Kapitel haben wir gezeigt, dass es nicht
geniigt, «viel» Feedback zu geben. Entscheidend ist, dass Riickmeldungen in
durchdachte Lehr-Lern-Arrangements eingebettet sind, in denen Erwartun-
gen und Kriterien transparent gemacht, Fehler als Lerngelegenheiten verstan-
den und Beziehungen respektvoll gestaltet werden.

Zentrale Merkmale wirksamen Feedbacks sind dabei: Bezug aufklare Qua-
litatskriterien, inhaltliche Spezifitdt, Fokus auf Aufgabe, Prozess und Selbst-
regulation sowie die Ausrichtung auf ndchste Lernschritte - also Feed Up,
Feed Back und Feed Forward. Statt eine einseitige «Riickmeldung von oben»
zu sein, wird Feedback so zu einem Dialog, in dem Studierende eigene Ein-
schédtzungen einbringen, Riickmeldungen mit ihren Lernzielen verkniipfen
und konkrete Verdnderungen vornehmen. Instrumente wie CATs, TAP oder
BiLOE sowie Peer-Feedback und Peer-Review unter Dozierenden bieten
strukturierte Anldsse, um Lehren und Lernen gemeinsam zu reflektieren und
weiterzuentwickeln.

Damit riickt zunehmend ein modernes Feedbackparadigma in den Mit-
telpunkt, in dem es nicht nur um die Gestaltung gehaltvoller Riickmeldun-
gen geht, sondern die Frage nach einer Prozessgestaltung, in der Studierende
Feedback verstehen, einordnen und nutzen lernen, zentral ist. Dem liegt die
wesentliche Erkenntnis zugrunde, dass auch das beste Feedback nicht wir-
ken kann, wenn Lernende sich nicht damit auseinandersetzen und produk-
tive Riickschliisse daraus ziehen.

Auch in einer zunehmend digital und durch KI gepragten Hochschullehre
bleibt diese Grundidee bestehen: Technologien kénnen helfen, Feedback
zugdnglicher, hdufiger oder individueller zu machen - sie ersetzen aber nicht
die padagogische Aufgabe, eine offene, dialogische Feedbackkultur zu gestal-
ten. Wenn es gelingt, Feedback als gemeinsamen Lernprozess zu etablieren,
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wird es zu einem zentralen Motor fiir nachhaltige Kompetenzentwicklung -
fiir Studierende ebenso wie fiir Lehrpersonen.

Narciss (2019): Erldutert die psychologischen Wirkmechanismen von
Feedback und zeigt, wie Riickmeldungen Motivation, Selbstregulation
und Lernfortschritt gezielt unterstiitzen kénnen.

Winstone und Carless (2020): Zeigen, wie Feedbackprozesse in der Hoch-
schullehrelernorientiert gestaltet werden konnen und betonen die aktive
Rolle von Studierenden als Mitgestaltende im Feedbackprozess, um
nachhaltiges Lernen zu férdern.

Zimmermann (2024): Bietet eine umfassende und praxisnahe Synthese
der Feedbackforschung in der Hochschullehre und verdeutlicht insbe-
sondere, wie formative Riickmeldungen lernforderlich gestaltet werden
kénnen und welche Einflussfaktoren dabei eine Rolle spielen.
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Didaktisch entkoppelt — wenn Ziele und Priifung nicht zusammenpassen
«Meine Veranstaltungen im Bachelor-Studiengang der Ingenieurwissen-
schaften fiir Anlagentechnik habe ich vor drei Semestern zukunftsorientiert
und praxisrelevant umgebaut. Meine Ziele waren, die Studierenden zeitnah
an die praktische Anwendung des Fachwissens heranzufiihren und dabei
das kreative Arbeiten in Teams einzuliben. Dabei sollten sie Kompetenzen
wie Teamféahigkeit und kreatives Denken erringen, die sie im Beruf produk-
tiv einsetzen kdnnen.

Die Studierenden arbeiten von Beginn an in Teams, die als <Startups> in einem
Projekt einen Roboter entwickeln, der reale Aufgaben aus der Arbeitswelt
I6st. Neben dem Bau eines Prototyps liberlegen sich die Teams marktfahige
Geschaftsideen. Ich stehe ihnen mit Rat, Informationen und angepassten
Lehreinheiten zum bendétigten Fachwissen zur Seite. Die Studierenden berei-
ten die wochentlichen Teamtreffen selbststéndig asynchron vor.

Bis Semesterende verlieBen etwa 40 Prozent der Studierenden die Lehrver-
anstaltung. Die librigen prasentierten gute bis liberragende Projektarbeiten.
Sie bestanden jedoch die von der Studienordnung geforderte Multiple-
Choice-Klausur als Teil der Abschlusspriifung nur mit Mihe, was ihren
Notenschnitt spiirbar verschlechtert hat.

Wie kam es zu der hohen Abbruchquote? Warum scheiterten so viele Stu-
dierende an der interessengeleiteten Unterrichtsmethode, wahrend andere
tber sich hinauswuchsen? Warum weichen die Priifungsergebnisse der Pro-
jektaufgabe und der Abschlussklausur so stark voneinander ab? Welche
didaktischen und methodischen Entscheidungen sollte ich neu lberlegen
oder anpassen?»
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Das Kapitel fiihrt in die Grundlagen einer lernférderlichen Lehrplanung
ein und orientiert sich an den Modellen des Constructive Alignment bezie-
hungsweise Integrated Course Design. Im Sinne des Backward Design wird
die Planung vom gewiinschten Lernergebnis her gedacht: Welche Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Haltungen sollen Studierende langfristig erwerben?
Wir erldutern die zentralen Schritte der Lehrplanung. Ausgangspunkt ist
eine Bedingungsanalyse mit der Analyse des institutionellen und persona-
len Kontexts. Weiterhin erdrtern wir, wie sich Lernziele formulieren lassen,
die kognitive und affektive Dimensionen nachhaltigen Lernens beriicksich-
tigen. Wir zeigen, wie Feedback, Leistungsnachweise und Lernaktivititen auf
diese Ziele abgestimmt werden, sodass ein kohédrentes Ganzes entsteht. Die
Planung reicht von der Gesamtveranstaltung bis zu einzelnen Lektionen und
umfasst synchrone Sitzungen sowie asynchrone Phasen zur individuellen
Vor- und Nachbereitung. Abschliefiend stellen wir Modelle fiir einen moti-
vationsférdernden Aufbau von Lehrveranstaltungen vor: das «Burgzinnen-
Modell» zur Rhythmisierung, das «Orangen-Modell» zur Strukturierung und
das «MOMBI-Modell» zur Dramatisierung, das durch Provokation eines men-
talen Ungleichgewichts selbstgesteuertes Lernen anregt.

Ja, mach nur einen Plan! Sei nur ein grofses Licht! Und mach dann noch 'nen
zweiten Plan. Gehn tun sie beide nicht. (Brecht 1975 [1928], 77)

Wenn das Kapitel mit diesem etwas erniichternden Zitat von Bertolt Brecht
beginnt, dann soll dies die Leser:innen nicht entmutigen, sondern dazu anre-
gen, eine gute und fundierte Lehrplanung zu erstellen, um die Freiheit zu
haben, davon abzuweichen und flexibel auf Unvorhergesehenes reagieren zu
kénnen. Dafiir sollten wir als Lehrende bereits bei der Planung Alternativen
mitdenken.

Die Lehrplanung als zentraler Bestandteil der Hochschuldidaktik umfasst
die systematische Planung und Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen. Zusam-
men mit Kapitel 7 zum Einsatz von didaktischen Methoden und Kapitel 8 zur
Gestaltung von Lernumgebungen bildet dieses Kapitel den Themenbereich



Gestaltung und stellt ein zentrales hochschuldidaktisches Handlungsfeld im
Ziircher Rahmenmodell fiir wirksame Hochschullehre dar (siehe Kapitel 1.2
und Abbildung Buchklappe).

Auch zu den Handlungsfeldern Beziehung und Orientierung finden sich
Beziige, insbesondere zu den Themen Leistungsriickmeldung (siehe Kapi-
tel 5) und Leistungsbeurteilung (siehe Kapitel 9), da auch diese Aspekte zen-
tral fiir die Lehrplanung sind. Die Kommunikation und Absprache der Planung
mit den Studierenden ist ein wichtiger Bestandteil der Beziehungsgestaltung
(siehe Kapitel 3). Weiterhin schafft eine gut durchdachte und lernforderliche
Lehrplanung die Basis fiir Orientierung und Klarheit. Viele Planungsschritte
lassen sich auferdem auch auf die Planung von Studiengédngen und Curricula
anwenden. Dies stellt ein eigenes hochschuldidaktisches Aufgabengebiet dar
und geht tiber die eigentliche Lehrtdtigkeit hinaus (siehe Kapitel 11.2).

Lehrplanung verlduft zyklisch (siehe Abbildung 6.1; vgl. Fink 2003, 2013;
Zumsteg et al. 2020). Lehrende miissen zentrale Aspekte ihrer Veranstaltung
klaren, Entscheidungen hinsichtlich bestimmter Komponenten treffen, den
Ablauf und die Durchfithrung gestalten und immer wieder evaluieren, was
sie tun.

Dieses Kapitel orientiert sich im Wesentlichen an zwei Ansétzen zur sys-
tematischen Lehrplanung, die in Kapitel 6.2 vorgestellt werden. Das Cons-
tructive Alignment (Biggs, Tang und Kennedy 2022) zielt darauf ab, Lernziele,
Riickmeldungen und Leistungsnachweise sowie Lehr- und Lernmethoden so
aufeinander abzustimmen, dass sie sich gegenseitig unterstiitzen. Diese Vor-
gehensweise gilt auch fiir die integrierte Lehrveranstaltungsplanung (Integ-
rated Course Design; Fink 2003, 2013), die den Schwerpunkt dieses Kapitels
bildet, da hier der Fokus besonders auf bedeutungsvollem und aktivem Ler-
nen liegt. Beide Ansitze basieren auf der Idee des Backward Design (Wiggins
und McTighe 2005), bei dem die Planung mit den gewiinschten Lernergeb-
nissen beginnt und riickwérts zu den Leistungsnachweisen und Feedbackme-
thoden sowie den Lernaktivitéten fiihrt.

In Kapitel 6.3 wird ausgefiihrt, wie Lehrende zunichst die Kontextbe-
dingungen ihrer Lehrveranstaltung analysieren und deren zentrale Kom-
ponenten, das heifdt Lernziele, Feedback- und Beurteilungsformate sowie
Lehr-Lern-Aktivititen, planen.

Die Priifung der Grundkomponenten auf Alignment, das heifst darauf, ob
sie zueinander sowie zur Gesamtplanung stimmig sind, ist Gegenstand von
Kapitel 6.4.

In Kapitel 6.5 wird erldutert, wie die Komponenten zu einem kohéren-
ten Ganzen verbunden werden. Das heifst, der Aufbau der Lehrveranstaltung
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wird festgelegt und die Aktivitdten werden in eine Gesamtplanung eingeord-
net sowie rhythmisiert und strukturiert.

Hierauf baut die Feinplanung von einzelnen - thematischen - Einheiten
bis hin zu Lektionen auf, wie sie in Kapitel 6.6 beschrieben wird.

Das Durchfiihren der Lehrveranstaltung sowie das Evaluieren, Reflektie-
ren und Weiterentwickeln sind weitere Phasen, die abgeschlossen sein soll-
ten, bevor ein neuer Planungszyklus gestartet wird.

Evaluieren
Reflektieren
Weiterentwickeln -5 Kontextbedingungen

Pl analysieren

Lehrveranstaltung
durchfiihren ¢

r Lernziele

Evaluieren Klaren kel
Feinplanung f-\
erstellen v ¢
Gestalten Entscheiden
x Feedback- und
Beurteilungsformate
bestimmen
Gesamtplanung
erarbeiten (
-~ Lehr-
Lernaktivitaten
Alignment 4+ planen
prifen

Zyklus der Lehrplanung (eigene Darstellung in Anlehnung an Fink 2003,
3; 2013, 74-75 und Zumsteg et al. 2020)



Grundlage fiir die Lehrplanung gemifd dem Constructive Alignment (Biggs et
al. 2022) ist ein Verstindnis von Lernen, das auf dem Konstruktivismus basiert
(«constructive»; siehe Kapitel 2.2). Demnach konstruieren Lernende ihr neues
Wissen, indem sie es sich einerseits moglichst handelnd durch eigene Aktivi-
tdten aneignen und es andererseits dabei in bereits vorhandene Erfahrungen
und Denkstrukturen (Schemata) einbauen. Gelingende Lehrveranstaltungen
sollten daher einen Rahmen fiir aktives und nachhaltiges Lernen («significant
learning»; Fink 2013) bieten, damit Studierende zu einem tiefen Verstdndnis
der Inhalte gelangen. Auch Biggs et al. (2022) betonen die Notwendigkeit des
Tuns der Studierenden.'®

Beim Constructive Alignment (Biggs et al. 2022) sowie bei der integrier-
ten Lehrveranstaltungsplanung (Fink 2013) werden Lernziele, Feedback- und
Beurteilungsformate sowie Lernaktivititen so konzipiert und aufeinander
abgestimmt («alignment») beziehungsweise integriert («integrated»), dass sie
sich wechselseitig stiitzen (siehe Abbildung 6.2).

Wenn eine der Verbindungen unterbrochen ist, das heif3t, wenn zwei Kom-
ponenten nicht gut aufeinander abgestimmt sind, wirkt sich dies negativ auf
die anderen Verbindungen aus, sodass die ganze Lehrveranstaltung ausein-
anderbrechen kann. Im Fallbeispiel zu Beginn des Kapitels diirfte einer der
Griinde fiir die Unzufriedenheit des Lehrenden sein, dass die Ziele, Leistungs-
nachweise und Aktivitdten nicht gut aufeinander bezogen sind. Die gewéhlte
offene Projektmethode passt nicht zur Klausur, die auf eine rigide Wissensab-
frage im Multiple-Choice-Test hinauslauft.

Ein weiterer zentraler Aspekt bei der Lehrplanung besteht darin, dass Stu-
dierende kognitiv nachhaltig lernen (Fink 2013, 71), das heif3t, dass sie die
behandelten Inhalte und Themen auch noch einige Jahre nach Abschluss
einer Veranstaltung erinnern und das Gelernte anwenden konnen. Mithilfe
des Backward Design (Wiggins und McTighe 2005) planen wir daher schritt-
weise von einem ldngerfristigen Zielpunkt ausgehend riickwirts und fragen
danach, wie die Studierenden am Ende des Kurses zeigen kdnnen, dass sie
ein tiefes und nachhaltiges Verstdndnis fiir den behandelten Stoff erarbeitet
haben. Eine Multiple-Choice-Klausur wie im Fallbeispiel ermdglicht diesen

16 So tragen frithere Auflagen des Buchs von Biggs et al. (2022) auch den Untertitel «What the Student
Does».
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Nachweis nicht. Daher sollten wir nicht nur von den Inhalten her planen, da
dies oft zu einem Abhandeln von Einzelthemen fiihrt, was kleinteiliges, ein-
fach reproduzierbares und leicht priifbares Wissen generiert.

Lernziele

Lern- und Rickmeldung und

Studienaktivitaten —) Bewertung

1) 1) 1)

Grundkomponenten der integrierten Lehrveranstaltungsplanung (nach
Fink 2003, 4; 2013, 70)

Wenn wir eine Veranstaltung konzipieren, kldren wir bestimmte Sachver-
halte und treffen diverse Entscheidungen zu den Inhalten, zur Gestaltung,
zur Durchfithrung sowie zur Evaluation und Weiterentwicklung (siehe Abbil-
dung6.1).

Insbesondere Lehranfidnger:innen konnen ihre Veranstaltungen oft nur
teilweise selbst gestalten. Lernziele, Inhalte oder Formate (z.B. I"Jbung, Vor-
lesung, Leistungsnachweis) sind hdufig institutionell vorgegeben. In manchen
Fallen reicht dies bis zur fertigen Kursbeschreibung oder sogar zu detaillier-
ten Vorgaben fiir die Foliengestaltung oder den Methodeneinsatz, etwa wenn
mehrere Dozierende parallel unterrichten. Trotz dieser Einschrankungen ist
es sinnvoll, sich mit dem gesamten Planungsverfahren zu beschiftigen. Dies
hilft, die eigenen Gestaltungsspielrdume zu erkennen und sich gezielt in cur-



riculare Entwicklungsprozesse einzubringen - zum Beispiel, um Anderungen
an Lernzielen oder Beurteilungsformaten anzuregen. Aufierdem hilft es, Pla-
nungsroutinen zu entwickeln, wodurch sich zeitliche Freirdume und profes-
sionelle Sicherheit ergeben.

Im Folgenden gehen wir daher systematisch durch den Prozess der Lehr-
veranstaltungsplanung. Zuerst widmen wir uns der Entwicklung der grundle-
genden Komponenten einer Lehrveranstaltung (Fink 2003, 7-20; 2013, 75-111).

Bei der Planung einer Lehrveranstaltung nehmen wir in der Bedingungsana-
lyse (Thomann 2019, 74-79) alles in Augenschein, was wir iiber die bevorste-
hende Lehr-Lern-Situation wissen und schliefSen Informationsliicken. Wir
sammeln Faktoren, die Einfluss auf die Lernziele, Riickmeldeformen, Leis-
tungsnachweise sowie die Aktivitdten und ihr Zusammenspiel haben und sich
somit auf das Gesamtkonzept der Lehrveranstaltung auswirken.

Im Detail lassen sich die Kontextbedingungen in sechs Kategorien unter-
teilen (vgl. Fink 2003, 9-10; 2013, 76-82). Dabei ist eine Analyse des spezi-
fischen Kontexts immer wichtig, jedoch sollten auch moglichst viele der
anderen Punkte gekldrt werden.

1. Spezifischer Kontext der Lehr-Lern-Situation: Wie viele Studierende
werden die Lehrveranstaltung besuchen? Wie ist die Lehrveranstaltung
curricular eingebettet? Handelt es sich um eine Einfithrungsveranstaltung,
ein Seminar, eine Vorlesung ...? Auf welchem Niveau (Bachelor, Master ...)
wird unterrichtet? Wie lange und in welchem Turnus finden die Sitzungen
statt? Gibt es regelmifSige Treffen vor Ort, online oder hybrid? Wie werden
die Lerninhalte erarbeitet? Was geschieht in der Prasenzzeit? Was tun die
Studierenden zwischen den Prasenzphasen? Wie sind die rdumlichen und
technischen Gegebenheiten?

2. Allgemeiner Kontext der Lehr-Lern-Situation: Welche Erwartungen
haben Hochschule, Fakultit, Kolleg:innen an die Lehrveranstaltung? Was
erwarten die Berufswelt, zukiinftige Arbeitgeber ...? Was erwartet die
Gesellschaft?

3. Art des Themas: Ist das Thema der Lehrveranstaltung eher theoretisch
oder praktisch? Oder beides in Kombination? Gibt es eher unstrittiges Wis-
sen oder verschiedene Positionen zum Thema? Gibt es aktuell wichtige
Umbriiche oder Kontroversen in diesem Themengebiet?
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4. Merkmale und Voraussetzungen der Lernenden: Werden an der Lehr-
veranstaltung verschiedene Studierendengruppen teilnehmen? Warum
nehmen sie an der Veranstaltung teil? In welcher biografischen Phase
und Lebenssituation befinden sie sich? Arbeiten sie neben dem Studium?
Haben sie Familie? Welche beruflichen Ziele haben sie? Welches Vorwis-
sen, welche Erfahrungen, welche Gefiihle und Haltungen zum Thema der
Veranstaltung bringen sie mit? Was wollen sie lernen? Was erwarten sie?
Und welche Art des Lernens und Arbeitens bevorzugen sie?

5. Merkmale und Interessen der Lehrenden: Welche Grundannahmen
und Uberzeugungen iiber das Lehren und Lernen bringen die Lehrenden
mit? Was ist ihre Lehr-Lern-Philosophie? Wie ist ihre Haltung gegeniiber
den Studierenden? Welche Erfahrungen, Wissen und Interessen haben
sie beziiglich des Themas? Wurde das Thema bereits in der Vergangen-
heit gelehrt? Werden sie die Veranstaltung auch zukiinftig anbieten? Wel-
che Erfahrungen und welches Wissen haben sie in Bezug auf Didaktik und
Methodik? Was sind ihre Stirken in der Lehre?

6. Weitere Kontextbedingungen: Welche besonderen Herausforderungen
sind sowohl fiir die Studierenden als auch fiir die / den Lehrenden mit der
Veranstaltung verbunden, um eine bedeutsame und nachhaltige Lerner-
fahrung zu machen?

Die Bedingungsanalyse steht zeitlich an erster Stelle. Die so festgestellten
Bedingungen miissen aber auch wihrend der Veranstaltung immer wie-
der iiberpriift werden, um Entscheidungen fiir die Planung gegebenenfalls
nachzusteuern. So fithren etwa unerwartete Interessen und Wiinsche, die
Studierende wihrend einer Veranstaltung dufiern, genauso zu neuen Pla-
nungsschritten wie zum Beispiel eine Erkrankung von Dozierenden oder eine
verdnderte Raumzuweisung.

Lernziele driicken Uberlegungen und Entscheidungen dazu aus, was Studie-
rende aus einer Veranstaltung mitnehmen sollen. Oft orientieren sich Leh-
rende beiihrer Planung an den Inhalten der Veranstaltung und verteilen diese
auf einzelne thematische Einheiten, die im Verlauf der Veranstaltung nach-
einander - leider oft unverbunden - abgehandelt werden. Dieses Vorgehen
erméglicht bestenfalls ein Verstehen und Erinnern von Inhalten. Beim Lernen
geht es aber nicht nur um die Aneignung von einzelnen Wissensbausteinen,



sondern auch darum, diese miteinander zu verkniipfen und anzuwenden.
Erst wenn wir wissen, was die Studierenden lernen sollen, konnen wir die
Inhalte ableiten. Deshalb ist es sinnvoll, zundchst Lernziele zu formulieren.
Diese sind auf verschiedenen Ebenen der Lehrplanung angesiedelt (vgl. Rit-
ter-Mamczek 2016, 52-55):
Richtziele, wie sie in den Rahmenlehrpldnen einer Hochschule stehen,
definieren die Ausrichtung des gesamten Studiengangs (Makroebene
der Lehrplanung).
In den Curricula der Fakultiten beziehungsweise Fachbereiche finden
sich Grobziele fiir ganze Module, die sich an den Richtzielen orientieren
(Mesoebene der Lehrplanung).
Feinziele formulieren Dozierende fiir ihre Veranstaltungen oder bestimm-
te Lehr-Lern-Einheiten bis hin zu einzelnen Lektionen. Die Feinziele spe-
zifizieren, prazisieren und konkretisieren die Groblernziele. Sie beziehen
sich auf in einer thematischen Einheit zu erwerbendes Wissen und Kén-
nen (Mikroebene der Lehrplanung).

Wenn wir Lernziele fiir unsere Veranstaltung entwickeln, orientieren wir uns
in der Regel an den Vorgaben der Modulhandbiicher, deren Zielformulierun-
gen sich auf die Mesoebene beziehen. Hier sind die Ziele meist recht formal
und eher schwer verstindlich formuliert. Die grundsétzliche Orientierung an
den iibergeordneten Zielen des Curriculums tragt zur Kohédrenz des Studien-
gangs bei. Curriculare Vorgaben sind somit wichtige Kontextbedingungen fiir
die Planung.

Fiir die eigene Lehrveranstaltung miissen wir die Ziele allerdings konkret
und handlungsorientiert umformulieren («operationalisieren»). Einerseits
werden sie dadurch fiir die Studierenden nachvollziehbar und verstdndlich.
Andererseits dienen sie dann als zentraler Ausgangspunkt fiir die zu planen-
den Lernaktivititen und Beurteilungsformate. Aufierdem ist es sinnvoll, die
Ziele mit den Studierenden vor dem Hintergrund curricularer Vorgaben aus-
zuhandeln oder anzupassen. Dies trégt zur Motivation der Studierenden bei,
weil sie sich Ziele und Inhalte der Veranstaltung zu eigen machen kénnen.
Dartiiber hinaus kann die gemeinsame und offene Besprechung der Ziele als
Beitrag dazu dienen, dass Studierende an der Hochschule zu aktivem demo-
kratischem Handeln befihigt und ermutigt werden (vgl. Schmitz und Weiss
2025).
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Um konkrete Lernziele zu entwickeln, starten wir mit dem gewdiinschten
Ergebnis am Ende des Lernprozesses und gelangen schrittweise von einem
langerfristigen gréfleren Zielpunkt riickwérts via Grobziele hin zu spezifi-
schen und operationalisierten Feinzielen (Backward Design).

Das libergeordnete Ziel einer Lehrveranstaltung stellen wir uns als «grofse
Idee» vor: Welche Konzepte und (Denk-)Strukturen sind so wichtig, dass die
Studierenden sie mitnehmen und auch spéter in anderen Kontexten anwen-
den kénnen sollen (vgl. Fink 2013, 63-64)? Diese «grofie Idee» kann als
«schéne Frage» («Beautiful Question»; Bain 2004, 100; Riewerts und Weiss
2018; vgl. «Integrating Questions», Fink 2013, 163) formuliert werden, die Stu-
dierende dazu inspirieren soll, sich ndher mit dem Thema auseinanderzuset-
zen. Zugleich ist sie fiir uns als Dozierende ein wichtiger Ankerpunkt, auf den
wir im Laufe der Veranstaltung immer wieder zuriickgreifen kénnen. Mithilfe
einer solchen Frage ldsst sich das Thema aus verschiedenen Perspektiven
betrachten, sodass auch unvermutete Einsichten gewonnen werden. Denn
nach dem konstruktivistischen Ansatz des Lernens besteht bei Uberraschun-
gen Lernbedarf (siehe Kapitel 2.2). In unserem Fallbeispiel wire eine mogli-
che Frage: «Wie werde ich vom Ingenieur zum Entrepreneur?»

Die «grofie Idee» beziehungsweise «schéne Frage» kann als Motto fiir die
ganze Lehrveranstaltung auf der Makroebene dienen. Ahnlich wie fiir die
ganze Veranstaltung lassen sich auch fiir bestimmte thematische Einheiten
oder Lektionen auf der Meso- und Mikroebene iibergeordnete Ideen und
«schone Fragen» formulieren.

In einem néchsten Schritt miissen wir im Sinne des Constructive Align-
ment konkrete Lernziele fiir unsere Veranstaltung und fiir einzelne Einheiten
formulieren, die deutlich machen, was die Studierenden lernen sollen. Dabei
kénnen wir auf sogenannte Lernzieltaxonomien zuriickgreifen.

Lernzieltaxonomien helfen Dozierenden, anspruchsvolle Lernziele zu entwi-
ckeln. Beliebt sind Taxonomien, die sich wie die von Bloom et al. (1956 - in der
revidierten Fassung von Anderson und Krathwohl 2001) auf kognitive Lern-
ziele beziehen (siehe Abbildung 6.3).



Stufen kognitiver Prozesse

Dimensionen >
von
Wissen 1 2 3 4 5 6
Erinnern Verstehen ~ Anwenden Analysieren  Beurteilen Gestalten
Deklaratives
Wissen

Konzeptionelles
Wissen

Prozedurales
Wissen

Metakognitives
Wissen

Revidierte Bloom’sche Taxonomie kognitiver Lernziele in Verbindung mit

Wissensdimensionen (nach Zimmermann 2024, 147)

Die Bloom'sche Taxonomie beschreibt sechs Stufen kognitiver Prozesse, die
in der revidierten Fassung durch vier Wissensdimensionen ergénzt und zu
einer Matrix erweitert werden (Zimmermann 2024, 147; siche Abbildung 6.3).
Die vier Wissensdimensionen beziehen sich auf deklaratives (Fakten, Begriffe,
Informationen), konzeptionelles (Zusammenhinge, Kategorien, Modelle,
Theorien), prozedurales (Methoden, Techniken, Algorithmen) sowie meta-
kognitives Wissen (Wissen iiber das eigene Denken, Lernstrategien, Selbst-
regulation).

Die sechs Stufen bezeichnen kognitive Prozesse zunehmender Komplexi-
tdt und Abstraktion. Auf Stufe 1 (Erinnern) konnen die Studierenden zentrale
Inhalte (z. B. Begriffe, Theorien, Methoden oder Lernstrategien) korrekt wie-
dergeben. Wenn sie diese in eigenen Worten erklédren, interpretieren, zusam-
menfassen oder veranschaulichen kénnen, erreichen sie Stufe 2 (Verstehen).
Stufe 3 (Anwenden) zielt darauf ab, Inhalte in neuen Situationen umzuset-
zen. Werden die Inhalte zerlegt, gewichtet und mit anderen Inhalten in Bezie-
hung gesetzt, arbeiten die Studierenden auf Stufe 4 (Analysieren). Auf Stufe 5
(Beurteilen) nutzen die Studierenden Inhalte, um andere Themen zu bewer-
ten und eigene Urteile zu bilden. Auf Stufe 6 (Gestalten) entwickeln die Stu-
dierenden mit dem Gelernten neue Produkte, Konzepte oder Losungen. Je
hoher die Taxonomiestufe, desto stirker wird eigenstdndiges Lernen und
unabhéngiges, kritisches Denken eingefordert.

Diese Gliederung in sechs Stufen wird oft hierarchisch aufgefasst. Das
heifst, dass Studierende eine hohere Stufe erst dann erreichen kénnen, wenn
zuvor alle anderen abgearbeitet wurden. Die unteren Stufen sind grundsatz-
lich wichtig, um zentrale Begriffe und Zusammenhinge sicher zu beherr-
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schen. Es ist aber durchaus mdéglich, Lernziele direkt auf einer hoheren
Kognitionsstufe zu formulieren. Dies umfasst dann sogleich auch Lernzielas-
pekte der darunterliegenden Stufen. Sollen die Studierenden etwa eine For-
mel auf konkrete Beispiele anwenden (Stufe 3), {iben sie dabei auch, sich an
die Formel zu erinnern (Stufe 1) und sie zu verstehen (Stufe 2) (vgl. Bachmann
2018, 44-45). Viele Lernstoffe eignen sich, direkt auf einer anspruchsvollen
kognitiven Ebene behandelt zu werden. Hierdurch erarbeiten sich die Studie-
renden den Stoff an komplexen, moglichst realen Aufgaben und Fragestellun-
gen und behalten dabei den Gesamtzusammenhang im Blick. Dies bietet sich
etwa bei offenen Lehrformaten wie Projektarbeit an. Auch die revidierte Fas-
sung dieser Taxonomie (Anderson und Krathwohl 2001) geht nicht mehr von
einer strengen hierarchischen Stufenfolge aus.

Eine weitere kognitive Lernzieltaxonomie haben Biggs und Collis (1982)
mit der SOLO(Structure of Observed Learning Outcome)-Taxonomie entwi-
ckelt (Zimmermann 2024, 143-146), die jedoch in der deutschsprachigen
Hochschuldidaktik selten zum Einsatz kommt. Der Ansatz der SOLO-Taxono-
mie fokussiert aufbeobachtbare Evidenzen fiir die von Studierenden erreichte
Tiefe des Verstehens (vgl. Drew 2024, der die Taxonomie auch mit der von
Bloom vergleicht).

Kognitive Taxonomien helfen, anspruchsvolle Lernziele hinsichtlich des
tiefen Verstdndnisses von Fachwissen zu formulieren und den Studierenden
in angemessenen Handlungsoptionen zu vermitteln. Sie bieten den Lehren-
den bei der Lernzielformulierung Ubersichtlichkeit und machen angestrebte
Lernergebnisse (z. B. in Beurteilungssituationen) vergleichbar.

Im Fallbeispiel arbeiten die Studierenden mit der Projektmethode vorwie-
gend auf den Stufen 3 bis 5 nach Bloom. Durch die sehr offene Methodenwahl
werden sie jedoch kaum darauf vorbereitet. Die Abschlussklausur fragt vor
allem Wissen darunter liegender Stufen ab, worauf in der Lehrveranstaltung
ebenfalls nicht vorbereitet wurde. Das Alignment ist also nicht erfiillt, weil
die einzelnen Komponenten nicht gut aufeinander abgestimmt sind. Aufier-
dem wird deutlich, dass kognitive Lernzieltaxonomien, die vom Dozierenden
angestrebten affektiven und sozialen Lernziele wie Kreativitdt oder Teamfa-
higkeit nicht abdecken."”

Eine umfassende Lehrplanung trigt zur Entwicklung einer fachlich wie
sozial gereiften Person im Beruf bei und sollte iiber kognitive Aspekte des

17 Bereits Krathwohl, Bloom und Masia (1964) haben eine Taxonomie fiir affektive Aspekte des Ler-
nens entwickelt, die sich jedoch kaum durchgesetzt hat.



Lernens hinausgehen. Dazu bedarf es affektiver und psychosozialer Lernziel-
aspekte, die im Lernzielrad der Dimensionen nachhaltigen Lernens von Fink
(2013, 31-65) beriicksichtigt werden. Hier decken die kognitiven Lernzielas-
pekte nur drei Dimensionen (Fachwissen, Anwendung und Verkniipfung) ab.
Ergidnzt werden sie durch drei affektive Dimensionen (menschliche Dimen-
sion, Werte / Caring und Lernen zu lernen). Bei Fink sind die sechs Dimen-
sionen gleichberechtigt und werden daher in einem Lernzielrad dargestellt
(siehe Abbildung 6.4). Jede Dimension beeinflusst und stimuliert jeweils die
anderen.

Affektiv Kognitiv

Lernen )
zu lernen Fachwissen

Anwendung

Menschliche

. . Integration
Dimension 9

Die sechs Lernzieldimensionen im Lernzielrad von Fink mit Zuordnung
zum kognitiven und affektiven Bereich (eigene Darstellung nach Fink 2013, 35; vgl.
Schmitz und Weiss, 2024, 214)
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Die drei Dimensionen auf der rechten Seite im Lernzielrad sind primar kog-
nitiv ausgerichtet:
Fachwissen: Diese Dimension fokussiert darauf, dass Studierende
Inhalte und Themen sicher beherrschen und kompetent bearbeiten
kénnen. Eine gezielte Stoffreduktion durch die Lehrperson unterstiitzt
die Konzentration auf das Wesentliche und erleichtert das Verstédndnis.
Anwendung: Hier geht es um die Fahigkeit der Studierenden, ihr Wissen
kritisch, kreativ und praktisch in komplexen, auch realitdtsnahen Aufga-
ben einzubringen.
Verkniipfung: Diese Dimension zielt darauf ab, Zusammenhénge zwi-
schen Lerninhalten zu erkennen und Beziige zu anderen Fachgebieten
oder zur eigenen Lebenswelt herzustellen.

Auf der linken Seite sind die primér sozial-affektiven Dimensionen darge-

stellt:
Menschliche Dimension: Dieser Lernzielbereich verdeutlicht, was Stu-
dierende iiber sich selbst sowie ihre Haltung gegeniiber Mitstudierenden
erfahren und wie sie konstruktiv mit anderen interagieren kénnen.
Werte / Caring: In dieser Dimension steht die Entwicklung von Werthal-
tungen im Vordergrund, damit Studierende eine werteorientierte, pro-
fessionelle und menschliche Rolle in Studium, Beruf und Leben
einnehmen. Zugleich sollen sie lernen, die Themen, Kompetenzen und
Fragestellungen ihres Fachs kritisch wertzuschitzen.
Lernen, wie man lernt: Hier geht es darum, Studierende zu befdhigen,
ihr eigenes Lernverhalten auf einer Metaebene zu reflektieren und wei-
terzuentwickeln. Ziel ist es, das eigene Leben, Studieren und Arbeiten im
Sinne des lebenslangen Lernens sinnstiftend zu gestalten.

Letztendlich lassen sich die aktuell in der Hochschuldidaktik vielfiltig disku-
tierten «Future Skills» (Ehlers und Meertens 2020; siehe Kapitel 12) recht gut
mit diesen drei affektiv-sozialen Dimensionen abbilden.

Unabhingig davon, an welcher Lernzieltaxonomie wir uns als Lehrende
orientieren, beinhalten konkrete Lernziele sowohl Inhalts- als auch Hand-
lungskomponenten. Das heifdt, sie beschreiben die Fahigkeiten, Fertigkei-
ten, das Wissen und die Haltungen, die Studierende in der Lehrveranstaltung
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erwerben sollen. Dabei sind die folgenden Aspekte zentral, die anhand des
Themenbereichs Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) verdeutlicht
werden.
Anforderungsniveau: Lernziele sollten ein angemessenes kognitives
Niveau anstreben - idealerweise tiefenorientiertes Lernen, bei dem Stu-
dierende Inhalte nicht nur wiedergeben, sondern verstehen, anwenden
und kritisch reflektieren.
Statt: Die Studierenden kennen verschiedene Konzepte nachhaltiger Ent-
wicklung.
Besser: Die Studierenden kénnen verschiedene Konzepte nachhaltiger
Entwicklung an aktuellen Praxisbeispielen kritisch reflektieren.
Handlungsorientierung: Lernziele sollten so formuliert sein, dass das
angestrebte Verhalten oder Ergebnis beobachtbar und iiberpriifbar ist.
Dies erleichtert die Evaluation des Lernerfolgs.
Statt: Die Studierenden verstehen die Bedeutung von Nachhaltigkeit.
Besser: Die Studierenden kénnen ein Konzept fiir nachhaltige Ressour-
cennutzung in einem konkreten Unternehmenskontext entwickeln.
Lernzielbereiche: Es ist zu kldren, ob kognitive, affektive oder soziale
Dimensionen angesprochen werden.
Kognitiv: Die Studierenden kénnen Ursachen und Folgen von Klima-
wandel anhand wissenschaftlicher Daten analysieren.
Affektiv: Die Studierenden kdnnen ihre persénliche Haltung zu Konsum-
verhalten reflektieren.
Sozial: Die Studierenden kénnen im Team arbeiten, um ein gemeinsa-
mes Projektziel zu erreichen.
Bezug zum Gesamtziel: Einzelne Lernziele sollten in einem sinnvollen
Zusammenhang zum {ibergeordneten Ziel der Veranstaltung bezie-
hungsweise des Moduls stehen. Sinnhaftes Lernen ist Lernen im Kontext
und nicht ein loses Aneinanderreihen einzelner Wissenselemente.
Gesamtziel der Veranstaltung: Studierende kénnen wirtschaftliche
Zusammenhdinge in globalen Kontexten beurteilen.
Teilziel: Die Studierenden kinnen die Auswirkungen internationaler
Handelsabkommen auf lokale Mdrkte analysieren.
Spezifische Formulierung: Konkrete Lernziele sollten spezifisch formu-
liert sein, damit sie in Lern- und Beurteilungsaktivititen umgesetzt wer-
den konnen.
Unspezifisch: Studierende verstehen die Bedeutung von Kreislaufwirt-
schafft fiir nachhaltige Entwicklung.
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Spezifisch: Studierende kdnnen die Nachhaltigkeit in Recyclingprozes-
sen anhand der Organisation von Abfallsortierung in den einzelnen
Fachbereichen ihrer Hochschule erkldren.

In Abbildung 6.5 stellen wir ein Formulierungsschema fiir eine gelungene For-
mulierung eines Feinlernziels fiir das vorliegende Kapitel vor (oberste Reihe;
vgl. Bachmann 2018, 41). Dabei sind selbstverstdndlich Varianten moglich.
Statt «Kann-Aussagen» wird gelegentlich auch «sind in der Lage» verwendet;
«Teilnehmende» kénnen «Studierende» oder «Lernende» sein. Je nach Kon-
text kann auch eine direkte Ansprache sinnvoll sein, zum Beispiel: Am Ende
dieses Kapitels kénnen Sie die Feinziele Ihrer Unterrichtseinheit mithilfe der
Dimensionen von Dee Fink formulieren. Oder eine Ich-Form: Ich kann ... for-
mulieren. Die Orientierung an diesem Schema hilft dabei, konkrete Lernziele
spezifisch zu formulieren, und kann auch als Check dafiir dienen. Es zeigt
sich zum Beispiel, dass die in Lernzielformulierungen héiufig verwendeten
Verben «kennen», «verstehen» oder «wissen» nicht gut in einer Formulierung
mit «kénnen» funktionieren. Aufierdem passen diese unspezifischen Verben
nicht zu handlungsorientierten Lernzielen. Selbst wenn wir uns auf der Wis-
sensebene bewegen, ist nicht klar, was genau mit «wissen», «verstehen» oder
«kennen» gemeint ist und wie Studierende diese Leistungen zeigen kénnen.

. . . - . mithilfe der
Die Tellqehmenden die FelanIe[e’e/ne:r Dimensionen von formulieren
kénnen Unterrichtseinheit .
Dee Fink
Formuliere

Verwende «Can

Fokussiere auf das

beobachtbar und

Beschreibe mit
einem aktiven Verb

Lernzieltaxonomie
(hier: Anwenden)

Do»-Aussagen Ergebnis uberprL.Jfbar: dh oro Lemziel
operationalisiert
Berlicksichtige die Vermeide
Ebenen der unspezifische
gewdhlten Verben wie

«wissen», «lernen»
oder «verstehen»

Formulierungsschema fiir Lernziele (eigene Darstellung)



Hilfreich sind hier Listen mit spezifischen, aktiven Verben, mit denen wir
Lernziele formulieren konnen. Fiir die Bloom’sche Taxonomie findet sich
eine umfangreiche Sammlung mit Beispielen bei Bachmann (2018, 42-45).
Auch Fink (2013, 89) hat Verben fiir seine Dimensionen zusammengestellt. In
Tabelle 6.1 haben wir in Anlehnung an Centre for Teaching & Learning (2024)
eine Kombination aus Sammlungen fiir die Bloom’sche Taxonomie und fiir
die Fink’schen Lernzieldimensionen erstellt.
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Abschliefiend listen wir Lernziele fiir das Fallbeispiel zu Beginn des Kapitels
unter Bezugnahme auf Finks Dimensionen auf:

Die Studierenden kénnen:
1. ... grundlegende Strukturen von Bauteilen und Systemen der Robotik
erkldren (Fachwissen).

2. ... mit den Bauteilen experimentell umgehen (Anwendung).

3. ... die Anwendung ihres Roboters mit méglichen sozialen Folgen des Ein-
satzes von Robotern in der Industrie in Beziehung setzen (Integration).

4. ... die Kenntnisse beziehungsweise Ideen der anderen Teammitglieder
beriicksichtigen (menschliche Dimension).

5. ... die Arbeitsweise und Haltung von Robotik-Ingenieur:innen wertschit-
zen (Werte / Caring).

6. ... sich in den asynchronen Arbeitsphasen zunehmend besser auf die

Teamtreffen vorbereiten (Lernen zu lernen).

Es wird deutlich, dass nicht alle Lernziele «priifungsrelevant» sein kénnen -
und auch nicht miissen, da die Studierenden nicht nur fiir die Beurteilungs-
anlésse lernen (vgl. Biggs et al. 2022). Nach Fink (2013) sollten wir bei der
Entwicklung von Lernzielen moglichst viele Dimensionen beriicksichtigen,
weil sie sich gegenseitig ergdnzen und verstdrken. Erst im Zusammenspiel
ermoglichen sie sinnhaftes und kognitiv nachhaltiges Lernen. Hiufig spricht
ein gutes Lernziel sogar explizit mehrere Dimensionen an, was sowohl sinn-
voll als auch erwiinscht ist.

Lernziele dienen verschiedenen Zwecken und richten sich an unterschied-
liche Adressaten. Handelt es sich um ein formales Dokument wie zum Bei-
spiel das Modulhandbuch, werden sie formell und «rechtssicher» formuliert
(damit sie juristischen Vorgaben etwa bei der Akkreditierung eines Studien-
gangs entsprechen). Als handlungsorientierter Anreiz fiir die Studierenden
sollten wir, wie zuvor dargelegt, Lernziele konkret und motivierend verfassen.

Ein geeignetes Instrument, um Lernziele an Studierende zu kommunizie-
ren, ist der sogenannte Syllabus (Fink 2013, 159; Zakrajsek und Nilson 2023;
vgl. auch Bach und Hanke 2020, 66-69) - ein ausfiihrlicher und idealerweise
lernorientierter und einladender («promising»; Palmer, Bach und Streifer
2014) Semesterplan oder Kursleitfaden. Aufierdem ist es empfehlenswert, die



Lernziele nicht nur vorzustellen, sondern sie auch mit den Studierenden zu
besprechen. Dabei konnen wir die Studierenden auch dazu einladen, eigene
Lernziele einzubringen. Im Laufe einer Lehrveranstaltung sollten wir immer
wieder Bezugaufdie Lernziele nehmen (Bachmann 2018, 41). Dies hilft sowohl
den Studierenden als auch uns Lehrenden, die Ziele nicht aus den Augen zu
verlieren und die Aufmerksambkeit auf das Wesentliche zu lenken.

Im Fallbeispiel fehlt ein solcher Austausch, zum Beispiel mit niedrig-
schwelligen Feedbackmethoden (siehe Kapitel 5.5). Dies hétte die Demotiva-
tion einzelner Studierender, die zur hohen Abbruchquote fiihrte, rechtzeitig
auffangen konnen und Gelegenheit geboten, Lehr- und Lernhandeln aufein-
ander abzustimmen. Der Dozierende hétte gemeinsam mit den Studierenden
kleinere, erreichbare Teilziele formulieren und iiberschaubare (Teil-)Aufga-
ben auf dem Weg zur Projektrealisation einstreuen kénnen.

Sind die Lernziele festgelegt, gilt es zu {iberlegen, wie und anhand welcher
Kriterien tiberpriift werden soll, ob und inwiefern sie von den Studierenden
erreicht werden. Dies umfasst sowohl Uberlegungen zu formativem und sum-
mativem Feedback sowie zur (Selbst-)Evaluation (siehe Kapitel 5) als auch
zur Entwicklung von Leistungsnachweisen und Fragen der Beurteilung und
Benotung (siehe Kapitel 9).

Im Sinne des Alignments miissen die Studienleistungen auf die Lernziele
abgestimmt sein. Im Fallbeispiel stimmt die vorgesehene Abschlussklausur
nicht mit den vom Dozierenden angestrebten Zielen iiberein. Auch wenn die
Priifungsordnung zum Beispiel eine Abschlussklausur vorschreibt, ist es oft
moglich, diese an die angestrebten Kompetenzen anzupassen oder gar pas-
sendere Formen von Leistungsnachweisen zu implementieren. Manchmal
braucht es dafiir etwas kreatives Denken oder das Ausnutzen von «Grauzo-
nen». Der Dozierende im Fallbeispiel hétte statt Multiple-Choice-Aufgaben
eine Anwendungsaufgabe stellen konnen, zum Beispiel die, eine technische
Dokumentation fiir den von den Studierenden selbst entwickelten Roboter
zu verfassen.

Bei der Lehrplanung erscheint es uns wichtig, den Fokus nicht allein auf
die geforderten Leistungsnachweise zu richten. Vielmehr sollte frithzeitig mit-
gedacht werden, welche Lernaktivititen die Studierenden dabei unterstiit-
zen, die angestrebten Lernziele zu erreichen - auch jene, die nicht zwingend
Gegenstand eines Leistungsnachweises sind (vgl. Biggs et al. 2022). Dies ist
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mitunter wichtig, um einer {iberméfigen Fixierung auf Leistungsnachweise
bei den Studierenden entgegenzuwirken (Stichwort «Klausurrelevanz»).

In diesem Planungsschritt werden effektive Studienaktivitdten entwickelt,
mit denen die Studierenden die gesetzten Lernziele erreichen. Es geht also
darum, was die Studierenden im Rahmen der Lehrveranstaltung im Sinne des
aktiven und sozialen Lernens (siehe Kapitel 2.3 und 2.5) konkret tun und, wie
wir sie als Lehrende dabei unterstiitzen. Letztendlich geht es hierbei um die
methodische Gestaltung (siehe Kapitel 7) und die Gestaltung der (auch digi-
talen) Lernumgebung (siehe Kapitel 8).

Mit der Bedingungsanalyse (siehe Kapitel 6.3.1), dem Entwickeln von Lernzie-
len (siehe Kapitel 6.3.2), der Planung von Feedback und Leistungsnachweisen
(siehe Kapitel 6.3.3) sowie von Lernaktivitdten (siehe Kapitel 6.3.4) liegen die
grundlegenden Komponenten fiir unsere Veranstaltung vor. Nun priifen wir,
ob sie im Sinne des Constructive Alignment gut aufeinander abgestimmt sind.

Haben wir die in der Bedingungsanalyse ermittelten Kontextfaktoren
beriicksichtigt? Gibt es Unstimmigkeiten zwischen unseren Grundiiberzeu-
gungen, den Voraussetzungen der Studierenden, dem Veranstaltungsrah-
men, dem Thema sowie den geplanten Aktivitdten und Leistungsnachweisen?
Da nicht alle dufSeren Umstdnde von uns beeinflussbar sind, ist ein kreativer
Umgang mit den Spannungen zwischen Planung und realen Bedingungen
hilfreich. Im Fallbeispiel sind die Studierenden damit iiberfordert, im geplan-
ten Umfang eigensténdig zu arbeiten. Dies sah der Dozierende nicht voraus.
Er hitte aber durch kleinschrittigeres Vorgehen im Laufe des Semesters nach-
steuern konnen.

In einer Ubersichtstabelle (Fink 2003, 29; 2013, 300; siche Tabelle 6.2) erfas-
sen wir alle Komponenten unserer Lehrveranstaltung. Sie hilft uns, Ziele,
Feedback und Leistungsnachweise sowie Aktivitdten sichtbar zu machen und
deren Abstimmung kritisch zu priifen. Hierfiir nutzen wir die folgenden Leit-
fragen (vgl. Fink 2003, 27-28; 2013, 138-141), um Unstimmigkeiten zu erken-
nen und {iberfliissige Elemente zu vermeiden:



Lernziele im Verhiltnis zu Riickmeldung und Leistungsnachweisen:

Beziehen sich die geforderten Leistungsnachweise auf die ganze Breite
der Lernziele?

Geben die vorgesehenen Riickmeldeformen den Studierenden Auskunft
dariiber, ob und wie sie die Lernziele erreichen?

Sind Gelegenheiten eingeplant, bei denen die Studierenden lernen kén-
nen, die Qualitét ihrer eigenen Arbeit (selbst) einzuschitzen und zu
bewerten?

Lernziele im Verhiltnis zu Lernaktivititen:

Unterstiitzen die geplanten Lernaktivititen die festgelegten Lernziele
effektiv?
Gibtes tiberfliissige Lernaktivititen, die an den Lernzielen vorbeifiihren?

Lernaktivitdten im Verhiltnis zu Riickmeldungen und Leistungsnachwei-

sen:

Werden die Studierenden durch geeignete Riickmeldeschleifen auf die
Kriterien vorbereitet, an denen ihre Leistungen gemessen werden?
Dienen die Lernaktivititen - als Ubungen mit formativem Feedback -
der Vorbereitung auf die spéteren Leistungsbeurteilungen?

Gibt es Moglichkeiten fiir die Studierenden, Feedback zum Lernen in der
Veranstaltung zu geben und sich mit der / dem Lehrenden dariiber aus-
zutauschen?
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Lernziel- Lernziele Riickmelde- Lehr-Lern- Hilfreiche
dimension formen und Aktivitaten Ressourcen
Leistungs- (z.B. Materia-
nachweise lien, Medien,
Personen)

Fachwissen
Anwendung
Verkniipfung

Menschliche
Dimension

Werte / Caring

Lernen, wie
man lernt

Ubersichtstabelle fiir die Grundkomponenten der Planung einer Lehrveran-
staltung und den Alignment-Check (nach Fink 2003, 29; 2013, 300)

Diese systematische Vorgehensweise stellt sicher, dass die Lernziele, nicht
«in der Luft hingen», sondern durch passende Lernaktivitdten und Riickmel-
deformen erreicht und durch stimmige Leistungsnachweise gepriift werden
kénnen. So entsteht ein roter Faden, der den Lernprozess der Studierenden
von Beginn an bis zum Leistungsnachweis strukturiert und begleitet. Die
Ubersichtstabelle dient dabei auch als Instrument zur Qualitétssicherung
unserer Lehre.



Nach dem Uberpriifen der Grundkomponenten fiigen wir sie zu einem kohé-
renten Ganzen zusammen, einem Gesamtplan. Dabei bringen wir die Inhalte
in eine logische Abfolge und rhythmisieren simtliche Aktivitdten, die im Rah-
men der Lehrveranstaltung erfolgen. Daraus leiten wir die Feinplanung ein-
zelner Einheiten beziehungsweise Lektionen ab.

Fiir den Aufbau der Lehrveranstaltung unterteilen wir die fiir eine Veranstal-
tung zur Verfiigung stehende Zeit in mehrere Phasen, die jeweils einem zen-
tralen Konzept, Problem oder Thema gewidmet sind. Die logische Abfolge
der Inhalte kann zum Beispiel chronologisch, vom Einfachen zum Komple-
xen oder vom Grundlegenden zum Fortgeschrittenen sein (vgl. Spiralcur-
riculum in der Lehrer:innenbildung, Tosch 2022). Hierfiir bietet sich eine
Vorgehensweise mit Post-its beziehungsweise Moderationskarten (oder mit
einem Online-Whiteboard) an, auf denen wir zentrale inhaltliche Ankerbe-
griffe sammeln und anschliefend sortieren konnen. Wir kénnen auch mit
einer Fachlandkarte oder einem Advance Organizer arbeiten (siehe Kapi-
tel 7.1), weil dabei bereits Zusammenhénge zwischen thematischen Einhei-
ten oder zentralen Konzepten sichtbar werden. Erst danach iiberlegen wir, wie
viel Zeit das Thema in der Veranstaltung einnehmen soll (siehe Abbildung
6.6). Vorteile dieser Vorgehensweise sind, dass wir anhand der Themenab-
folge einerseits erkennen, wie wir zunehmend komplexere und anspruchs-
vollere Studienaktivitdten entwickeln konnen. Andererseits wird klar, wie wir
den Stoff auf exemplarische Themen fokussieren konnen (didaktische Reduk-
tion, siehe Kapitel 7.3).
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und Vertiefung, was durch die dunkleren

Jedes neue Thema wird zunéchst ein-
E gefiihrt. Danach erfolgen Anwendungen
C®  waagerechten Felder dargestellt wird.

Arbeitsauftrage, Aufgaben usw. kdnnen

® @ @ Mitjedem neu eingefiihrten Thema kom-
[ plexer werden, was in der Grafik mit einer Thema 5
° héheren Stufe angedeutet wird. Dazu
konnen verschiedene eingefiihrte Themen
verkniipft werden. Thema 4
% Jedes neu eingefiihrte Thema sollte durch
0e0 formatives (Peer-) Feedback abgesichert Thema 3
[ AN ] werden.
Thema 2
Thema 1
Woche 1 .5 .. 10 .. 15

Eine strukturierte Abfolge der Bearbeitung fachlicher Inhalte in einer
Lehrveranstaltung (eigene Darstellung nach Fink 2003, 33; 2013, 143)

Unter Rhythmisierung verstehen wir, dass wir simtliche Aktivititen sequen-
zieren, sodass sich im Verlauf der Veranstaltung die Energie des Lernens
erhoht und verdichtet (siehe Abbildung 6.6).

Zunichst fassen wir Lernaktivitidten zu einem bestimmten Thema zusam-
men. Danach iiberlegen wir, welche Aktivititen die Studierenden in den
Priasenzzeiten (physisch oder online) synchron und welche sie in den dazwi-
schenliegenden Vor- und Nachbereitungszeiten einer Veranstaltung asyn-
chron ausfithren sollen. Dies geschieht unter dem Gesichtspunkt, dass
die wertvollen Pridsenzzeiten sinnvoll und effektiv genutzt werden, indem
bestimmte Lernaktivitdten ausgelagert werden.

So planen wir fiir eine thematische Einheit eine rhythmisierte Abfolge der
Lernaktivitdten. In Abbildung 6.7 wird anhand des sogenannten «Burgzinnen-



Diagramms» (Fink 2003, 34; 2013, 146-153, 296-298) schematisch der Wechsel
zwischen synchronen und asynchronen Phasen einer Lehrveranstaltung dar-
gestellt. Fiir eine konkrete Veranstaltung kann das Diagramm jeweils anders
aussehen. Wir konnen zum Beispiel auch mit einer asynchronen Vorberei-
tungsphase beginnen. Weiterhin kdnnen synchrone und asynchrone Phasen
auch unterschiedlich lange Zeitspannen umfassen, wenn die Studierenden
zum Beispiel aufSerhalb der Pridsenzveranstaltungen an Projekten arbeiten
und es nur punktuelle Treffen der Arbeitsgruppen mit den Dozierenden oder
eine Blockveranstaltung zur Prasentation der Projekte gibt.

Aktivitaten wahrend
der Présenzzeiten
= Synchrones Lernen

Aktivitaten zur
Vor- und Nachbereitung 2 ? ?
= Asynchrones Lernen ) ) )

Gelenkstellen

Das «Burgzinnen-Diagrammy fiir die Rhythmisierung von Lernaktivitdten
(eigene Darstellung nach Fink 2003, 34; 2013, 146)

Insbesondere die Gelenkstellen zwischen asynchronen und synchronen Pha-
sen (siehe Abbildung 6.7) miissen sorgfiltig geplant werden (vgl. das «Sand-
wich-Modell», Wahl 2013; siehe Kapitel 7.7). Hierbei miissen wir darauf
achten, dass die Phasen gut aneinander ankniipfen. Die asynchronen Nach-
beziehungsweise Vorbereitungsphasen unterstiitzen wir, indem wir klare und
leistbare Aufgabenstellungen formulieren sowie passende und ansprechende
Materialien bereitstellen. In den Présenzveranstaltungen integrieren wir das
von den Studierenden erarbeitete Wissen, indem sie es anwenden, iiberprii-
fen und sich dariiber mit anderen Teilnehmenden austauschen. Wenn wir die
geleisteten Lernaktivitdten der Studierenden nicht beriicksichtigen, kann dies
leicht zu Frustration und Demotivation fiihren.

In unserem Fallbeispiel konnte eine Begleitveranstaltung zum Projekt
die richtige Wahl und den Einsatz verschiedener Sensoren fiir die Ausstat-
tung von Robotern thematisieren. Das Burgzinnen-Diagramm hierfiir wiirde
etwa wie in Abbildung 6.8 aussehen. Ergénzend dazu sollte der Dozierende
den fortwidhrenden Dialog mit den Studierenden suchen, um Unklarheiten
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zu besprechen. Dies stérkt ihre Resilienz im Umgang mit Ungewissheit - eine
erforderliche Kompetenz fiir das spétere Arbeitsleben (vgl. das Konzept der
«Future Skills»; sieche Kapitel 12). Regelmifliges formatives Feedback unter-
stiitzt die Studierenden in ihrem Lernen.

Beispi . Anwendung:

eispiele verschiede- .
Sensoren und weitere

ner Sensoren: Komponenten in den

+ Aufbau P

Projektgruppen vor-
stellen
und ausprobieren.

« Funktionsweise
« Einsatzbereiche

Vertiefung:

« Sensoren flir den Berechnungen
Projektroboter der ausgewahlten
auswahlen. Sensoren verfeinern.
« Listen der bendtig- Weitere Komponen-
ten Komponenten ten anpassen ...
erstellen.

Burgzinnen-Diagramm: Beispiel fiir den Ablauf ab Beginn eines Begleit-
seminars zum Robotik-Projekt aus dem Fallbeispiel (eigene Darstellung)

Ein sorgfiltig ausgearbeitetes Burgzinnen-Diagramm beinhaltet Entschei-
dungen zur Wissensvermittlung, Ergebnissicherung und Anwendung des
Gelernten. Es unterstiitzt die Planung der Gesamtveranstaltung und ihrer
thematischen Einheiten - unabhéngig von der gewidhlten Semesterstrategie
oder didaktischen Grof3form (z. B. Flipped Classroom, Problem- oder Projekt-
basiertes Lernen, Forschendes Lernen, Team-Based Learning, Design Thin-
king, Lektiirekurs). Erst nach Erstellen des Burgzinnen-Diagramms sollten wir
uns fiir eine didaktische Grof$form entscheiden. Im besten Fall ergibt sie sich
aus dem Diagramm. Wir konnen aber auch verschiedene Anordnungen der
synchronen und asynchronen Phasen ausprobieren und iiberlegen, welche
Semesterstrategie - vor allem unter Beriicksichtigung der Kontextfaktoren -
fiir unsere Veranstaltung geeignet ist. Dabei entscheiden wir dann auch iiber
das geeignete Lehrformat (Prasenz, Online, Blended-Formate etc.; siehe auch
Kapitel 7.6 und Kapitel 8.3).

Nachdem wir den Gesamtablauf erstellt haben, planen wir die einzelnen Lek-
tionen. Hierfiir unterteilen wir die Prasenzzeit (die auch live online stattfinden
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kann) in mehrere Abschnitte. Sie werden so dimensioniert, dass sie Studie-
rende weder inhaltlich noch vom Umfang her iiber- oder unterfordern. Jeder
Abschnitt besitzt eine eigene Funktion innerhalb der Veranstaltung (z. B. Ein-
fiihrungs-, Ubungs- oder Abschlussphase). In der Literatur gibt es diverse Vor-
schldge, wie man eine Lehrveranstaltungssitzung motivierend strukturieren
kann (siehe Kapitel 7.7).

Das «Orangen-Modell» von Ritter-Mamczek und Lederer (2024, 12-13, 16;
siehe Abbildung 6.9) lasst sich fiir die Feinplanung einzelner Sitzungen und
auch fiir die Grobplanung einer kompletten Lehrveranstaltung einsetzen
(siehe Kapitel 7.7).

Phasenmodell («Orange») der didaktischen Strukturierung (eigene
Darstellung von Ritter-Mamczek nach Ritter-Mamczek und Lederer 2024, 12-13, 16;
siehe auch Kapitel 7.7 )
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Das Modell unterteilt in Anlehnung an den klassischen didaktischen Drei-
schritt (Meyer 2024) jede Lehreinheit in drei Hauptphasen, die idealerweise
wiederum in drei Abschnitte gegliedert sind (siehe Kapitel 7.7). Im Folgenden
werden die drei Hauptphasen exemplarisch an unserem Fallbeispiel erldutert:
Einstieg: Diese Phase dient dem Ankommen aller Beteiligten (auch nach
Pausen oder ldngeren Arbeitsphasen) als Mensch, im Thema und in der
Gruppe.
In unserem Fall tauschen sich die Studierenden zu Beginn einer Sitzung
zum Beispiel mit einem Warm-up iiber ihre bisherigen Erfahrungen im
Teamprojekt aus.
Arbeitsphasen: Der Kern der Veranstaltung entfaltet sich bei der Darbie-
tung von Inhalten - etwa durch fachliche Impulse oder Informationsma-
terial - und ihrer Verarbeitung.
In ihren Teams tauschen sich die Mitglieder aus und entwickeln erste Ideen
eines Roboters. Aufserdem sammeln sie dazu weitere Informationen, zum
Beispiel aus vorbereiteten Materialien.
Abschluss: Neben dem Feedback und der Reflexion dient diese Phase
«der Praxisumsetzung, dem Lernerfolg, und dem Lernen. Sie ist fiir die
Wirksamkeit und den Erfolg der Veranstaltung von besonderer Bedeu-
tung» (Ritter-Mamczek und Lederer 2024, 13).
Jedes Team hdilt seine Ergebnisse aus der Ideensammlung auf einem Flip-
chart fest und prdsentiert es im Plenum. Die Gruppen geben sich gegensei-
tig konstruktives Feedback.

Im Sinne des Orangen-Modells sollte jede Lehrveranstaltung, jede themati-
sche Einheit oder auch jede Lektion durch das Durchlaufen der drei Phasen
abgerundet werden. Um eine besondere Dramaturgie bei der Strukturierung
einzelner Einheiten zu erzeugen, bietet sich das «Model Of Model-Based Ins-
truction» (MOMBI; Hanke 2008, 2018; vgl. auch Bach und Hanke 2020, 70-84)
an.

MOMBI beschreibt einen studierendenorientierten Lehr-Lern-Prozess, der in
sechs Schritte unterteilt ist. Abbildung 6.10 veranschaulicht dies durch zwei
parallel verlaufende Stringe. Der obere Strang zeigt die Lernprozesse, die bei
den Studierenden angeregt werden sollen (siehe auch Kapitel 2). Der untere
Strang zeigt die Lehrinterventionen der Dozierenden, die diese Lernprozesse



initiieren sollen. Das Ziel besteht darin, motiviertes Lernen anzuregen und
nachhaltig gefestigte Lernergebnisse zu begiinstigen.

Lernprozesse
1. > 3. 4. 5. 6.
Mentales Vorwissen Eigene Informa- Neues Weitere
Ungleichge- L Ziele tionen Wissen Aspekte
) aktivieren . . X
wicht setzen suchen integrieren ausarbeiten
1 5 3. 4 5. 6.
Einstieg mit Aktivierung Verhandeln Anbieten Anregen von Initiieren
emotionaler von von Zielen von Reflexion von Praxis
. ) und deren - und und
Provokation Vorwissen Materialien ;
Relevanz Austausch Vertiefung

Lehrinterventionen

Das «MOMBI-Modell» (eigene Darstellung nach Hanke 2018, 110)

Ein zentraler Aspekt des MOMBI-Modells besteht darin, die Aufmerksamkeit
der Studierenden zu Beginn einer Veranstaltung beziehungsweise Sitzung
zundchst auf den Lerninhalt zu lenken, indem ein mentales Ungleichgewicht
provoziert wird (vgl. Piagets Prinzip der Aquilibration, siehe Kapitel 2.2). In
den folgenden Schritten wird dieses Ungleichgewicht bearbeitet und aufge-
1ost.

1. Die emotionale Provokation kann im ersten Schritt beispielsweise durch
inspirierende Fragen (siehe «Beautiful Questions», Kapitel 6.3.2), tiber irri-
tierende Begegnungen (z.B. in Form von Narrationen, Videos, Grafiken
oder Bildern) oder die Prisentation iiberraschender Forschungsergeb-
nisse erfolgen. Das dadurch provozierte mentale Ungleichgewicht soll bei
den Studierenden Neugier auf den Stoff wecken.

2. Im zweiten Schritt werden die Studierenden aufgefordert, mithilfe ihres
Vorwissens ihre mentale Balance wiederherzustellen. Dafiir bieten sich
verschiedene unterstiitzende Methoden an, etwa Brainstorming oder das
Erstellen von Mindmaps in Partner- oder Gruppenarbeit.

3. Die gemeinsame und transparente Besprechung der Lernziele motiviert
die Studierenden im dritten Schritt dazu, an der Wiederherstellung ihres
kognitiven Gleichgewichts zu arbeiten. Dabei erfahren sie, was sie in der
Lektion lernen konnen und setzen sich eigene Ziele.
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4. Um ihr mentales Ungleichgewicht moglichst selbststdndig und aktiv aus-
zugleichen, bendtigen die Studierenden didaktisch aufbereitete Informa-
tionen. Diese werden ihnen im vierten Schritt in Form von Inputs, Texten,
Videos, Webseiten usw. zur Verfiigung gestellt. Hier kénnen auch wei-
tere Expert:innen hinzugezogen werden. Die prisentierten Inhalte soll-
ten Beispiele enthalten, die Emotionen ausldsen, da sie sich so besser im
Gedéchtnis verankern als neutral présentierte Informationen.

5. Damit Studierende die Informationen in ihre kognitiven Strukturen integ-
rieren, erhalten sie im fiinften Schritt Anreize zu Reflexion und Austausch.
Dazu setzen sie sich aktiv mit den neuen Informationen auseinander,
indem sie etwa iiber die Inhalte sprechen, sie praktisch anwenden oder mit
eigenen Erfahrungen verbinden (Integration). Die Studierenden arbeiten
in diesem Schritt entweder individuell oder in Gruppen an authentischen
Aufgaben.

6. Die neu gewonnenen Informationen und Kompetenzen sollen langfristig
abrufbar sein. Dies wird im sechsten Schritt unterstiitzt, in dem die Stu-
dierenden die gewonnenen Erkenntnisse praktisch und vertiefend in Ein-
zel- oder Gruppenarbeit einiiben. Hierzu erhalten sie weitere Aufgaben, in
denen sie bestimmte Details und neue Aspekte beziehungsweise Beispiele
fiir die Anwendung des gelernten Stoffs ausarbeiten.

Das MOMBI-Modell baut auf den drei Hauptphasen des universell einsetzba-
ren Orangen-Modells auf und entwickelt diese gezielt weiter. Seine Stirke liegt
in der prazisen Spezifizierung: Es bietet Lehrenden eine differenzierte Struk-
tur, die besonders fiir komplexe Themen und anspruchsvolle Lehrveranstal-
tungen geeignet ist. Wahrend das Orangen-Modell eine breite Grundlage fiir
die Gestaltung von Lehrveranstaltungen liefert, erméglicht MOMBI eine ver-
tiefte, methodisch fundierte Umsetzung. Beide Modelle sind flexibel, lassen
sich auf zahlreiche Lehrformate iibertragen und eignen sich hervorragend fiir
den Einsatz im Blended Learning.

Um unsere Planung - unabhéngig vom gewéhlten Planungsmodell - fiir eine
bestimmte Lerneinheit oder Lektion zu konkretisieren, bietet es sich an, dass
wir dafiir einen tabellarischen Verlaufsplan erstellen (vgl. Zumsteg et al. 2020,
33). Hierfiir gibt es je nach Lehrkontext unterschiedliche Vorschlige, die
jedoch dhnlich aufgebaut sind. Wir stellen in Tabelle 6.3 eine ausfiihrliche



Variante (mit beispielhaften Eintragen) fiir den Hochschulkontext vor, die an
die individuellen Bediirfnisse angepasst werden kann.

Ein solcher Plan hilft einerseits, die Phasen untereinander inhaltlich und
zeitlich abzustimmen. Andererseits haben wir damit auch ein Handout, das
uns durch die Veranstaltung leiten kann. Neben dem zeitlichen Ablauf in der
ersten Spalte gibt der Beispielplan auch die Phasen aus dem Orangen- bezie-
hungsweise MOMBI-Modell wieder. Hier konnen wir uns entscheiden, wie
wir vorgehen oder ob sogar eine Kombination sinnvoll ist. Auch eine Pha-
senstruktur nach dem Sandwich-Modell (Wahl 2013; siehe Kapitel 7.7) oder
eine andere Vorgehensweise ist moglich. In einer weiteren Spalte kénnen
auch konkrete Lernziele, die in den einzelnen Phasen verfolgt werden, ein-
getragen werden. Was inhaltlich geschehen soll, findet sich in der Spalte
Thema /Inhalt. Hier tragen wir die zu behandelnden Themen ebenso ein wie
wichtige Fragen, Definitionen usw. Die Spalte Methoden kann neben den
geplanten Aktivitdten auch Hinweise zu den konkreten Abldufen enthalten,
etwa wenn Gruppenarbeiten anstehen oder eine Diskussion stattfinden soll.
Materialien oder Medien, die fiir die jeweilige Phase bereitgehalten werden
sollen, sollten ebenfalls in einer eigenen Spalte eingetragen werden, sodass
wir schnell einen Uberblick erhalten, was alles vorbereitet oder mitgebracht
werden muss. Sinnvoll kann auch eine abschliefSende Spalte mit Anmerkun-
gen beziehungsweise Notizen sein.
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Lehrplanung ist zunédchst zeitintensiv, zahlt sich jedoch langfristig aus. Im
Zentrum steht das Lernen der Studierenden. Durch systematisches Vorge-
hen - von der Bedingungsanalyse iiber die Entwicklung von Lernzielen bis
zur Feinplanung - gelangen wir zu einer kohédrenten Gestaltung von Lehr-
veranstaltungen. Gute Planung beriicksichtigt nicht nur Inhalte und Metho-
den, sondern auch die aktive Einbindung der Lernenden durch transparente
Kommunikation und gemeinsame Zielklirung. Modelle wie Constructive
Alignment und Integrated Course Design helfen, Ziele, Feedback und Leis-
tungsnachweise sowie Studienaktivititen sinnvoll aufeinander abzustim-
men. Mit wachsender Erfahrung entwickeln wir als Lehrende Routinen und
setzen klare Schwerpunkte, wodurch unsere Planung individueller wird. Die-
ser Prozess fiithrt zu einer Professionalisierung und damit auch zu Zeiterspar-
nis, denn: «Didaktische Vorbereitung muss kein Zeitkiller sein.» So lautet der
sehr treffende Titel eines Workshops am Berliner Zentrum fiir Hochschullehre
(Ritter-Mamczek und Lederer 2026; vgl. Bach und Hanke 2020).

Professionelle Planung bedeutet allerdings nicht starres Festhalten an
Abldufen, sondern reflektierte Flexibilitit. Bereiten wir unsere Lehrveranstal-
tungen systematisch vor, schaffen wir eine stabile Grundlage, um bei verdn-
derten Bedingungen souverin zu agieren. So konnen wir auch kurzfristig von
der urspriinglichen Planung abweichen, ohne die Kohédrenz der Veranstal-
tung zu gefdhrden. Planung wird damit zur Basis fiir kreative Anpassungen
und professionelle Improvisation (Thomann 2025).

Auch generative KI-Tools kénnen unsere Lehrplanung als Sparringspart-
ner bereichern: Sie liefern neue Ideen, verkiirzen formelle Routinen und
schaffen Freirdume fiir konzeptionelle Arbeit. Dennoch bleibt die didakti-
sche Verantwortung bei uns Lehrenden. Die Vorschlédge der generativen KI
miissen wir an individuelle Rahmenbedingungen sowie die Voraussetzungen
und Interessen der Studierenden anpassen. In Kombination mit unserer fach-
lichen und methodischen Kompetenz entsteht so ein Planungsprozess, der
sowohl effizient als auch innovativ ist.

Mit kluger Planung, Offenheit fiir Anpassungen und dem kreativen Einsatz
von generativer KI gestalten wir Lehre aktiv: Sie gibt klare Struktur und Orien-
tierung, bleibt lebendig und erdffnet Raum fiir inspirierendes Lernen.



Arn (2024): Erortert, wie Lehrende durch echte Interaktion mit Studie-
renden flexibel auf Ungeplantes reagieren kénnen, und stellt dafiir theo-
retische Grundlagen, Erfahrungsberichte, praktische Beispiele und
konkrete Anleitungen zur Umsetzung agiler Didaktik bereit.

Friede und Szczyrba (2025): Erldutern, wie Constructive Alignment
durch nachvollziehbare Lernziele (nach Bloom) sowie darauf abge-
stimmte Lehr-Lern-Methoden und Formen von Leistungsnachweisen
eine transparente, kompetenzorientierte Lehrplanung ermoglicht und
Lehrende dabei unterstiitzt, Lernaktivitdten zu konzipieren, die auch die
Entwicklung transformativer Kompetenzen fordern.

Ulrich, Seifrid und Schaper (2021): Zeigen, wie eine gut durchdachte, an
Constructive Alignment orientierte Lehrveranstaltungsplanung den
Lehr-Lern-Prozess wirkungsvoller macht und den Weg von den Rah-
menbedingungen {iber klare Lernziele (nach der SOLO-Taxonomie) bis
zu passenden Methoden und Leistungsnachweisen iibersichtlich struk-
turiert.
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Frisch zertifiziert und dennoch klappt es nicht?

«lch habe gerade einen Zertifikatskurs in Hochschuldidaktik an meiner
Hochschule abgeschlossen. Das war eine anstrengende Zeit, aber ich habe
auch viel Uber Lehrveranstaltungsplanung, Lernziele, Priifen, Feedback und
Evaluation gelernt. Besonders beeindruckt haben mich die vielen neuen
Methoden und Tools, die ich kennengelernt und selbst ausprobiert habe.
Mein aktuelles Linguistik-Seminar fiir Masterstudierende, das ich dieses
Semester zum zweiten Mal gebe, habe ich vollkommen neu konzipiert und
mit ganz vielen didaktischen Methoden, Tools und Medien <aufgepeppt>.
Nun lauft das Seminar schon ein paar Wochen. Ich bin mit meiner methodi-
schen Gestaltung sehr zufrieden - es ist ein wahres <Methodenfeuerwerk>,
keine Sitzung gleicht der anderen. Eine Kollegin aus der Abteilung Hoch-
schuldidaktik hat nun in der Mitte des Semesters auf meinen Wunsch hin
eine Zwischenevaluation mit einem dialogischen Verfahren, einem <Teaching
Analysis Poll> (TAP), durchgefiihrt. Die Ergebnisbesprechung hat mich sehr
irritiert, denn die Studierenden sind nicht so zufrieden mit der methodischen
Gestaltung, wie ich es erwartet habe. Sie sind verwirrt, vermissen einen roten
Faden und wiinschen sich mehr Struktur. Nach dem Gespréach war ich sehr
niedergeschlagen und enttduscht, da ich dachte, dass ich das in der Weiter-
bildung Gelernte nun perfekt umsetze.

Warum funktionieren die Methoden und Tools in meiner Lehrveranstaltung
nicht so gut wie in der Weiterbildung? Warum sind die Studierenden nicht
zufrieden? Wie kann ich herausfinden, welche Methoden fiir welchen Inhalt
beziehungsweise welche Ziele geeignet sind?»

Dieses Kapitel behandelt die methodische Inszenierung von Lehrveranstal-
tungen aus einer praxisorientierten Perspektive. Im Fokus steht der lernforder-
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liche Einsatz von Methoden als zentraler Bestandteil guter Hochschullehre.
Aufbauend auf dem Prinzip des Constructive Alignment beziehungsweise
Integrated Course Design zeigen wir, wie die Wahl geeigneter Methoden von
grundlegenden Planungsentscheidungen abhéngt: kompetenzorientierte
Lernziele, Zusammensetzung der Studierendengruppe, Sozialform, Zeitstruk-
tur und Veranstaltungsformat (Pridsenz, online, blended, hybrid). Methoden
beeinflussen nicht nur die Interaktion, sondern auch den Medieneinsatz und
die Gestaltung von Materialien. Wir erldutern, warum, wann und wie Metho-
den sinnvoll sind, wie sie an unterschiedliche Lehr-Lern-Settings angepasst
und zielfithrend umgesetzt werden kénnen. Statt einer Sammlung bieten wir
Hinweise fiir einen reflektierten, flexiblen und sicheren Methodeneinsatz, der
Zielgerichtetheit, Sinnhaftigkeit und Mut zur Improvisation vereint. Abschlie-
3end geben wir Empfehlungen fiir den Aufbau einer individuellen Methoden-
strategie und verweisen auf weiterfithrende Ressourcen.

In diesem Kapitel fokussieren wir auf die Methodenfrage bei der Gestaltung
von Lehrveranstaltungen. Wir gehen dieser Frage aus einer pragmatisch-
handwerklichen, also umsetzungsorientierten Perspektive nach. Der lern-
forderliche beziehungsweise lernen-ermoglichende Einsatz von Methoden
ist ein wichtiger Bestandteil guter Hochschullehre. Wie bereits in Kapitel 6.3
dargestellt, ist ein Baustein der Lehrveranstaltungsplanung nach dem Prinzip
des Constructive Alignment beziehungsweise Integrated Course Design die
Planung der Aktivitdten, mit denen die Studierenden die Lernziele erreichen
kénnen. Insbesondere hier wird die methodische Gestaltung einer Lehrver-
anstaltung relevant, die dann auch den Medieneinsatz sowie die Gestaltung
von Lernumgebungen und -materialien betrifft (siehe Kapitel 8). Auch bei
der Planungskomponente Feedback und Beurteilungsformate (Assessment)
spielt die methodische Umsetzung eine wichtige Rolle - zum Beispiel hin-
sichtlich Feedback- beziehungsweise Evaluationsmethoden (siehe Kapitel 5)
oder Formen von Leistungsnachweisen (siehe Kapitel 9). So konnen manche
Methoden auch als Leistungsnachweise eingesetzt werden beziehungsweise
angestrebte Leistungsnachweise sollten mit passenden Lernaktivititen vor-
bereitet werden. Hier konzentrieren wir uns auf den Methodeneinsatz unab-
héngig von Bewertungs-, Feedback- oder Evaluationssituationen mit dem



Ziel, den Studierenden Lernen zu erméglichen und in unseren Lehrveran-
staltungen eine grofitmogliche Wirksamkeit zu erzeugen (Kapitel 7.2). Ent-
sprechend ist die methodische Inszenierung zentral fiir die Gestaltung von
Lehr-Lern-Prozessen im Ziircher Rahmenmodell fiir wirksame Hochschul-
lehre (siehe Kapitel 1.2 und Abbildung Buchklappe).

Erst wenn die zentralen Aspekte der Lehrveranstaltung und ihrer Planung
gekldrt sind, entscheiden wir, welche Methoden wir wie und zu welchem
Zweck einsetzen. Dazu gehort, die folgenden Punkte zu kldren (siehe Kapi-
tel 6.3):

kompetenzorientierte Lernziele

Zusammensetzung der Studierendengruppe: zum Beispiel Fach, Vorwis-
sen

Sozialform: zum Beispiel Gruppengrofie

Zeitraum und Rhythmus: wochentlich, als Block etc.
Veranstaltungsformat: vor allem physische Prisenz oder live-online,
blended oder hybrid, synchron oder asynchron

Nicht zuletzt miissen wir bereits grundlegende Entscheidungen hinsicht-
lich der zu behandelnden Inhalte und der damit verbundenen didaktischen
Reduktion getroffen haben. Auch Uberlegungen zur Strukturierung der
gesamten Lehrveranstaltung (siehe Kapitel 6.5) sowie einzelner Lehrveran-
staltungsphasen sollten wir angestellt haben (siehe Kapitel 6.6), bevor der
Einsatz konkreter Methoden (sowie Medien und Materialien) geplant werden
kann (Kapitel 7.3).

Wir zeigen, welche Arten von Methoden es gibt und wie sie strukturiert
werden konnen (Kapitel 7.4). Es geht uns jedoch vor allem darum, warum,
wann und wie der Einsatz von Methoden sinnvoll ist und wie es gelingen kann,
geeignete Methoden und Tools auszuw#hlen (Kapitel 7.5), diese an das frag-
liche Lehr-Lern-Setting anzupassen (Kapitel 7.6) und sie zielfiihrend ein- und
umzusetzen (Kapitel 7.7). Wir bewegen uns daher eher auf der Metaebene
und bieten Hinweise fiir einen gelingenden Methodeneinsatz (Kapitel 7.8).
Wir liefern keine Methodensammlung, verweisen jedoch in Kapitel 7.9 auf
einige wichtige Methodensammlungen, die gut im Hochschulkontext einge-
setzt werden konnen.

In der Gesamtschau ergibt sich die Fachlandkarte in Abbildung 7.1 als
Ubersicht fiir unser Kapitel. Eine Fachlandkarte (Ritter-Mamczek 2016, 61-62,
81-90; Ritter-Mamczek und Lederer 2024, 83-84; vgl. auch Lehner 2020,
160-161) ist ein «Systembild» zum Thema; sie ist eine Visualisierung, die sich
auf ein bestimmtes Fachgebiet oder Thema - hier auf das Thema unseres
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Kapitels - konzentriert. Sie verdeutlicht die zentralen Themenschwerpunkte
und deren inhaltliche Verzahnung. In der Lehre dient die Fachlandkarte der
Vermittlung komplexer Sachverhalte - und dies in einer sehr anschaulichen
und verstindlichen Art und Weise (Ritter-Mamczek 2016, 81-90).

Ein vergleichbares Instrument ist der Advance Organizer (Wahl 2013;
Wiiest und Zellweger 2018, 65-68; vgl. auch Abteilung Lehrentwicklung der
Universitét Ziirich o.].), wie wir ihn zum Beispiel in unserem Rahmenmodell
verwenden, um die fiir unseren hochschuldidaktischen Ansatz relevanten
Themenbereiche und Zusammenhinge darzustellen (siehe Abbildung Buch-
klappe).

Letztendlich bleibt es uns tiberlassen, wie wir einen Sachverhalt visuali-
sieren. Entscheidend ist, dass visualisiert wird und dabei wichtige Visualisie-
rungsregeln eingehalten werden. Dies hilft sowohl der eigenen thematischen
Vorbereitung als auch den Studierenden - sofern es gelingt, einen Sachverhalt
anschaulich und verstdndlich darzustellen. Dariiber hinaus konnte es auch
eine Aufgabe fiir die Studierenden sein, Themen fiir Prasentationen und als
Hilfe beim Lernen entsprechend visuell darzustellen.

Ubersicht iiber das Thema «Methodische Gestaltung» in Form einer
Fachlandkarte, LV = Lehrveranstaltung (eigene Darstellung)



«Ich bin froh, dass ich zu einer Zeit die Schule und Universitidt besuchen
konnte, in der noch klassische Lehre stattgefunden hat, man Wissen vermittelt
bekommen hat und die Aufgabe hatte, sich dieses einzuprédgen.» So die Riick-
meldung in einer hochschuldidaktischen Weiterbildung. Auch in Gespriachen
mit Lehrenden taucht immer wieder die Frage auf, warum tiberhaupt Metho-
den eingesetzt werden sollen, wenn es doch um die Inhalte geht. Manche Leh-
rende mochten sich nicht so sehr um die Form kiimmern.

Diese Gedanken sind sehr verstandlich, kommen doch die meisten Lehren-
den aus einem Fachgebiet jenseits der Padagogik beziehungsweise Didaktik.
An dieser Stelle sei bereits erwdhnt, dass der Lehrvortrag zur Wissensvermitt-
lung (vgl. auch die sog. direkte Instruktion, Brand 2025), oder die Diskussion
mit den Studierenden ebenso Methoden sind wie die Exkursion oder das Pra-
xistraining. Das heif3t, Lehre ohne Methoden gibt es nicht. Die Frage ist nur, ob
die eingesetzten Methoden zielfiihrend und wirksam, also lernférderlich sind.

Bevor wir hier tiefer einsteigen, mochten wir zunéchst noch einige grund-
legende Begriffe kldaren, um das Konzept der Methoden genauer einzuordnen:

Péidagogik bzw. Erziehungswissenschaft ist die wissenschaftliche Diszip-
lin, die sich mit der Erziehung und Bildung des Menschen beschiftigt.
Die heutige Bevorzugung der Begriffe Erziehungswissenschaft und Bil-
dungswissenschaften spiegelt den historischen Wandel von einer geis-
teswissenschaftlichen Ausrichtung zu einer gréfieren Einbeziehung
empirischer Verfahren wider (Gudjons und Traub 2025, 21-31).
Didaktik beschiftigt sich mit der Theorie des Unterrichts, im weiteren
Sinne mit der Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens (siehe auch
Kapitel 2). Sie ist eine Disziplin der Pddagogik und wird von einigen als
ihr Herzstiick bezeichnet. Sie handelt vom «Was» des Unterrichtens
beziehungsweise davon, «wer, was, von wem, wann, mit wem, wo, wie,
womit und wozu lernen» kann (Meyer und Jank 2002, 16; Ritter-Mamc-
zek 2016, 21).

Methodikist ein Handlungsfeld der Didaktik, das sich mit dem konkreten
Vorgehen beim Lehren befasst. Sie handelt demnach vom «Wie» des
Unterrichtens, das heif$t von den Lehr- und Sozialformen, mit denen
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bestimmte Lernziele in einer Lehrveranstaltung erreicht werden kénnen
(Ritter-Mamczek 2016, 27).18

Methoden schliefilich sind die konkreten Aktivitdten, die in einer Lehr-
Lern-Situation eingesetzt werden, also das, was Studierende und Leh-
rende im Rahmen einer Lehrveranstaltung tatsdchlich tun.

Fiir die methodische Gestaltung ist auch der Medieneinsatz relevant.
«Medien [...] sind Kommunikationsmittel, die zur Unterstiitzung und
Optimierung von Lehr- und Lernprozessen eingesetzt werden.» (Schaub
und Zenke 2007, 242). Der Begriff «Medium» geht auf lateinisch medium
zuriick und bedeutet Vermittler. Entsprechend werden alle Tools und
Materialien, mit denen in Lehr-Lern-Situationen gearbeitet wird, als
Lehr-Lern-Medien bezeichnet (Ritter-Mamczek 2016, 26-27).

In unserem Fallbeispiel zu Beginn des Kapitels nutzt die Lehrende eine Viel-
zahl von Methoden. Es hat allerdings den Anschein, dass die Methoden um
der Methode willen eingesetzt werden und nicht, um stringent ein Lernziel zu
verfolgen beziehungsweise die Studierenden zu aktivieren und zum Lernen
einzuladen. Aus Design und Architektur kennen wir den Satz «Form follows
function» (Sullivan 1896; vgl. Craven 2019). In diesem Sinne dient die Methode
dem Inhalt, und ohne Methode ist Inhalt schwer verdaulich. Die methodi-
sche Gestaltung ist daher der strukturellen und inhaltlichen Planung einer
Lehrveranstaltung nachgelagert und niemals Selbstzweck. Methoden dienen
den Lehrenden und Lernenden. Es geht darum, was Lehrende und Studie-
rende einzeln oder gemeinsam im Rahmen einer Lehrveranstaltung tun, um
die Lernziele zu erreichen. Methoden sollen also das Lernen der Studieren-
den - und das Tun der Lehrenden - ermdoglichen.

Stellen wir uns eine vielleicht ideale Lehr-Lern-Situation vor: Wenige Stu-
dierende treffen sich mit einer/einem Lehrenden. Sie haben alle Zeit der
Welt, Zugang zu nahezu sdmtlichen relevanten Informationen, eine perfekte
rdumliche und technische Ausstattung und sind alle auf der gleichen Wellen-
lange (hinsichtlich des Vorwissens, des kulturellen und personlichen Hinter-
grunds etc.). Vielleicht denken wir, hier braucht es gar keine Methoden, doch
auch das Lesen, Zuhoren, Fragen stellen, Recherchieren, Ausprobieren sind
Methoden. Schon bei einer etwas gréfieren Gruppe von Studierenden kén-

18 Friiher wurde Didaktik hauptsdchlich auf die Auseinandersetzung mit Ziel- und Inhaltsfragen
bezogen. Neuere Ansitze zidhlen zur Didaktik neben den Ziel- und Inhaltsfragen auch die Metho-
den- und Medienfragen. Methodik wird dann eher als Teildisziplin der Didaktik verstanden und
Abgrenzungsdiskussionen zwischen Methodik und Didaktik werden obsolet (Riedl 2010, 12).



nen Methoden der Zeitersparnis dienen. Manches erfolgt vielleicht in Grup-
pen, weil der / die Lehrende nicht mit allen Teilnehmenden stdndig in Kontakt
sein kann. Durch Schriftlichkeit und (elektronische) Medien wird Synchroni-
tdt moglich, da die Studierenden parallel arbeiten und kommunizieren kén-
nen (z. B.im Online-Chat, auf einem digitalen Board). Zusétzlich erméglichen
schriftliche Methoden eine gewisse Anonymitét; dies kann auch stillere Stu-
dierende dazu animieren, ihr Wissen oder ihre Meinung kundzutun. Denn
viele Methoden konnen unterschiedlich ausgefiihrt werden. Zum Beispiel
kann ein Brainstorming miindlich im Plenum erfolgen, es kann aber auch
schriftlich durchgefiihrt werden (Brainwriting), es kann allein oder in unter-
schiedlichen Gruppenkonstellationen beziehungsweise in entsprechenden
Mischformen erfolgen.® Hier zeigt sich bereits, dass selbst mit der Auswahl
der Methode Brainstorming noch genauer iiberlegt werden muss, wie es ganz
konkret durchgefiihrt werden soll, wie der Ablauf und der zeitliche Rahmen
ist, welche Medien eingesetzt werden, wie die Ergebnisse festgehalten werden
usw. - dies alles in Abhéngigkeit von relevanten situativen Bedingungen und
den Zielen, die erreicht werden sollen.

Methoden sind «Dienstleister». Eine Methode beschreibt die Art und
Weise der Durchfiihrung des Lehr-Lern-Prozesses, also den Weg, auf dem ein
angestrebtes Ziel erreicht werden soll (vgl. Riedl 2010, 149, der sich auf die ety-
mologische Herkunft des Wortes aus dem Griechischen bezieht: methodos =
Weg). Methoden sind kein Selbstzweck, sondern dienen der Sache, dem Fach,
dem Thema, den Zielen etc.

Wir benétigen als Lehrende an Hochschulen ein Methodenrepertoire, das
wir flexibel einsetzen konnen. Wie schon in Kapitel 6.7 ausgefiihrt, erfordert
gut geplante Hochschullehre immer auch ein Stiick Flexibilitit und die Fahig-
keit zur Improvisation (vgl. Thomann und Honegger 2021). Dies gilt auch fiir
den Methodeneinsatz.

19 Fiir einen Vergleich des miindlichen Brainstormings mit Brainwriting vgl. MindManager Blog
(2023) sowie Boardmix (0.].).
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«Fiir Didaktik habe ich keine Zeit, ich habe so viel Stoff zu vermitteln.» Oder:
«Du kannst bei deinem Thema Methoden einbauen, bei meinem Thema ist
keine Zeit dafiir.» So oder so dhnlich horen wir es oft von Kolleg:innen - doch
halt: Geht es wirklich um das Vermitteln und das Ziel, dass wir als Lehrende
alles gesagt haben? Nein, wir wollen Lernen ermdglichen, denn nur das hilft
auf dem Weg zur Kompetenzentwicklung. Und das braucht Zeit, Zeit, um
selbst Dinge zu tun und auszuprobieren, um selbst zu reden und zu reflek-
tieren ...

Wie kann es gelingen, weniger zu lehren und mehr Lernen zu ermogli-
chen, wo doch die meisten von uns von der «Vollstindigkeitsfalle» (Lehner
2020, 33-54; vgl. Lehner 2024) getrieben sind? Die Vollstandigkeitsfalle ist ein
didaktisches Phanomen. Viele Lehrende haben den Wunsch, méglichst viel
Stoff und Wissen zu vermitteln, und dabei weniger auf die zu entwickelnden
Kompetenzen zu fokussieren. Die Stoffmenge wird dabei haufig als unschlag-
bares Argument gegen Methodeneinsatz und Methodenvielfalt in die Diskus-
sion eingebracht (Ritter-Mamczek 2016, 29). Wir lassen uns dann primér von
der Komplexitédt und Fiille des Themas und weniger von der Gestaltung der
Lernprozesse leiten. Diese Stofffiille {iberfordert nicht nur Studierende, son-
dern ldsst hdufig keinen Raum fiir die Stoffverarbeitung und fiir das Lernen.
Der schmale Grat zwischen «Reduktion auf Vollstdndigkeit» (Lehner 2020,
42-45; vgl. Lehner 2025) und Raum fiir Lernen und Stoffverarbeitung ist die
Herausforderung in der Vorbereitung der Lehrveranstaltung: «Die Stoffre-
duktionstechniken sind fiir jeden Lehrenden die Basis seines didaktischen
Handelns und sollten prinzipiell bei der Planung und Vorbereitung des Unter-
richts als die zentrale Arbeit angesehen werden» (Ritter-Mamczek 2016, 30). Es
besteht ein gewisses Dilemma, da nur bei ausreichender Reduktion der Stoff-
menge Didaktik und damit methodische Gestaltung méglich wird.

Die gezielte Stoffauswahl hilft, die Lerninhalte zu reduzieren, zu biindeln
und zu fokussieren und trotzdem zusammen mit den Studierenden die Lern-
ziele erfolgreich zu erreichen. Denn auch hier gilt: «Less is more» («Weniger
ist mehr») - ein von Mies van der Rohe geprigtes Leitmotiv des architektoni-
schen Minimalismus (vgl. Neumeyer 2016), das auf das Gedicht Andrea del
Sarto von Robert Browning (1855) zuriickgeht. - Oder frei nach Miss Piggy:
«Issnie mehr, als du tragen kannst.» Das gilt fiirs Leben, wie auch fiir die Lehre.



Wie kann das gehen? Die fiinf Schritte der Stoffreduktion (siehe Abbildung
7.2; Ritter-Mamczek 2016, 41-48; vgl. Wiiest und Zellweger 2018) weisen den
Weg im professionellen Umgang mit der Problematik «Stofffiille - Zeitknapp-
heit» und ermoglichen exemplarisches Lernen. Erst wenn wir diese fiinf
Schritte in der Vorbereitung erfolgreich gegangen sind, stellt sich die zielfiih-

rende Methodenfrage.
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Fiinf Schritte der Stoffreduktion (eigene Darstellung)

Im Einzelnen heif3t das (siehe auch Kapitel 6.3):
1. Grundlagen schaffen

Wer sind unsere Studierenden? Welche individuellen Voraussetzungen

haben sie?

Was ist inhaltlich das definierte Ziel? Was wollen wir als Lehrende:r

erreichen?

frolo-

Hypen

rol,
Scfuadion

Welche (curricularen) Vorgaben gibt es? (Zeitrahmen / Raum usw.)

2. Orientieren und Zusammenhinge herstellen

Was heif$t «Thema x» fiir uns/fiir andere? (Begriffsklarung/ Abgren-

zung)

Welche sind die beteiligten Disziplinen? (Grobe Gliederung des Themas)
Was gehort nicht zum Thema, bildet aber den Rahmen? («Ausdiin-

nung»)
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3. Fachlandkarte oder Advance Organizer entwickeln
Im Brainstorming alles sammeln, was uns zum Thema einféllt.
Was davon sind unsere Ankerbegriffe? Was sind eher «Unter-
punkte / Inseln»?
Wie stehen die Ankerbegriffe in Beziehungen zueinander? Steht etwas
im Zentrum? Gibt es eine «Hauptachse»? Ist etwas auf einer Ebene?
Die Zusammenhinge der Ankerbegriffe in einer Fachlandkarte / einem
Advance Organizer visualisieren: Es gibt nicht «die eine» Visualisie-
rung! Symbole, Bilder, Diagramme oder Grafiken nutzen.

4. Inseln bilden und ins Detail gehen
Was sind die Unterpunkte zu unseren Ankerbegriffen?
Die Unterpunkte den Ankerbegriffen zuordnen, das sind unsere Inseln
(die Feingliederung des Themas).

5. Einen Prototyp konstruieren
Einen Fall erstellen oder ein Beispiel so auswihlen, dass alle Ankerbe-
griffe und Inseln darin abgebildet werden.
Jeder Prototyp sollte so stark reduziert und einpridgsam wie moglich
sein (Film, Fall, Erlebnis usw.).

Ein didaktischer Prototyp ist ein bewusst ausgewahlter oder konstruierter Fall,
eine Situation oder auch ein exemplarischer Text, Film oder Ahnliches, der die
zentralen Begriffe, Konzepte und Inhalte einer Lehrveranstaltung in einer ein-
zigen anschaulichen Situation biindelt. Er dient als durchgéngiger Referenz-
punkt, an dem Theorie, Analyse und Transfer systematisch entwickelt werden
kénnen.

Im Unterschied zu einzelnen Beispielen, die jeweils nur Teilaspekte illust-
rieren, bildet ein Prototyp die Gesamtlogik des behandelten Themas auf einer
konkreten Ebene ab. Dadurch reduziert er die Zahl der Beispiele iiber das
Semester hinweg und schafft gleichzeitig eine hohe inhaltliche Dichte und
Klarheit. Studierende begegnen nicht jede Woche neuen Beispielen, sondern
arbeiten vertieft an einem Szenario, in dem alle fachlichen Elemente wieder-
kehrend auftauchen und sich miteinander verbinden.

Prototypenbildung schafft somit einerseits Stoffreduktion, da sich wesent-
liche Lehrinhalte an einem einzigen Fall verdichten. Andererseits erh6ht sie
den Praxisbezug, weil die Studierenden kontinuierlich mit einer realitéts-
nahen Situation arbeiten, die geniigend Komplexitdt besitzt, um vielféltige
fachliche Perspektiven aufzunehmen. Gleichzeitig bleibt der Prototyp fle-
xibel: Lehrende konnen je nach Lernziel oder Vorwissen entscheiden, wel-
che Aspekte sie vertiefen und welche methodischen Zuginge sinnvoll sind.



Ob Analyseaufgabe, Gruppenprojekt, Diskussion oder Transferauftrag - alles
lasst sich an diesem Szenario anschliefSen.

Grundsitzlich gibt es dafiir zwei Varianten: Entweder beschéftigen sich
alle gemeinsam mit einem Prototyp oder Studierende in Einzel- oder Grup-
penarbeiten parallel mit verschiedenen Prototypen.

Nehmen wir nun unser Fallbeispiel zu Beginn des Kapitels. Nachdem die
Dozierende die Ziele fiir die Lehrveranstaltung konkretisiert und dazu pas-
send die zentralen Inhalte und Themen festgelegt hat, konnte ein Prototyp fiir
eine Praxissituation in Linguistik der folgende sein: In einer Digitalagentur
gibt es eine Mitarbeitende, die Linguistik studiert hat und ihre Kenntnisse in
der Berufspraxis einsetzen mdchte. Je nach Ziel und Inhalt der Veranstaltung
greift sie auf Fachwissen der Phonetik, Morphologie, Syntax, Semantik usw.
zuriick. In jedem Veranstaltungstermin des Semesters oder zum Abschluss
eines Themenblocks gibt es fiir Studierende eine Transferaufgabe, die genau
diesen Praxisbezug herstellt.

Ein anderer Prototyp kénnte ein Studierender sein, der sich aufmacht, in
der Schule Schiiler:innen, deren Muttersprache nicht die Unterrichtssprache
ist, zu begleiten und sprachliche Briicken zu Fachthemen zu bauen.

Eine dritte Variante ist, dass die Studierenden parallel an ihren individuel-
len oder gruppenspezifischen Prototypen beziehungsweise Praxissituationen
arbeiten und dhnlich wie beim projektbasierten Lernen (siehe Kapitel 6.5)
einen echten Mehrwert fiir ihr Lernen und ihre spéteren beruflichen Pers-
pektiven erfahren.

Im Idealfall schaffen wir es so, nicht Beispiel um Beispiel zu zeigen und
damit unsere Erfahrung zu rechtfertigen, sondern sie auf einen bis maximal
drei Prototypen in einer Lehrveranstaltung im Sinne echten exemplarischen
Lernens zu reduzieren. Dadurch laden wir unsere Studierenden ein, sich auf
die Inhalte und auf deren systematischen Zusammenhang zu konzentrieren.

Stoffreduktionstechniken sind eine Art Zooming-Technik: von der Tota-
len (Fachlandkarte), iiber das Zooming (Inselbildung und Details) zum Makro
(Prototypen) (Ritter-Mamczek 2016, 41-48). Wenn wir den Prototypen entwi-
ckelt haben, sind wir didaktisch frei und kénnen - entsprechend den Zielen
und dem Vorwissen beziehungsweise den Erfahrungen der Studierenden -
entscheiden, wie wir methodisch vorgehen. Um dies im néchsten Schritt zu
tun, benétigt es einen Uberblick {iber verschiedene Arten von Methoden.
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Wenn wir nun in der Folge unsere Veranstaltungen methodisch vorbereiten
und planen wollen, braucht es zunédchst eine passende beziehungsweise hilf-
reiche Strukturierung der Methoden. Denn Methoden lassen sich auf ganz
unterschiedliche Art und Weise differenziert darstellen. Drei Varianten haben
sich durchgesetzt und kénnen fiir die Planung und Durchfiihrung von Lehr-
veranstaltungen hilfreich sein:

Variante 1: Blick auf die Aktivitdten der Lernenden und Lehrenden

Variante 2: Blick auf die Lehrveranstaltungsphasen

Variante 3: Blick auf den Differenzierungsgrad der Studierenden

Hier wird auf die Frage fokussiert, wer im Zentrum des Tuns steht. Dabei sind
drei Perspektiven zentral:

studierendenzentrierte Lehr- und Sozialformen

dozierendenzentrierte Lehr- und Sozialformen

Mischformen

Durch diese Perspektiven kann der Blick auf das Erméglichen von Lernen
gestdarkt und optimiert werden. Schon durch den Wechsel des Aktivitéts-
niveaus (z.B. vom Zuhéren zum Reden) kann das Lernangebot gesteigert
werden.

Hier wird auf die Lehrveranstaltungsphasen fokussiert. Folgende Hauptpha-
sen sollten bei jedem Lehrangebot beriicksichtigt werden:

Lehr- und Sozialformen fiir den Ein- und Ausstieg

Lehr- und Sozialformen fiir die inhaltliche ErschliefSung

Lehr- und Sozialformen fiir die Ergebnissicherung und die Lernkontrolle

In Kapitel 7.7 stellen wir ein ausfiihrliches Phasenmodell vor, das sich eins zu
eins auf jede Lehrveranstaltung {ibertragen ldsst (siehe auch Kapitel 6.6).
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Hier wird auf die Binnendifferenzierung und den Umgang mit Vielfalt in Lehr-
veranstaltungen fokussiert. Folgende drei Perspektiven haben sich in der Pra-
xis bewdhrt:
Lehr- und Sozialformen fiir die undifferenzierte Grof3gruppe
Lehr- und Sozialformen zur inneren Differenzierung des Unterrichts
Lehr- und Sozialformen, die Perspektive 1 und 2 in sich vereinen, die
Mischtypen

Im Einzelnen heifst das (vgl. D6éring und Ritter-Mamczek 2001):

Lehr- und Sozialformen fiir die undifferenzierte Grof3gruppe
Lehrvortag
Lehrgesprich (z. B. fragend-entwickelnd oder darstellend-entwickelnd)
Demonstration / Prasentation (z. B. mit Film)
Gesprachs- und Diskussionsformen (z. B. strukturierte Diskussion)

Lehr- und Sozialformen zur inneren Differenzierung des Unterrichts
Einzelarbeit
Partnerarbeit
Gruppenarbeit (z.B. arbeitsteilig oder arbeitsgleich / aufgaben- oder
problembezogen)

Mischtypen
Diskussion / Debatte
Rollenspiel
Entscheidungs- oder Planspiel
Simulation / Ubung
Projektunterricht

Wie unser Fallbeispiel zeigt, kann ein Grund fiir die Wahl einer Methode eine
Weiterbildung oder die Freude an didaktischen Fragestellungen sein. Doch
eine solche Wahl wire subjektiv und zu kurz gegriffen.

Das «Zitrus-Modell» fithrt die Methodenauswahl auf sechs zentrale Frage-
stellungen zuriick (siehe Abbildung 7.3).
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«Zitrus-Modell» fiir die Methodenauswahl (eigene Darstellung nach Rit-
ter-Mamczek 2016, 96 und Ritter-Mamczek und Lederer 2024, 26)

Viele Punkte des Zitrus-Modells wurden bereits in Kapitel 6 behandelt, da sie
fiir die Lehrplanung von zentraler Bedeutung sind. Sie miissen aber auch bei
der methodischen Gestaltung wieder in den Blick genommen werden. Beson-
ders hervorzuheben ist: Bereits ein einziges verneintes Kriterium sollte Anlass
geben, die Methode zu verwerfen und nach einer passenderen Alternative zu
suchen.

Z - Ziel / Kompetenzorientierung: Das Z steht fiir das Ziel, das mit der
Methode erreicht werden soll. Fiir welche Kompetenzen soll ein Lehrange-
bot gemacht werden beziehungsweise welche Kompetenzen sollen moglichst
gestarkt werden?

I - Ich: Das I steht fiir den konstruktiven Blick auf unsere Perspektive als
Lehrende, die eigenen Vorlieben und Erfahrungen. Was traue ich mir (nicht)
zu? Ist das Thema neu, dann sollte ich moglichst auf «bewédhrte» Methoden
zurlickgreifen. Bin ich inhaltlich sicher, ist ein «Methodenexperiment» pas-
sender.

T -Teilnehmende / Studierende: Das T steht fiir den Blick aufunsere Ziel-
gruppe und ihre Erfahrungen, ihr Vorwissen, die Lerngewohnheiten und fiir



die methodischen Erwartungen der Gruppe. Auch die GruppengroéfSe und der
Stand im Studium kénnen bei der Auswahl der Methoden entscheidend sein.

R - Rahmen/Raum: Das R steht dafiir, in welchem Rahmen und Raum
meine Lehrveranstaltung stattfindet. Ist es eine Bachelor- oder Masterveran-
staltung? Ist es ein Pflicht- oder ein Wahlangebot? Ist es eine interdisziplindre
Veranstaltung oder ein Einfithrungskurs? Wie ist der Raum und wie steht es
um die Sitzordnung? Findet sie online oder hybrid statt? Welche Vorausset-
zungen hat die Methode? Wie kann ihre Umsetzung gelingen und wie kann
die Methode im (virtuellen) Raum ihre ganze Wirkung entfalten?

U - Uhr/Uhrzeit und Dauer: Das U steht dafiir, zu welcher Tageszeit
und an welchem Wochentag die Lehrveranstaltung stattfindet. Am Montag-
morgen ist die Gruppe in einer anderen Verfassung als Mittwochmittag oder
Freitagnachmittag. Und wielange dauert die gewidhlte Methode? Ist das inves-
tierte Zeitbudget passend fiir das angestrebte Lernergebnis, das Thema, die
Lernaktivitat?

S - Struktur / Stoffreduktion: Das S steht dafiir, in welcher Struktur und
Fachlichkeit sich das Thema und die Methode bewegen. Dient die Methode
dem Thema und der inhaltlichen Tiefe? Tragt sie zur Stoffreduktion bei? Wie
komme ich mit der Gruppe damit weiter?

Nahezu die gleichen Fragen stellen sich im Ubrigen auch bei der Medien-
auswahl (siehe Kapitel 8). Sehr wichtig hierbei ist: Das Medium dient der
Methode, die Methode dient dem Fach. Selbst wenn wir eine wunderschone
PowerPoint-Prasentation, eine gut lesbare Versffentlichung oder ein grof3arti-
ges Lehrvideo vorliegen haben, sollten wir erst - entsprechend den angestreb-
ten Zielen und unter Beriicksichtigung zentraler Kontextbedingungen - die
Inhalte auswéhlen und reduzieren, den Prototypen bilden, die passenden
Methoden finden und dann das entsprechende Medium auswéhlen bezie-
hungsweise aufbereiten.

Die Frage nach dem Format einer Lehrveranstaltung stellen wir hiufig zu
frith in den Vorbereitungen. Idealerweise richtet sie sich nach den kompe-
tenzorientierten Zielen. Allerdings gibt es hierzu auch héiufig institutionelle
Vorgaben, die wir als wichtige Kontextfaktoren sowohl bei der Planung einer
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Lehrveranstaltung (siehe Kapitel 6.3) als auch bei der methodischen Gestal-
tung beriicksichtigen miissen (siehe auch Kapitel 11).

Wir unterscheiden heute iiblicherweise die folgenden vier groflen For-
mate, denen sich Methoden zuordnen lassen (vgl. Neiske und Spannagel
2025; siehe auch Kapitel 8.3):

Prasenz-Formate
Live-Online-/Remote-Formate
Blended-Formate
Hybrid-Formate

Im Einzelnen heifst das:

Prisenz-Formate sind Formate, in denen wir uns mit unseren Studie-
renden physisch synchron «in einem realen Raum» begegnen. Sie konnen
in wochentlichen Intervallen oder Blockveranstaltungen stattfinden. «Klas-
sisch» finden diese Lehrveranstaltungen an der Hochschule statt, doch auch
hier konnen wir einen Wechsel einbauen, indem wir Exkursionen oder Besu-
che an externen Orten einplanen.

Live-Online-/Remote-Formate sind Formate, in denen wir uns mit unse-
ren Studierenden online synchron «in einem virtuellen Raum» begegnen. Sie
konnen - wie die physischen Prasenz-Formate - in wochentlichen Intervallen
oder Blockveranstaltungen stattfinden.

Blended-Formate sind Formate, in denen wir uns mit unseren Stu-
dierenden in einem Semester nacheinander sowohl in Prdsenz als auch an
ausgewdhlten Terminen live-online begegnen. Sie sind ein «Mischformat»
aus Prasenz und Live-Online-Formaten. Sie kénnen - wie die Prasenz- und
Online-Formate - in wochentlichen Intervallen oder Blockveranstaltungen
stattfinden. Im Idealfall ergédnzen sich die beiden Formate im Blended-Ange-
bot. Die Fachlichkeit wird eher Live-Online oder auch asynchron im Selbststu-
dium (vgl. Flipped / Inverted Classroom; Neiske und Spannagel 2025, 425-435)
angeboten, wihrend die physische Prasenz fiir die Vertiefung der Methoden-,
der Sozial- und der Personlichkeitskompetenz genutzt wird. Gelegentlich wird
der Begriff «blended» auch fiir Formate genutzt, bei denen digitale Anteile
sowohl synchron als auch asynchron genutzt werden, seien es digitale Metho-
den/Materialien oder Online-Termine in physischen Présenzveranstaltun-
gen - im Rahmen moderner Hochschullehre schon fast eine Normalitét.

Hybrid-Formate sind Formate, in denen wir unseren Studierenden
zugleich synchron virtuell online und in physischer Prasenz «in einem Raum»
begegnen. Sie kdnnen - wie alle anderen Formate - in wéchentlichen Interval-
len oder Blockveranstaltungen stattfinden. Hybride Angebote bieten den Stu-



dierenden eine hohe Flexibilitdt und Zugénglichkeit, da sie selbst auswéhlen,
welche Teilnahmevariante fiir sie - von Termin zu Termin - die passendste ist.
Fiir uns als Lehrende sind hybride Formate eine besondere Herausforderung,
denn wir haben immer zugleich zwei Gruppen, die Online- und die Prasenz-
gruppe vor Ort. Es ist nicht zwingend vorhersehbar, welche Gruppe wie grof§
ist und ob die technischen Bedingungen passen (vgl. auch sog. HyFlex-For-
mate; Neiske und Spannagel 2025, 421 -424). Hybride Lehrangebote benotigen
einen besonderen technischen Support, denn die Vor-Ort-Teilnehmenden
sollten idealerweise auch mit den Online-Teilnehmenden interagieren kén-
nen. Im Veranstaltungsraum sollte ein besonderes 360-Grad-Mikrofon und
eine Bewegungskamera zur Verfiigung stehen. Inzwischen existieren hier-
fiir an vielen Hochschulen gute technische Ausstattungen. Dariiber hinaus
gibt es einige hilfreiche Tipps, wie man auch ohne aufwendiges Equipment
hybride Sitzungen fiir alle Teilnehmenden gewinnbringend gestalten kann
(Hanke und Rachbauer 2022; vgl. auch Hochschuldidaktik Online o.].).

Unabhéngig davon welches Format wir fiir unsere Lehrveranstaltung wéah-
len, bleiben die Phasen der Veranstaltung, also die didaktische Strukturie-
rung, gleich. Nach einem Einstieg, einem sogenannten Warm-up, folgen die
Arbeitsphasen mit der fachlichen Vertiefung und Verarbeitung, darauf folgt
ein Abschluss (siehe auch Abbildung 7.4 sowie Kapitel 6.6). Allerdings sind
die Herausforderungen, zum Beispiel in einem Warm-up, in einer virtuellen
Online-Gruppe anders als in einer physischen Prasenzgruppe oder in einem
hybriden Setting.

«Alles, was einen Anfang hat, hat auch ein Ende, und meistens hat das, was
ein Ende hat, auch eine Fortsetzung» (Peshewa 2004). Genauso steht es um
unsere Lehrveranstaltungen. Das «Orangen-Modell» in Abbildung 7.4 (Ritter-
Mamczek und Lederer 2024, 15-17; siehe auch Kapitel 6.6) will helfen, die Ver-
anstaltungen rund zu machen und immer auch den Anfang und das Ende
sowie das Davor und das Danach mitzudenken. Die Unterteilung einer Lern-
einheit in Phasen vereinfacht fiir uns Lehrende die zielfithrende Planung und
hilft uns zugleich dabei, uns auf das Wesentliche im Lehr-Lern-Prozess zu
fokussieren. Fiir die Studierenden entsteht dadurch ein roter Faden, an dem
sie sich auf ihrem Lernweg orientieren kénnen.
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Phasenmodell («Orange») fiir die didaktische Strukturierung (eigene
Darstellung nach Ritter-Mamczek und Lederer 2024, 12-13, 16)

Das Phasenmodell ldsst sich in verschiedenen Zeitdimensionen denken. Zum
einen spiegelt es die 90 Minuten einer typischen Lektion wider, zum anderen
kann es sich auf ein ganzes Semester beziehen.

Bezogen auf ein Semester dienen die ersten zwei bis drei Termine dem
Einstieg in die Veranstaltung. Ziel ist ein Uberblick iiber den Kurs und iiber das
Thema sowie das gegenseitige Kennenlernen aller Beteiligten. Dann folgen in
der Regel fiinf bis sechs Termine mit Arbeitsphasen, wobei das Ziel die fach-
liche Tiefe und die Durchdringung des Themas sowie seine weitere Verarbei-
tung ist. Die librigen drei bis sechs Sitzungen dienen dem Abschluss mit dem
Ziel der praktischen Anwendung, der Vorbereitung auf Leistungsnachweise,
der Wiederholung und der Reflexion der Veranstaltung.

20 Mit dem Burgzinnen-Diagramm (Fink 2013, 146-153) haben wir in Kapitel 6.5 ein Modell vorge-
stellt, woran sich zeigen ldsst, dass Lehrveranstaltungen auch iiber das Semester hinweg nicht
zwingend diesen klassischen Ablauf mit wichentlichen Sitzungen haben miissen, auch wenn dies
in der Hochschullehre der iibliche Rhythmus ist.



Auch jede einzelne Lektion beinhaltet alle Phasen aus dem Orangen-
Modell. Jeder Termin beginnt mit einem Einstieg, jedoch mit anderen
Methoden und auf einem anderen fachlichen Niveau, und endet nach den
Arbeitsphasen mit einem aktiven Ausstieg. Eine Mdglichkeit, die einzelnen
Phasen in sich stimmig zu machen, sind sogenannte Microtraining Sessions
(MTS) (vgl. 1lli 2018). Dabei handelt es sich um komprimierte Trainings im
Kurzzeitformat mit vielfédltigen Einsatzmoglichkeiten. Sie konnen der Vor-
und Nachbereitung von umfangreicheren Lerneinheiten dienen oder auch
wéhrend eines Kurses zum Dranbleiben animieren. MTS konnen aber auch
eigenstdndige Bausteine fiir lingere Veranstaltungen sein. Hilfreich ist, ein-
zelne Phasen, insbesondere die Arbeitsphasen, durch eine Untergliederung
in Mikrophasen wie Aufmerksamkeit wecken, Sinnfrage stellen, das Thema
frisch anbieten, Inhalte anwenden und den Transfer sichern in sich komplett
und einem roten Faden folgend zu gestalten.

Ein dhnliches Modell fiir die Strukturierung von einzelnen Sitzungen
beziehungsweise Lerneinheiten ist das «Sandwich-Modell» (Wahl 2013; siehe
Abbildung 7.5).
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Das «Sandwich-Modell» zur Strukturierung von Lerneinheiten (vgl.
Wahl 2013; eigene Darstellung nach Meyer 2014 )
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In diesem Modell wird die zentrale Bedeutung der Phasen Einstieg («Deckel»)
und Ausstieg («Boden») und der Wechsel zwischen aktiven Verarbeitungs-
und Informationsaufnahmephasen hervorgehoben. Es wird deutlich, dass
auch mit einer aktiven (Verarbeitungs-)Phase, in der die Studierenden sich
zum Beispiel mit einem Problem beschiftigen oder Fragen zu einem Thema
erarbeiten, begonnen werden kann. Erst in einem néchsten Schritt wer-
den Informationen gegeben oder von den Studierenden gesucht (vgl. das
MOMBI-Modell; Hanke 2018; siehe Kapitel 6.6). Eine besondere Bedeutung
kommt auch den Schnitt- beziehungsweise Gelenkstellen zwischen den ein-
zelnen Phasen zu, welche ebenfalls mit Bedacht gestaltet werden sollten (vgl.
das Burgzinnen-Modell; Fink 2013, 146-153, 296-298; siehe Kapitel 6.5). Das
Sandwich-Modell ist sehr anschaulich und gut geeignet als Methode zum
Erwerb und zur Verarbeitung neuen Wissens, wie Waldherr et al. (2021, 35-36)
erldutern.

Das Denken und Planen in Phasen gibt uns Struktur. Um dies besser zu
verstehen und im Anschluss die passenden Methoden und Techniken aus-
wéhlen zu kénnen, stellen wir im Folgenden die Ziele der einzelnen Lehrver-
anstaltungsphasen im Uberblick vor. Auch hier kénnen wir die Phasen mit
Blick auf die gesamte Lehrveranstaltung oder auf einzelne Sitzungen betrach-
ten. Auflerdem miissen nicht in jeder Phase alle Punkte beriicksichtigt wer-
den, sie kénnen jedoch als Anregung fiir die konkrete Ausgestaltung dienen.

Bei der Einladung steht Folgendes im Mittelpunkt:
BegriifSung und Beginn des Interaktionsprozesses
Information iiber Organisatorisches
Vorfreude und Motivation wecken
Mit den ersten Aspekten des Inhalts vertraut machen
Spielregeln fiir die Zusammenarbeit einfiihren bzw. besprechen

Beim Warm-up steht Folgendes im Mittelpunkt:
Kennenlernen
Gesprichsbereitschaft wecken
In Kontakt mit anderen treten
An Erfahrungen ankniipfen
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Bei der Motivationsphase sind zwei Ziele zu verfolgen, einerseits die Motiva-
tion fiir das Thema und andererseits die Motivation zur aktiven Teilnahme zu
fordern. Dabei steht Folgendes im Mittelpunkt:

Bediirfnisse / Betroffenheit wecken

Vorwissen / Einstellungen kldren

Gemeinsames Festlegen der Lernziele

Freude an der Lehrveranstaltung stirken

Gegebenenfalls Wiederholung

Bei der Arbeitsphase I (Fokus Information, Interaktion) steht Folgendes im
Mittelpunkt:

Wissen anbieten

Probleme aufzeigen

Standpunkte verunsichern

Herausfordern

Alternativen herausarbeiten

Konsequenzen diskutieren

Bei der Pause steht Folgendes im Mittelpunkt:
Entspannung
Aktivierung

Bei der Phase nach der Pause steht Folgendes im Mittelpunkt:
Aktivierung
Energieaufbau
Konzentration

Bei der Arbeitsphase II (Fokus Interaktion) steht Folgendes im Mittelpunkt:
Informationsverarbeitung
Position beziehen
Kontakt zwischen Teilnehmenden steigern
Erfolgserlebnisse vermitteln
Anwenden der neuen Informationen
Storungen beheben
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Bei der Transferphase steht Folgendes im Mittelpunkt:
Ubertragung in den Alltag
Bezug zu anderen Lehrveranstaltungen herstellen
Mogliche Hindernisse im Alltag thematisieren
Hilfestellungen fiirs Weiterarbeiten anbieten

Bei der Wiederholung steht Folgendes im Mittelpunkt:
Erfolgskontrolle
Lernzielkontrolle

Bei der Reflexionsphase steht Folgendes im Mittelpunkt:
Auswertung
Zusammenfassung
Feedback

Es folgt ein Beispiel fiir die konkrete methodische Gestaltung einer Lektion
anhand des Orangen-Modells. Wie Ritter-Mamczek und Lederer (2024, 13-57)
anschaulich zeigen, konnen (fast) alle Methoden in unterschiedlichen Pha-
sen eingesetzt werden, also in der Einstiegsphase, den Arbeitsphasen oder der
Abschlussphase. So kann beispielsweise das Murmeln in der Einstiegsphase
zum Sammeln von Erwartungen und Wiinschen an den Kurs oder als Eisbre-
cher beziehungsweise zum Kennenlernen genutzt werden. In den Arbeitspha-
sen konnen damit offene Fragen gesammelt oder eine Diskussion eingeleitet
werden. In der Abschlussphase konnen zur Transfersicherung im informel-
len Austausch néchste Schritte zusammengetragen werden. Wichtig ist aufSer-
dem, die Methoden nicht nur an die Phasen, sondern auch an die Zeit, das
Setting (z. B. physisch oder online) und die (Ziel-)Gruppe anzupassen.

Einladung, folgende Methoden haben sich bewéhrt:
Visualisierung
Agenda
Fachlandkarte / Advance Organizer

Warm-up (Fokus Kennenlernen), folgende Methoden haben sich bew#hrt:
Lebendige Statistik
Postkarten
Digitale Abfrage
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Motivationsphase, folgende Methoden haben sich bewihrt:
Murmeltechnik
Kopfstandfrage
Lernwege

Arbeitsphase I (Fokus Information, Interaktion), folgende Methoden haben
sich bewdhrt:
Schitzfragen wéahrend des Impulsvortrags
Kurze Wiederholungsprasentation («Pitch») durch die Studierenden
zwischendurch
Einzel-/Partner-/Gruppenarbeit

Pause, folgende Methoden haben sich bewéhrt:
Nach 45 Minuten kurz einbauen (max. 7 Minuten)

Phase nach der Pause, folgende Methoden haben sich bewihrt:
Aktivierungsiibung
Energieaufbau - kérperliche Ubung
Konzentrationsiibung

Arbeitsphase II (Fokus Interaktion), folgende Methoden haben sich bewéhrt:
Praxistraining
Anwendung auf Projektaufgabe
Einzel-/Partner-/Gruppenarbeit

Transferphase, folgende Methoden haben sich bewédhrt:
Erklédre es im Supermarkt
Praxisfall
333-Technik

Wiederholung, folgende Methoden haben sich bewihrt:
A-Z
Scrabble
Priifungsfragen formulieren

Reflexionsphase, folgende Methoden haben sich bewahrt:
5-Finger-Feedback
Ampel-Feedback
Digitale Abfrage
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Abschliefiend mdéchten wir einige Punkte festhalten, die uns beziiglich der
methodischen Gestaltung einer Lehrveranstaltung wichtig sind.

Leider ist es nicht méglich, die entscheidende und beste Methode fiir jede
Lehrveranstaltungsphase, jedes Ziel, jeden Inhalt, jedes Fach etc. zu préasen-
tieren. Es gibt unzdhlige Sammlungen von Methoden, die in Lehr-Lern-Situa-
tionen (an der Hochschule, aber auch in Workshops und Trainings aufierhalb
der Hochschule) eingesetzt werden konnen. Einige dieser Sammlungen, mit
denen wir gerne arbeiten und die wir fiir sehr hilfreich erachten, finden sich
in Kapitel 7.9.

Bei genauerem Hinschauen und mit zunehmender Erfahrung in der Lehre
schilen sich immer wieder einige grundlegende individuelle methodische
Herangehensweisen heraus. Welche das sind, hingt stark von den eigenen
Erfahrungen und Vorlieben als Lehrende ab. Unser Tipp ist daher: Lernen Sie
viele Methoden kennen. Probieren Sie immer mal wieder etwas Neues aus,
aber nur, wenn Sie sich damit wohl fiihlen. Gehen Sie also schrittweise vor.
Haben Sie mit vielen neuen Dingen, seien es Inhalte, technische oder raumli-
che Gegebenheiten, neue oder unbekannte Studierendengruppen etc. zu tun,
greifen Sie eher auf Bewihrtes zuriick. Andern Sie nicht alles auf einmal und
verlieren Sie nicht die Freude am Lehren (Ritter-Mamczek und Lederer 2024,
10; vgl. auch Filene 2005). Erstellen Sie fiir sich eine eigene Best-of-Methoden-
liste. Erstellen Sie auch eine Erste Hilfe-Liste mit Methoden, die Sie gut ken-
nen und praktisch «aus dem Effeff» einsetzen kénnen; das schafft Sicherheit.
Es geht nicht darum, moglichst viele Methoden einzusetzen wie im Fallbei-
spiel, sondern Methoden passend, zielfiihrend und lernwirksam einzuset-
zen. Rituale helfen nicht nur IThnen, sondern auch den Studierenden. Es gibt
Sicherheit, wenn zum Beispiel ein Einstieg immer dasselbe Element beinhal-
tet. Eine Ausnahme bilden didaktische Veranstaltungen mit dem expliziten
Ziel, dass die Teilnehmenden méglichst viele unterschiedliche Methoden (im
Sinne des didaktischen Doppeldeckers) kennenlernen.

Wichtig ist es aufSerdem, mit Methoden flexibel umzugehen. Wie bereits
erwihnt, konnen viele Methoden in verschiedenen Phasen, in unterschied-
lichen Settings und fiir unterschiedliche Ziele sowie in verschiedenen fachli-
chen Kontexten eingesetzt werden. Moglicherweise miissen sie dafiir jedoch
angepasst werden.

Zentrale Aspekte eines sicheren und flexiblen Methodeneinsatzes sind
daher Zielgerichtetheit und Sinnhaftigkeit, aber auch Flexibilitdt und Mut zur
Improvisation gehdren dazu (siehe Abbildung 7.6; vgl. auch Klein 2025).



Flexicurity: Eine gesunde Mischung aus Flexibilitdt und Sicherheit hilft
auch bei der methodischen Gestaltung unserer Lehre (eigene Darstellung)

Der sinnhafte Methodeneinsatz ist mit Vorbereitungsaufwand verbunden
und auch bei einem guten Methodeneinsatz sind nicht immer alle Teilneh-
menden zufrieden. Zusétzlich erhalten wir bei aktivierenden Methoden sehr
direkte Riickmeldungen, wenn wir unsere Studierenden dazu bringen moch-
ten, ins Tun zu kommen. Wir erleben hautnah, wenn etwas sehr gut oder nicht
funktioniert. Tragen wir in der Lehre ausschliefSlich Inhalte vor, wissen wir
h&ufig nicht, was bei unseren Studierenden passiert. Wenn wir alles vollstdn-
dig vorgetragen haben, haben wir vielleicht ein gutes Gefiihl, weil wir alles
gelehrt haben, wissen aber nicht, ob die Studierenden auch etwas gelernt
haben. Vielleicht war der vielseitige Methodeneinsatz bei der Lehrenden aus
dem Fallbeispiel gar nicht so schlecht, aber fiir die Studierenden noch unge-
wohnt und neu?
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Macke, Hanke und Viehmann (2012): Bieten praxisnahe Werkzeuge fiir
professionelle Hochschullehre. Vor allem die umfangreiche Methoden-
sammlung ermoglicht eine direkte Anwendung in der eigenen Lehre.
Ritter-Mamczek und Lederer (2024): Praxisorientierter Methodenband
fiir aktive Seminare und Workshops. Verbindet aktivierende Methoden
mit starker bildnerisch-visueller Gestaltung. Fokus auf Verstdndlichkeit,
Beteiligung und Transfer in Prasenz-, Online- und hybriden Formaten.
Waldherr und Walter (2021): Stellen praxisnahe Methoden und Medien
fiir Prasenz- und Onlinelehre kompakt und anwendungsorientiert vor.
Verbindet didaktische Grundlagen mit konkreten Umsetzungstipps.

Berliner Zentrum fiir Hochschullehre (BZHL). Methoden Box. https://
bzhl-methodenbox.web.app/. Liefert zu typischen Lehrsituationen pas-
sende, praxisnahe Methodenvorschldge. Besonders hilfreich ist der klare
Fokus auf konkrete Anwendungsszenarien und die Integration digitaler
Tools fiir zeitgemafie Lehre.

Universitdt Ziirich. Teaching Tools. https://teachingtools.uzh.ch/. Bietet
kompakte, evidenzbasierte didaktische Tools und stellt Lehrenden
schnell umsetzbare Methoden und Leitfdden - auch unter Beriicksichti-
gung von genKI - zur Verfiigung.

Zentrum fiir Wissenschaftsdidaktik. Lehre Laden der Ruhr-Universitdt
Bochum (RUB). https://lehreladen.ruhr-uni-bochum.de/lehrformate-
methoden/. Bietet wissenschaftlich fundierte, zugleich praxisnahe Mate-
rialien zur Hochschullehre, insbesondere auch ein Methoden-Glossar
sowie Informationen und Praxisbeispiele zu Lehrformaten wie For-
schendes Lernen, selbstgesteuertes Lernen oder Inverted Classroom.

Weitere Methodensammlungen und Materialien zur Hochschullehre
finden sich im Online-Angebot zu diesem Buch:
https://www.hep-verlag.ch/handlungsfelder-der-hochschuldidaktik-1
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Moderne Lernumgebungen: Spagat zwischen vielfaltigen Anspriichen
«Unser junger Kollege Thomas stiirmte in den Pausenraum und lieB sich
schwer auf einen Stuhl fallen. <Unsere Raume sind doch eine Katastrophel>,
platzte es aus ihm heraus. <Wie soll ich da aktivierende Lehre umsetzen? Die
starren Sitzreihen, die veraltete Technik, das passt doch nicht zu modernen
Lehr-Lern-Konzepten.»

<Friiher war alles einfacher>, seufzte Petra vom Fachbereich Geschichte. <Ein
Hérsaal, ein Hellraumprojektor, und die Studierenden haben fleiBig mitge-
schrieben. Heute brauchen wir fiir jede Veranstaltung gleich eine Lernplatt-
form oder hybride Formate. Was mich aber zunehmend frustriert: Selbst
wenn die Studierenden physisch anwesend sind, starren sie auf ihre Bild-
schirme und lassen sich ablenken, statt mitzudiskutieren.»

<Das ist genau die Herausforderung>, entgegnete Markus aus dem Digital-
Learning-Team. <Es geht nicht nur um Technik oder Rdume. Wir miissen Ler-
nen ganzheitlich denken. Die modernste Lernumgebung niitzt nichts, wenn
die Didaktik nicht stimmt und wir es nicht schaffen, echten sozialen Aus-
tausch anzuregen.»

Diese Diskussion lieB mich als frischgebackene Dozentin nicht mehr los. In
meinen eigenen Seminaren versuche ich bewusst, physische und digitale
Umgebungen zu kombinieren, um die Studierenden zum Austausch und zur
aktiven Mitarbeit anzuregen. Doch erreiche ich damit alle? Haben wir an
unserer Hochschule tGiberhaupt die richtigen Lernrdume fiir die Herausforde-
rungen der Zukunft? Bereiten wir unsere Studierenden angemessen auf die
moderne Arbeitswelt vor? Und was bedeutet das konkret flir meine eigene
Lehre? Wie kann ich Lernumgebungen - ob physisch oder digital - so gestal-
ten, dass sie individuelles Lernen, soziale Interaktion und zeitgemaBe Didak-
tik wirkungsvoll miteinander verbinden?»



Dieses Kapitel analysiert physische, digitale und soziale Komponenten
moderner Lernumgebungen an Hochschulen. Neben der Wirkung physischer
Lernrdaume und ihrer historischen Entwicklung werden die Potenziale digi-
taler Umgebungen sowie hybride und immersive Ansitze vorgestellt. Dabei
kommt der sozialen Interaktion eine Schliisselrolle zu - unabhéngig davon, ob
das Lernen in physischen oder digitalen Raumen stattfindet. Praktische Bei-
spiele und theoretische Konzepte unterstiitzen Lehrende dabei, Lernrdume
bediirfnisorientiert und zukunftsgerichtet zu gestalten.

Wir erleben heute eine Hochschulbildung im Spannungsfeld zwischen physi-
schen und digitalen Lernumgebungen. Physische Rdume schaffen die Grund-
lage fiir Interaktion, digitale Technologien erweitern die Moglichkeiten zur
Flexibilisierung und Individualisierung, wihrend soziale Prozesse das Lernen
als gemeinschaftliches Erlebnis verankern. Soziale Interaktion ist ein zentra-
ler Bestandteil moderner Lernumgebungen. In physischen Rdumen wird sie
durch Gruppenarbeiten und informelle Begegnungen geférdert, wihrend in
digitalen Umgebungen klare Strukturen und interaktive Elemente notwendig
sind, um Kooperation zu ermdéglichen.

Die im Fallbeispiel dargestellte Diskussion spiegelt genau diese Heraus-
forderung wider: Wahrend Thomas die physischen Raumbeschrinkungen
als Hindernis fiir aktivierende Lehre sieht, betont Petra die Herausforderun-
gen digitaler Umgebungen fiir die soziale Interaktion. Beide Perspektiven zei-
gen, dass weder physische noch digitale Raume allein ausreichen, um heutige
Lernbediirfnisse zu erfiillen. Ein ganzheitliches Verstindnis von Lernum-
gebungen, das physische, digitale und soziale Aspekte integriert, ist daher
unerldsslich.

Die Gestaltung von Lernumgebungen ist eng mit vielen Aspekten der
Hochschuldidaktik verkniipft. Dieses Buch greift zentrale Fragen auf, die sich
in den jeweiligen Lehr-Lern-Rdumen manifestieren. Zunéchst stellt sich die
Frage, was genau unter einer Lernumgebung zu verstehen ist. Der Begriff wird
in der wissenschaftlichen Literatur hdufig verwendet, jedoch selten prizise
definiert. Eine der wenigen Definitionen findet sich bei Reinmann und Mandl
(2006, 615):
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Eine durch Unterricht hergestellte Lernumgebung besteht aus einem Arran-
gement von Unterrichtsmethoden, Unterrichtstechniken, Lernmaterialien,
Medien. Dieses Arrangement ist durch die besondere Qualitdt der aktuellen
Lernsituation in zeitlicher, raumlicher und sozialer Hinsicht charakterisiert
und schliefst letztlich auch den jeweiligen kulturellen Kontext mit ein.

Weiter konkretisiert wird dies vom Hamburger Zentrum fiir Universitires Leh-
ren und Lernen (2022), das den Begriff der Lern- und Lehrrdaume verwendet:

Unter Lehr-Lernrdumen versteht man in der Hochschuldidaktik Umge-
bungen, die man arrangiert, um Studierenden zum einen etwas |[... | zu ver-
mitteln und sie zum anderen darin anzuleiten und zu unterstiitzen, sich
neues Wissen und Kénnen anzueignen. Lehr-Lernrdume sind eine Bedin-
gung dafiir, verschiedene Lehrformate umzusetzen und Bildungsprozesse zu
ermdéglichen. Riaume zum Lehren und Lernen konnen materieller bzw. phy-
sischer ebenso wie virtueller Art und dergestalt sein, dass beides auf unter-
schiedliche Weise kombiniert wird (hybride Raumkonstellationen).

Lernumgebungen lassen sich somit als mehrdimensionale und dynamische
Systeme begreifen, in denen physische, digitale, soziale und didaktische Ele-
mente ineinandergreifen. Sie umfassen nicht nur den rdumlichen Kontext,
sondern auch technische Infrastrukturen, digitale Plattformen, didaktische
und methodische Entscheidungen sowie Beziehungen und Interaktionen
zwischen den Beteiligten. Lernumgebungen bilden damit den Rahmen fiir
Bildungsprozesse.

Dieses Kapitel widmet sich der zentralen Frage, wie physische, digitale
und soziale Komponenten sinnvoll miteinander verbunden werden konnen,
um eine ganzheitliche, motivierende und lernforderliche Lernumgebung zu
schaffen. Der Fokus liegt dabei auf der Verzahnung dieser Komponenten.
Aspekte wie Raumgestaltung, Austausch oder das gemeinsame Lernen wer-
den nichtisoliert betrachtet, sondern im Zusammenhang mit physischen und
digitalen Lernrdumen als motivierende und forderliche Faktoren diskutiert.
Aufbauend auf die im Fallbeispiel aufgeworfenen Fragen mochten wir dazu
ermutigen, die Gestaltungsspielrdaume in Lernumgebungen bewusst zu nut-
zen (siehe Kapitel 7.6 sowie 11.5). Im Ziircher Rahmenmodell fiir wirksame
Hochschullehre ist die Gestaltung von Lernumgebungen entsprechend dem
Handlungsfeld «Gestaltung» zugeordnet und eng mit Aspekten der metho-
dischen Gestaltung (siehe Kapitel 7), der Beziehungsgestaltung (siehe Kapi-
tel 3) und der Orientierung verkniipft (siehe Kapitel 1.2 sowie Abbildung
Buchklappe).



Die folgende Ubersicht bietet einen Uberblick iiber die zentralen Inhalte
beziehungsweise die verschiedenen Aspekte moderner Lernumgebungen
und den Aufbau des Kapitels.

Historische Entwicklung

Physische
Lernumgebungen
Gestaltungsspielrdume
Kombinations- Lernumgebungen Ganzheitliche
Merkmale und Potenziale mdglichkeiten wirksam gestalten Gestaltung
Entwicklung und
Zukunftsperspektiven
Persdnliche Digitale
Lernumgebungen Lernumgebungen

Gestaltung digitaler
Lernsettings

Soziale und motivierende
Erfahrungsrdume

Inhaltsiibersicht

Die physischen Lernumgebungen priagen hochschulisches Lehren und Ler-
nen bis heute mafigeblich. Sie sind historisch gewachsene Strukturen, in
denen sich jeweils vorherrschende Vorstellungen von Wissensvermittlung
und Lernprozessen widerspiegeln. Die folgenden Ausfiihrungen zeigen, wie
sich diese Riume im Spannungsfeld zwischen Tradition und verdnderten
Anforderungen weiterentwickeln und welche Konsequenzen sich daraus fiir
die Gestaltung zeitgemaifier Lehr- und Lernsettings ergeben.
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Speziell fiir Lehrzwecke konzipierte Rdiume entstanden bereits mit der Griin-
dung der ersten Universitdten im 13. und 14. Jahrhundert. Der Begriff «Vor-
lesung» stammt aus dieser Zeit. Biicher waren rar und fiir Studierende kaum
erschwinglich, sodass Lehrende tatsidchlich vorlesen mussten, um Wissen zu
vermitteln. Ein klassischer Horsaal mit seiner festen Sitzordnung, die eine
unidirektionale Wissensvermittlung begiinstigt, steht bis heute stellvertre-
tend fiir dieses traditionelle Verstdndnis von Lehren und Lernen. Die von Tho-
mas beklagten «starren Sitzreihen» sind ein Beispiel dafiir. Seine Kritik macht
deutlich, wie sehr rdaumliche Strukturen die didaktischen Moglichkeiten ein-
schranken kdnnen, wenn sie nicht den aktuellen pddagogischen Anforderun-
gen entsprechen.

Mit der zunehmenden Heterogenitédt der Studierenden, individuelleren
Studienverldaufen, neuen Arbeitsmodellen und dem verstiarkten Einsatz von
Bildungstechnologien sind heute andere Raumstrukturen gefragt (siehe Kapi-
tel 11.3). Hochschulen miissen Rdume schaffen, die Interaktion, Kollaboration
und Reflexion férdern. Projektbasiertes und forschendes Lernen erfordern
flexible Lernumgebungen, die tiber traditionelle Horsile hinausgehen (Valto-
nenetal. 2021). Die Covid-19-Pandemie hat bestehende Defizite in physischen
und digitalen Lernrdumen verstérkt sichtbar gemacht, sodass Hochschulen
inzwischen mit neuen Konzepten experimentieren. So entstehen Rdume mit
modularem Mobiliar zur flexiblen Gestaltung, hybride Experimentalrdume
fiir vielfaltige Lehr-Lern-Settings und Lernnischen fiir ungestortes Arbeiten
(siehe Abbildung 8.2).



8 Lernumgebungen wirksam gestalten: Rdume fiir zeitgemaBes Lernen und Lehren

Abbildung 8.2  Beispiel fiir einen Raum mit flexibel benutzbarem Mobiliar im «Collab»
der Pddagogischen Hochschule Ziirich. (Foto: PH Ziirich)

Die Anforderungen an moderne Lernrdume betreffen sowohl formale Lehr-
rdume als auch «Zwischenrdume» - Bereiche auf dem Campus, die nicht pri-
madr fiir formale Lehre konzipiert wurden, aber intensiv fiir Lernaktivitidten
genutzt werden. Dazu gehoren Lernlounges, Coworking-Spaces, Bibliotheks-
zonen fiir Gruppenarbeit und umgestaltete Flure mit Arbeitsnischen (Brandt
und Bachmann 2014). Diese Zwischenrdume erfiillen wichtige Funktionen im
studentischen Alltag: Sie bieten Raum fiir spontane Diskussionen nach Ver-
anstaltungen, ermoglichen kurzfristige Lernphasen zwischen Seminaren und
férdern den informellen Austausch und Peer-Learning. All das kann ebenso
lernwirksam sein wie formale Lehre (siehe Abbildung 8.3).
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Gabriel Flepp, Carola Brunnbauer

Abbildung 8.3 Beispiel fiir eine offene Lernzone zur freien Nutzung durch Studierende
an der Queensland University of Technology (QUT) in Brisbane (AUS). (Foto: Carola
Brunnbauer)

Megatrends wie Individualisierung und die Verschmelzung von Arbeit, Ler-
nenund Freizeit erfordern, dass Hochschulen Rdume bereitstellen, die sowohl
produktives Arbeiten als auch Entspannung ermoglichen. Studierende wiin-
schen sich Orte auf dem Campus, an denen sie in Gruppen, zu zweit oder
allein lernen sowie sich ausruhen und verweilen kénnen (Valtonen et al. 2021).

8.2.2 Handlungsspielrdume bei der lernférderlichen
Gestaltung physischer Lernraume

Stang (2017) geht davon aus, dass physische Lernrdume trotz Digitalisierung
weiterhin relevant bleiben. Unabhéngig davon, ob analog oder digital gelernt
wird, stellen sie einen wichtigen Erlebnis- und Erfahrungskontext beim Ler-
nen dar. Riume erzeugen Atmosphéren, die sich unmittelbar auf Lernpro-
zesse auswirken, und Raume beeinflussen menschliches Handeln. Dies gilt
auch in Lehr-Lern-Situationen. Rdume kdnnen das Lehren und Lernen for-
dern, erschweren oder sogar verhindern. Das Wohlbefinden von Studieren-



den wird wesentlich durch die Gestaltung der Lernumgebung beeinflusst.
Aspekte wie Beleuchtung, Akustik, Temperatur, Moblierung, Raumangebot,
Sauberkeit sowie Sicherheit wirken sich dabei auf den Lernerfolg aus. Ein
Seminarraum, der diese Kriterien beriicksichtigt, kann eine einladende Atmo-
sphire schaffen, die Offenheit und aktive Beteiligung fordert. Im Gegensatz
dazu kann ein tiberfiillter Horsaal Unsicherheit und Passivitét verstédrken.

Studierende, die sich in ihrer Lernumgebung wohl fiihlen, konzentrie-
ren sich besser, beteiligen sich aktiver und nehmen Inhalte nachhaltiger auf
(Eigenbrodt 2018). Die Art und Weise, wie Riume gestaltet sind, signalisiert
den Studierenden, welche Form der Interaktion erwartet wird: Ob ein Raum
zur Diskussion einlddt oder eher eine passive Konsumhaltung férdert, ist oft
eine direkte Folge seiner physischen Struktur. Flexible Raumkonzepte fordern
eher eine lernendenzentrierte Unterrichtspraxis.

Nugel (2014) kritisiert, dass pddagogische Rdume als vorbereitete Lern-
rdume konzipiert sind, die eine Gestaltung durch die Lehrenden nur begrenzt
zulassen. Dabei hdngt die Wirksamkeit von Lernrdumen von der Aneignungs-
praxis, der titigkeitsorientierten und aktiven Transformation der Nutzenden
ab (Nugel 2015). Aber auch in Rdumen mit traditioneller Méblierung oder
begrenzten technischen Moglichkeiten konnen Lehrende durch ihre didak-
tischen Entscheidungen eine lernférderliche Atmosphére schaffen, wenn
sie sich kreativ mit den gegebenen Bedingungen auseinandersetzen. Dabei
ist es wichtig, bei der Planung und Vorbereitung von Lehrveranstaltungen
zusammen mit Lernzielen, Inhalten, Methoden, Materialien und Phasen
auch den Raumaspekt zu beriicksichtigen. Lernrdume lassen sich vor diesem
Hintergrund weniger als fixe Gegebenheiten verstehen, sondern als didakti-
sche Labore, in denen unter realen Bedingungen erprobt wird, was Lernen
unterstiitzt. Auch dort, wo rdumliche oder technische Rahmenbedingun-
gen begrenzt sind, bleiben Handlungsspielrdaume bestehen. Entscheidend ist
daher weniger, wie ein idealer Raum aussieht, sondern was wir in den vorhan-
denen Riumen konkret tun kénnen. Petschenka et al. (2020) nennen aus der
Perspektive der Hochschullehrenden folgende Handlungsoptionen:

Bereitschaft zum experimentellen Arbeiten zeigen

Infrastrukturen in neu eingerichteten Lernrdumen nutzen

Lehre in Verbindung mit dem selbstbestimmten Lernen gestalten

Mit verschiedenen Serviceeinrichtungen in der Hochschule kooperieren

Konkret kann dies bedeuten, dass - wo immer mdglich - innovative Lern-
umgebungen, zum Beispiel mit Smart-Classroom-Technologien, eingesetzt
werden. Solche Umgebungen kénnen gemeinsam mit Studierenden erprobt
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werden. Auch traditionelle Seminarrdume erlauben es teilweise, die Sitzord-
nung zu variieren: ein Stuhlkreis fiir Diskussionen, Gruppentische fiir kolla-
boratives Arbeiten oder die klassische U-Form fiir interaktive Lehrgespridche
(siehe Abbildung 8.2 und 8.3). Auch wenn die digitale Ausstattung begrenzt ist,
helfen Flipcharts, mobile Whiteboards und Moderationskarten, die Lernen-
den aktiv einzubinden und Arbeitsprozesse sichtbar zu machen. Mit Metho-
den wie Think-Pair-Share oder Stationenlernen kdonnen Studierende auch in
rdumlich eingeschriankten Settings aktiviert und in Bewegung gebracht wer-
den. So kann Think-Pair-Share beispielsweise in Rdumen mit fixen Sitzreihen
umgesetzt werden, indem Studierende zunéchst individuell notieren, sich
anschlieflend mit Sitznachbar:innen austauschen und Ergebnisse iiber ein
Online-Pinnwand-Tool biindeln. Das Beispiel verdeutlicht die enge Verzah-
nung von Methode und Raumgestaltung (siehe Kapitel 7).

In traditionellen Seminarrdumen und Horsédlen erh6ht der Einsatz digita-
ler Werkzeuge wie Umfragetools, Online-Pinnwénde (siehe Kapitel 5.5) oder
gemeinsame Notizen die Beteiligung. Wenn der zugewiesene Lernraum zu
wenig Flexibilitédt bietet, konnen alternative Orte wie die Bibliothek, Gruppen-
arbeitsrdume, Flure oder AufSenbereiche fiir bestimmte Phasen einer Lehr-
veranstaltung genutzt werden.

Auch die Studierenden kénnen aktiv Einfluss auf ihre Lernumgebungen
nehmen, indem sie zum Beispiel in experimentellen Raumsettings flexible
Mobel nutzen und Rdume nach ihren Bediirfnissen gestalten. Die Moglichkeit,
mit mobilen Trennwinden tempordr abgegrenzte Lernnischen zu schaffen,
ist dabei ein konkretes Beispiel dafiir, wie Raumgestaltung sowohl Kollabora-
tion als auch Riickzug und konzentriertes Arbeiten unterstiitzen kann. Damit
werden Optionen eroffnet, die Studierenden ein h6heres Maf$ an Selbststeue-
rung in der Nutzung des Raums erlauben. Gleichzeitig gilt es, Flexibilitdt so zu
dosieren, dass sie nicht zulasten von Orientierung und Handlungssicherheit
geht: Eine zu grofie Flexibilitdt - etwa durch die vollstandige Aufl6sung vorge-
gebener Strukturen - kann Unsicherheiten in der Aneignungspraxis auslésen
(Becker und Stang 2023).

1. Raumvielfalt auf dem Campus
Welche unterschiedlichen Raumtypen fiir spezielle Lernaktivitdten
(z.B. Labore, Werkstitten, Makerspaces, Studios, Bibliotheken, Grup-
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penarbeitsriume, offene Lernzonen, Aussenbereiche) stehen zur Ver-
fiigung?

Welche Ausstattung und Infrastruktur bieten diese Raume (z. B. Tech-
nik, flexible Mébel, Stromversorgung, Materialien)?

Welche Zugangs- und Nutzungsbedingungen gelten (z. B. Offnungszei-
ten, Reservierung, Spontannutzung)?

Gibt es verstindliche Hinweise, Ubersichten oder Beschilderungen zur
Raumnutzung?

Sind Rdume organisatorisch und physisch barrierefrei zugénglich?

2. Technische Infrastruktur
Ist die technische Ausstattung zuverlissig und intuitiv bedienbar (z. B.
Beamer, Mikrofone, Bildschirme, WLAN)?

Steht eine ausreichende Stromversorgung zur Verfiigung?

Gibt es schnellen Support bei technischen Problemen?

Unterstiitzt die Technik hybride Formate (z.B. Kameras und Mikro-
fone)?

3. Didaktische Passung von Riumen, Lernaktivititen und Lernzielen
Welche geplanten Lernaktivitdten (z.B. Diskussion, Gruppenarbeit,
individuelles Arbeiten, Experimentieren, Prdsentieren) sind fiir die
Erreichung der Lernziele zentral?

Welche rdumlichen Bedingungen bendétigen diese Aktivititen (z.B.
Bewegungsfldche, Akustik, Licht, Ndhe zu Ressourcen)?

Unterstiitzt die Raumgestaltung den Wechsel zwischen verschiedenen
Phasen (z.B. Input, Gruppenarbeit, Plenumsdiskussion)

Wie kdnnen Studierende an der Auswahl oder Gestaltung von Rdumen
beteiligt werden, damit die Lernaktivititen besser gelingen?

4. Flexibilitit und Anpassbarkeit
Lassen sich Sitzmobel, Tische oder Gerate schnell umstellen, um ver-
schiedene Arbeitsformen zu unterstiitzen?

Welche mobilen Elemente stehen zur Verfiigung (z. B. Whiteboards,
Stellwinde, mobile Technik)?

Gibt es vereinbarte Routinen fiir den Auf- und Riickbau unterschiedli-
cher Raumkonfigurationen?

5. Atmosphire und Rahmenbedingungen
Welche Bedeutung haben Licht, Akustik, Temperatur oder Moblierung
fiir produktives Lernen in meiner Veranstaltung?

Gibt es Bereiche fiir konzentriertes Arbeiten oder kreative Prozesse?
Welche Rdume férdern Motivation, Ruhe oder Inspiration und wie kén-
nen sie eingeplant werden?
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6. Soziale Interaktion und Begegnungsqualitiit
Gibt es informelle Begegnungszonen und Bereiche fiir spontanen Aus-
tausch?
Ermoglichen die Riume verschiedene Gruppengrofien (Zweiergrup-
pen bis Plenum)?
Gibt es sowohl offene als auch geschlossene Raume fiir unterschiedli-
che Kommunikationsbediirfnisse?

7. Lernriume aufierhalb der Hochschule
Welche externen Orte eignen sich fiir bestimmte Lernaktivitdten (z. B.
Parks, Museen, Co-Working-Spaces, Bibliotheken, Cafés)?
Lassen sich informelle Orte bewusst fiir Peer-Learning, Projektarbeit
oder Reflexion nutzen?
Welche organisatorischen Aspekte sind zu beachten (z.B. Zugang,
Regeln, Verantwortung, Kosten)?

Die Checkliste dient nicht nur der Bestandsaufnahme, sondern auch der
Reflexion realer Gestaltungsmdéglichkeiten. Nicht alle identifizierten Defizite
lassen sich kurzfristig beheben. Entscheidend ist daher die Unterscheidung
zwischen verdnderbaren und nicht verdnderbaren Rahmenbedingungen. Wo
bauliche oder technische Aspekte nicht angepasst werden konnen, gewinnen
didaktische und methodische Stellschrauben an Bedeutung, etwa durch alter-
native Sozialformen, digitale Ergdnzungen oder bewusste Phasenwechsel.

Wie im Fallbeispiel beschrieben, wird das Potenzial digitaler Lernumge-
bungen in der Praxis nicht immer voll ausgeschopft. Oft beschréankt sich die
Nutzung darauf, Materialien iiber Learning-Management-Systeme bereitzu-
stellen. Viele Lehrende sehen digitale Rdéume héufig noch als Konkurrenz zur
Préasenzlehre. Diese Skepsis driickt Petra im Fallbeispiel aus, wenn sie besorgt
ist, dass digitale Gerite die Studierenden vom sozialen Austausch ablenken.

Digitale Lernumgebungen sollten nicht nur als technische Infrastruktur
verstanden werden. Sie sind eigenstdndige Lernrdume, die methodische und
strukturelle Verdnderungen in der Lehre bewirken kénnen.



Digitale Lernumgebungen bieten spezifische Merkmale mit neuen Poten-
zialen und Herausforderungen fiir Lehren und Lernen. Sie erméglichen eine
Flexibilisierung von Lernprozessen, da Raum und Zeit entkoppelt werden:
Studierende kénnen synchron an Live-Sessions teilnehmen oder asynchron
auf Lernmaterialien zugreifen. Diese Flexibilitit erdffnet neue Moglichkeiten
fiir die individuelle Lernbegleitung, stellt jedoch héhere Anforderungen an
die Selbstorganisation der Lernenden.

Wihrend physische Raume spontane Interaktionen fordern, muss in
digitalen Umgebungen diese soziale Komponente bewusst gestaltet werden
(siehe Kapitel 3.3). Ohne gezielte kommunikative Elemente und Betreuung
drohen passive Konsumhaltung und Isolation (Hovdar-Stojakovic et al. 2023).
Kollaborative Werkzeuge und durchdachte Kommunikationsstrukturen sind
daher essenziell, um digitale Plattformen von reinen Inhaltsrepositorien zu
lebendigen sozialen Lernrdaumen zu entwickeln.

Laut Kerres (2021) fiihren mediengestiitzte Lehr-Lern-Arrangements nicht
automatisch zu besseren Lernergebnissen, sondern ermdglichen eine quali-
tativ andere Gestaltung des Lernens. Digitale Lernrdume bieten viele M6g-
lichkeiten fiir die Verbindung von Instruktion und selbstgesteuertem Lernen.
Die Potenziale digitaler Lernumgebungen liegen vor allem in der Unterstiit-
zung selbstgesteuerten Lernens, der Flexibilisierung von Lernprozessen, der
Forderung problem- und handlungsorientierten Lernens und der Entwick-
lung digitaler Kompetenzen. Besonders wertvoll sind dabei die Méglichkeiten
zur interaktiven Auseinandersetzung mit Inhalten, zur konstruktiven Arbeit
mit digitalen Artefakten und zur Unterstiitzung kooperativer Lernprozesse -
Fahigkeiten, die auch in digitalen Arbeitsumgebungen im Beruf zunehmend
relevant werden.
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Digitale Lernumgebungen ...

konnen die Selbststeuerung durch interaktive Medien unterstiitzen;

konnen flexibel organisiert werden, um der Vielfalt der Lernenden ent-

gegenzukommen;

kénnen problem- und handlungsorientierte Ansdtze stdrken, indem

unter anderem

1. authentische Materialien eingebunden werden,

2. das kooperative Lernen unterstiitzt wird,

3. Lernprozesse in der interaktiven Beschéftigung mit medial prasen-
tierten Inhalten intensiviert werden,

4. Lernprozesse in der konstruktiven Arbeit mit digitalen Artefakten
unterstiitzt werden;

férdern Kompetenzen im Umgang mit der digitalen Welt, auch als Vor-

bereitung auf digitale Arbeitsumgebungen im Beruf.

Dabei geht es nicht nur um die Behaltensleistung, sondern um Problemls-
sung, Lerntransfer, Selbstlernkompetenzen oder Teamfihigkeit.

Zwei konkrete Beispiele:

1. Vorlesungsaufzeichnungen mit Transkript/ Captions als lernprozess-
unterstiitzende Ressource
Studierende erhalten zu einer Vorlesung zusitzlich zur Prasenz oder Live-
Ubertragung eine Aufzeichnung mit Transkript beziehungsweise Unter-
titeln. Der didaktische Mehrwert liegt weniger in einem automatischen
Leistungszuwachs als in der besseren Orientierung und Selbststeuerung,
weil Inhalte gezielt gesucht, wiederholt und im eigenen Tempo nachbe-
arbeitet werden kénnen (Dommett et al. 2022).

2. Online-Whiteboard als persistentes Gruppenartefakt fiir synchrone,
hybride und asynchrone Zusammenarbeit
Studierende entwickeln in Kleingruppen ein Unterrichtskonzept auf
einem Online-Whiteboard (z.B. Miro). Der Vorteil gegeniiber einem rein
analogen Setting besteht darin, dass das gemeinsame Artefakt dauerhaft
verfiigbar bleibt, parallel bearbeitet und kommentiert werden kann und
die Gruppe nach Unterbrechungen oder in hybriden beziehungsweise
asynchronen Phasen nahtlos weiterarbeitet, ohne Ergebnisse aus Mee-
tings erneut rekonstruieren zu miissen (Chan et al. 2024).



Lernpsychologische Theorien haben die Entwicklung digitaler Lernumge-
bungen maf3geblich beeinflusst (siehe Kapitel 2.2). Wihrend der Behavio-
rismus digitale Lehrangebote als reine Instruktionsmedien verstand, riickte
der Kognitivismus kognitive Prozesse wie Informationsverarbeitung und Pro-
bleml6ésung stédrker in den Fokus. Erst mit dem Konstruktivismus und dem
Verstdndnis von Lernen als aktivem, selbstgesteuertem Prozess wurde die
Bedeutung interaktiver und kollaborativer Lernumgebungen erkannt.

Learning Management Systeme, die Studierenden den Zugang zu Mate-
rialien unabhéngig von Zeit und Ort ermdglichen und einfache Kommuni-
kations- und Kollaborationswerkzeuge integrieren, gehoren seit Anfang der
2000er-Jahre zur Grundausstattung von Hochschulen.

Neben diesen digitalen Lernplattformen haben sich in den letzten Jahren
zahlreiche ergdnzende Werkzeuge etabliert, die synchrone und asynchrone
Interaktionen unterstiitzen. Videokonferenzsysteme ermoglichen virtuelle
Live-Diskussionen, Online-Pinnwénde oder Cloud-Lésungen fiir Dokumente
unterstiitzen das kollaborative Arbeiten, und Teamkommunikations- und
Kollaborationstools erleichtern die direkte Zusammenarbeit.

Der Einsatz immersiver Lernumgebungen mit Technologien wie Virtual
Reality (VR) und Augmented Reality (AR) gewinnt in der Hochschullehre
zunehmend an Bedeutung. Insbesondere in Bereichen wie der Medizin, den
Ingenieurwissenschaften, der Lehrer:innenausbildung und Berufsbildung
kommen VR-Technologien zum Einsatz, um komplexe Sachverhalte anschau-
lich darzustellen und praxisnahe Erfahrungen zu erméglichen (Llanos-Ruiz,
Abella-Garcia und Ausin-Villaverde 2025). Studien zeigen, dass interaktive
und handlungsorientierte Lernszenarien in VR die Motivation, das Engage-
ment sowie die kognitive Auseinandersetzung und Wissensaneignung der
Studierenden fordern kénnen (Aufenanger et al. 2025). Immersive Techno-
logien verkniipfen Erleben, Handeln und Reflektieren in virtuellen Raumen.
Sie stellen jedoch auch Herausforderungen bei der technischen Implementie-
rung, der Personalschulung und der didaktischen Integration dar.

Auch kiinstliche Intelligenz (KI) verdndert die Hochschullehre grundle-
gend. KI-basierte Anwendungen gestalten Lernumgebungen effektiver und
individueller. Intelligente Tutoring-Systeme analysieren Lernaktivititen,
generieren adaptive Lernpfade und geben kontinuierlich Feedback. Chatbots
und virtuelle Assistenten fordern das eigenstédndige Lernen iiber die Prasenz-
zeit hinaus. Gleichzeitig birgt der Einsatz von KI Herausforderungen: Eine
iibermiflige Abhangigkeit kann kritisches Denken und Eigeninitiative beein-
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triachtigen, da kognitive Prozesse zunehmend an die Technologie delegiert
werden (siehe Kapitel 2.3; Jose etal. 2025). Das ISAR-Modell (Bauer et al. 2025)
zeigt, dass KI nicht automatisch zu besseren Lernergebnissen fiihrt, sondern
in bestimmten Szenarien sogar kontraproduktiv wirken kann, beispielsweise
durch reduziertes Engagement oder oberflachliches Lernen. Eine sorgfiltige
didaktische Integration ist erforderlich, um ethische Risiken wie algorithmi-
sche Verzerrungen und soziale Ungleichheiten zu vermeiden.

Persodnliche Lernumgebungen bezeichnen das individuell gestaltete Zusam-
menspiel von digitalen, physischen und sozialen Ressourcen, mit denen
Lernende ihr Studium organisieren. Sie entstehen aus der Verbindung ins-
titutioneller Lernrdume mit individuellen Strategien, Werkzeugen und
Netzwerken. An Hochschulen gewinnen personliche Lernumgebungen an
Bedeutung, weil Lernprozesse zunehmend unabhéngig von festen Orten, Zei-
ten und Lehrstrukturen verlaufen. Studierende kombinieren formale Lernan-
gebote der Hochschule mit informellen und selbst initiierten Lernaktivitdten
und schaffen dadurch ein eigenes, dynamisches Lernsystem (Hoidn 2014; Val-
tonen et al. 2021; Wampfler, Zimmermann und Turkawka 2019).

Lehrende konnen diesen Aufbau personlicher Lernumgebungen gezielt
unterstiitzen, indem sie Lernende anregen, ihre individuellen Ressourcen
zu erkennen, auszuwdhlen und zu strukturieren. Eine Lehrveranstaltung
kann zum Ausgangspunkt werden, von dem aus Studierende eigene Lern-
orte, Medien und Kommunikationskanéle integrieren. Wichtig ist, dass Leh-
rende die Verbindung institutioneller und individueller Lernrdume sichtbar
machen: Lernplattformen, Bibliotheken, soziale Netzwerke oder kollabora-
tive Tools bilden zusammen die erweiterte Lernumgebung. Lehrende tragen
dazu bei, dass Studierende diese Elemente reflektiert kombinieren und fiir
ihren Lernprozess nutzen.

Handlungsoptionen fiir Lehrende ergeben sich in drei Bereichen:
Integration: Lernumgebungen sollten die Verbindung zwischen institu-
tionellen Strukturen (z. B. Lernplattformen, Seminarrdaume) und persén-
lichen Systemen der Studierenden (z.B. Notiz-Apps, Netzwerke,
Arbeitsorte) ermoglichen.



Transparenz: Aufgabenformate sollten dazu anregen, den Aufbau und
die Nutzung personlicher Lernumgebungen explizit zu reflektieren, etwa
durch Portfolioarbeit oder Lerntagebiicher.

Vernetzung: Lehrende konnen Studierende ermutigen, Lernressourcen,
Erkenntnisse und Werkzeuge zu teilen und so individuelle Umgebungen
in kollektive Lernnetzwerke einzubinden.

Personliche Lernumgebungen sind damit keine blof$e Ergdnzung institutio-
neller Lernrdume, sondern eine eigenstindige Struktur des modernen Stu-
diums. Sie verbinden physische Lernorte, digitale Werkzeuge und soziale
Beziehungen zu einem individuell geformten Lernnetzwerk. Lehrende,
die diese Entwicklung bewusst begleiten, fordern Lernkompetenz, Auto-
nomie und die Fahigkeit der Studierenden, ihre Lernumgebung im Verlauf
des Studiums und dariiber hinaus fortlaufend anzupassen. Dadurch werden
personliche Lernumgebungen zu einem zentralen Bestandteil einer lernen-
denzentrierten Hochschullehre, die Studierende langfristig zu selbststdandi-
gem und lebenslangem Lernen befihigt.

Die Gestaltung digitaler Lernumgebungen erdffnet Lehrenden vielfdltige
Moglichkeiten, innovative Lehr- und Lernprozesse zu entwickeln und auf die
unterschiedlichen Bediirfnisse der Lernenden einzugehen. Gleichzeitig sind
mit der Planung solcher Settings spezifische Anforderungen verbunden, die
iiber die klassischen didaktischen Uberlegungen hinausgehen. Im Folgenden
wird aufgezeigt, welche Faktoren bei der bewussten Gestaltung von Lernum-
gebungen besonders relevant sind und wie Lehrende innerhalb institutionel-
ler Rahmenbedingungen (manchmal auch ihnen zum Trotz) kreativ agieren
kénnen, um optimale Bedingungen fiir erfolgreiches Lernen zu schaffen.
Auch wenn sich die Planung von Lehr-Lern-Settings in digitalen Umge-
bungen nicht grundlegend von anderen Unterrichtsplanungen unterschei-
det, erfordern digitale Formate eine gezielte Beriicksichtigung technischer,
methodischer und didaktischer Besonderheiten. Die in Kapitel 6 erlduterten
Grundlagen und Arbeitsschritte, eine lernforderliche methodische Gestal-
tung (siehe Kapitel 7) und Prinzipien wie aktives Lernen (siehe Kapitel 2.6)
gelten auch hier. An dieser Stelle soll daher nur auf die Besonderheiten bei
der Gestaltung digitaler Lernumgebungen eingegangen werden. Dabei spie-
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len vor allem Uberlegungen zum Grad der Virtualisierung, zur Technologie
und zur Organisation eine Rolle.

Bei der Auseinandersetzung mit digitalen Lehr- und Lernformaten wird
schnell deutlich, dass es keine einheitlichen Definitionen fiir «Blended Lear-
ning» oder «hybrides Lernen» gibt. Neben den Unterschieden im deutschen
und englischen Sprachraum haben auch die neuen Formate, die sich wéahrend
der Covid-19-Pandemie etabliert haben, zu dem Begriffsdschungel beigetra-
gen. Die terminologische Vielfalt fithrt nicht selten zu Missverstdndnissen,
da unterschiedliche Institutionen und Akteure diese Begriffe jeweils anders
interpretieren.

Deshalb helfen vorerst einmal die beiden Dimensionen Ort und Zeit bei
der Beschreibung und der Planung. Der Ort, an dem eine Lehrveranstal-
tung durchgefiihrt wird, ist entweder physisch oder virtuell (online). In syn-
chronen Settings erfolgen Wissensvermittlung, -erwerb und -verarbeitung,
Zusammenarbeit und Kommunikation gleichzeitig, beim asynchronen Ler-
nen zeitversetzt. Abbildung 8.4 erldutert anhand von Beispielen, wofiir sich
die einzelnen Dimensionen besonders eignen. Dabei kénnen im Rahmen
einer langer dauernden Lehrveranstaltung wie einem Modul auch verschie-
dene Mdoglichkeiten kombiniert werden.

Ort

physisch virtuell

Prasenzunterricht an verschiede-
nen Lernorten am oder auBerhalb
des Campus

Live-Online-Events wie Webinare
und Videokonferenzen
- Ortunabhangige Wissensver-

synchron - Nutzung von Spezialrdumen mittlung in Kombination mit
- Vermittlung und Erwerb interaktiven Elementen
praktischer Fertigkeiten - Begleitung und Moderation
g - Kooperatives lernen von Kleingruppen
E
Selbstorganisiertes Lernen in Learning-Management-Systeme,
Lernrdumen an und auBerhalb Videoplattformen, Kollabora-
der Hochschule tionswerkzeuge etc.
asynchron - Informationsvermittlung

- Lernaktivitaten
- Vor- und Nachbereitung

Dimensionen Zeit und Ort in Lehr-Lern-Settings (eigene Darstellung)



Aus dem Zusammenspiel dieser Komponenten und einem unterschiedlichen
Grad der Virtualisierung ergeben sich vielféltige Moglichkeiten, wie physische
und digitale Lernumgebungen zusammenwirken kénnen.

Nach Bachmann et al. (2002) und Bremer (0.].) unterscheiden sich E-Lear-
ning-SzenariendurchdieunterschiedlicheIntensitdtund FunktiondesOnline-
Anteils im Kontext der Gesamtveranstaltung (siehe Abbildung 8.5). Lehrende
miissen sich dariiber im Klaren sein, ob die Prasenzlehre wie bisher beibe-
halten werden soll, ob Online-Phasen ein optionales Zusatzangebot darstel-
len oder ob Online-Phasen integraler und damit verbindlicher Bestandteil der
Gesamtveranstaltung sein sollen. Die Anreicherung der Prasenzlehre erfolgt
durch die Bereitstellung von begleitenden Materialien und / oder Kommuni-
kations- und Kooperationsmedien. Integration (Blended Learning) bedeu-
tet die Kombination und Verzahnung von Online- und Pridsenzphasen. Die
Online-Phasen sind dabei integraler Bestandteil des Lernangebots. Bei einer
vollstindigen Virtualisierung werden Prasenzveranstaltungen durch Online-
Angebote ersetzt.

Onlinelehre

Anreicherung Integration Virtualisierung

Prasenzlehre

Uberblick iiber die Szenarien netzbasierten Lehrens und Lernens
(eigene Darstellung nach Bremer o.J.)

Wihrend Blended Learning urspriinglich eine Mischung aus Online- und Pra-
senzphasen bezeichnete, wird mittlerweile immer hiufiger von einer didak-
tisch sinnvollen Kombination von synchronen und asynchronen Lehr- und
Lernelementen (siehe Kapitel 6.5) gesprochen. Prisenzveranstaltungen kon-
nen in diesem Fall auch online (virtuell) stattfinden, was noch mehr Flexi-
bilitat ermdglicht. Bei der Gestaltung von Blended-Learning-Szenarien greift
es zu kurz, ein bestehendes Bildungsangebot einfach mit digitalen Elemen-
ten anzureichern oder den Prasenzunterricht durch asynchrone Elemente zu
ergdnzen. Vielmehr geht es um die Komposition eines neuen Lernangebots,
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bei dem auch der Unterricht in den physischen Lernrdumen verdndert wer-
den muss (Kerres 2018). Die Herausforderung bei der Planung besteht darin,
die verschiedenen Phasen didaktisch sinnvoll miteinander zu verkniipfen.
Hinzu kommen Entscheidungen tiber Medien und Werkzeuge.

Fiir die Umsetzung von Blended-Learning-Szenarien kommen verschie-
dene iibergeordnete didaktische Konzepte infrage. Fiir Hovdar-Stojakovic
etal. (2023) liefern sie den roten Faden, der eher auf einer Metaebene zu sehen
ist. Dazu zdhlen unter anderem Problem Based Learning, Project Based Lear-
ning oder Flipped Classroom. Beim Flipped Classroom wird der Wissensinput
bzw. die Wissenserarbeitung als asynchrone Vorbereitungsphase oftmals in
den digitalen Raum verlagert, sodass die anschliefSende synchrone Préasenz-
zeit fiir Vertiefung, Diskussion und kollaboratives Arbeiten zur Verfiigung
steht.

Konkret kann dies so aussehen, dass die Lernenden in der Vorbereitungs-
phase kurze Erkldrvideos zusammen mit Auftrigen zur Erschliefung der
Inhalte bearbeiten oder Texte lesen. Ein automatisiertes Quiz gibt individuel-
les Feedback. In der Prisenzveranstaltung erfolgt die Analyse und Diskussion
weiterfithrender Aufgaben und Inhalte. Die Lehrenden haben dabei Zeit fiir
individuelle Fragen einzelner Lernender.

Abbildung 8.6 zeigt, wie sich die unterschiedlichen Lehr- und Lernformen
in der Praxis ausgestalten lassen, von reinem Prdsenzunterricht {iber Blen-
ded-Learning-Formate bis hin zu vollstédndig virtuellen Szenarien, wobei sich
im Lauf einer Lehrveranstaltung auch verschiedene Szenarien kombinieren
lassen.



Prasenzlehre

Blended Learning
und/oder
Unterricht mit Halbklassen

Onlinelehre

asynchron

Dozierende fiihren flr aus-
gewdhlte Themen Prasenz-
unterricht vor Ort durch, um
praktische Fertigkeiten zu
vermitteln, Primarerfahrun-

gen zu ermdglichen oder weil —
die Infrastruktur an der Hoch-
schule bendtigt wird.

synchron

L.

In einem Modul erfolgt die
Wissensvermittlung mit
Podcasts, Videos und inter-
aktiven Lernmaterialien. Die
anschlieBende Prasenz-

veranstaltung dient der —

Anwendung und Vertiefung
des Gelernten (Flipped
Classroom).

Ein Modul wird im Blended-
Learning-Modus durch-
gefiihrt. Die Dozierenden
behandeln ergénzend zu
asynchronen Phasen aus-

gewdhlte Themen in einigen —

Prédsenzveranstaltungen
vor Ort.

Eine Seminargruppe wird
in zwei Gruppen geteilt.
Abwechselnd nehmen die
Gruppe in wichentlichen
Sitzungen vor Ort oder per

Videokonferenz teil. Da- —

zwischen gibt es Selbstlern-
phasen, die durch digitale
und analoge Lernmaterialien
unterstitzt werden.

Ein Dozierenden-Tandem
teilt die Teilnehmenden einer
zweitdgigen Weiterbildungs-
veranstaltung in zwei
Gruppen. Jede Gruppe nimmt

einen Tag vor Ort und einen —

Tag per Videokonferenz teil,
wobei die zwei Dozierenden
parallel jeweils eine physi-
sche oder virtuell présente
Gruppe moderieren.

Dozierende stellen die Inhalte
einer Vorlesung ausschlieB-

lich als vertonte Prasentation
oder Videos sowie interaktive
Lernmaterialien zum selbst-
organisierten Lernen zur —
Verfligung.

Ein Modul findet Uberwiegend
online auf einem LMS statt.
Zusétzlich bieten Dozierende
virtuelle Sprechstunden an.

Ein Blockmodul findet

komplett online per Video-
konferenz statt. Es gibt kurze
interaktive Prasenzphasen,

die Inhalte erarbeiten sich

die Studierenden in Selbst-  —
lernphasen zwischen den
virtuellen Prasenzphasen an-
hand digitaler und analoger
Lernmaterialien.

|
Dozierende fiihren ein virtu-
elles, interaktives Seminar
als Videokonferenz durch.

physisch

Varianten von Lehr-Lern-Settings zwischen Présenz-, Blended- und

Onlinelehre, basierend auf der Handreichung «Lehre gestalten an der PH Ziirich» (Zentrum
Digital Learning und Zentrum fiir Hochschuldidaktik und -entwicklung, PH Ziirich 2021 ).
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Bereits vor der Covid-19-Pandemie entstanden neue Konzepte wie hybride
Lehrveranstaltungen, in denen Personen zwar zeitgleich miteinander inter-
agieren, sich aber an unterschiedlichen Orten (online oder physisch) befin-
den, oder HyFlex (Beatty 2019, 3), Bildungsangebote, die es den Lernenden
erméglichen, zu wihlen, wann sie vor Ort oder online teilnehmen und wann
sie synchron oder asynchron lernen.

Digitale Lehrformate, bei denen Interaktion und Lernaktivitdten ganz oder
teilweise in virtuelle Lernrdume verlagert werden, etwa in rein online durch-
gefithrten Lehrveranstaltungen oder in Blended-Learning-Arrangements
mit Online- und Selbstlernphasen, stellen besondere Anforderungen an
die Strukturierung, Interaktion und Kommunikation im Lehr-Lern-Prozess
(Uemminghaus et al. 2024). Drei Aspekte sind dabei zentral: eine klare und
transparente Strukturierung (siehe Kapitel 6.3), die Motivation der Studieren-
den zur aktiven Teilnahme sowie eine verstédrkte und wechselseitige Kommu-
nikation und Feedbackkultur (siehe Kapitel 5.7). Wahrend diese Prinzipien
auch in der analogen Lehre gelten, treten sie in virtuellen Lernphasen beson-
ders deutlich hervor.

Ein zentraler Erfolgsfaktor solcher digitaler Lernrdume, insbesondere in
virtuellen Lernphasen, ist die Orientierung. Fehlende physische Prasenz, kiir-
zere Aufmerksamkeitsspannen und die reduzierte nonverbale Kommunika-
tion erschweren es den Studierenden, sich aktiv einzubringen. Um diesen
Herausforderungen zu begegnen, sollten digitale Lernumgebungen so gestal-
tet sein, dass sie die drei psychologischen Grundbediirfnisse der Studieren-
den berticksichtigen (Ryan und Deci 2017; Uemminghaus et al. 2024; siehe
Kapitel 2.4):

Autonomie: Wahlmoglichkeiten und flexible Lernressourcen fordern
die Selbstbestimmung. Beispielsweise kénnen Studierende Inhalte in
unterschiedlichen Formaten bearbeiten - als Text, Podcast oder Video.
Kompetenzerleben: Eine klare Strukturierung der Inhalte, intuitive
Plattformen und transparente Lernziele geben den Studierenden Orien-
tierung; interaktive Elemente wie Quizfragen oder regelméfliiges Feed-
back stirken das Verstindnis und schaffen kleine Erfolgserlebnisse
(siehe Kapitel 5.3).



Soziale Einbindung: Kollaborative Methoden und Austauschmdoglich-
keiten wie Breakout-Rdume, Diskussionsforen oder informelle virtuelle
Treffen schaffen ein Gefiihl von Gemeinschaft.

Moderne Technologien bieten zahlreiche Moglichkeiten, digitale Lernrdume
so zu gestalten, dass soziale Interaktionen und individuelle Lernfortschritte
gezielt unterstiitzt werden. KI-gestiitzte Plattformen konnen beispielsweise
durch personalisiertes Feedback und adaptive Lernwege dabei helfen, Ler-
nende gezielt zu férdern. Immersive Technologien wie die virtuelle Realitét
ermoglichen zudem innovative Rdume fiir kollaborative Projekte und Inter-
aktionen, die in traditionellen Lehrformaten kaum umsetzbar wiren.

Eine verstirkte Feedbackkultur sowie Peer-Learning-Ansétze tragen dazu
bei, die soziale Einbindung zu stérken (Uemminghaus et al. 2024). Lehrende
sollten sich daher nicht nur auf die technischen Méglichkeiten digitaler Lern-
plattformen konzentrieren, sondern gezielt auch soziale und emotionale
Aspekte in deren Gestaltung einbeziehen, wie sie in den Kapiteln 3 bis 5 erldu-
tert werden.

Die Erkenntnisse der Lernpsychologie (siehe Kapitel 2.5) unterstreichen
die Bedeutung des sozialen Lernens. Lernen ist ein zutiefst sozialer und emo-
tionaler Prozess, der Vertrauen und Sicherheit erfordert, damit sich Stu-
dierende aktiv auf Inhalte einlassen konnen. Eine Lernumgebung, die eine
konstruktive Fehlerkultur férdert, reduziert Leistungsdruck und schafft Raum
fiir personliches Wachstum. Ebenso wichtig ist die Starkung der Selbstwirk-
samkeit: Studierende, die davon iiberzeugt sind, dass sie Herausforderungen
bewiltigen konnen, zeigen oft ein hoheres Engagement. Hierzu tragen ange-
messene Anforderungen, konstruktives Feedback und Erfolgserlebnisse bei.

Digitale Lernumgebungen sind somit weit mehr als nur technische Platt-
formen. Sie sind soziale Kontexte, die den Lernprozess mafigeblich beein-
flussen. Eine bewusste Gestaltung, die Orientierung, soziale Interaktion und
Motivation fordert, ist fiir den Lernerfolg essenziell. Aus den dargestellten
Anforderungen und den psychologischen Grundbediirfnissen lassen sich
konkrete Gestaltungsfragen ableiten, die in der Praxis hdufig iiber Erfolg oder
Frustration entscheiden. Die folgende Checkliste biindelt diese Aspekte und
unterstiitzt Lehrende dabei, digitale Lernumgebungen systematisch zu pla-
nen, umzusetzen und zu iiberpriifen.
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Die nachfolgende Checkliste iibersetzt die oben beschriebenen Gestaltungs-
prinzipien in {iberpriifbare Kriterien. Sie kann sowohl zur Planung als auch
zur Evaluation bestehender digitaler Lernumgebungen eingesetzt werden.
1. Technische und organisatorische Rahmenbedingungen
Sind die Tools und Plattformen barrierefrei und fiir alle Studierenden
nutzbar (inkl. Studierende mit Einschrankungen)?
Sind alle notwendigen Materialien und Medien (z. B. Videos, Texte, Auf-
gaben) zentral und iibersichtlich zuginglich?
Werden geeignete Tools fiir Kollaboration, Interaktion und Kommunika-
tion (z. B. Videokonferenzsysteme, Online-Pinnwinde, Chatfunktionen)
rechtskonform verwendet?
Konnen Studierende die verschiedenen Tools leicht finden, intuitiv nut-
zen und sind diese sinnvoll miteinander verkniipft (z. B. tiber ein Lear-
ning Management System)?
Sind die technischen Voraussetzungen der Studierenden bekannt (z.B.
Geriite, Internetverfiigbarkeit)?
2. Didaktische Planung und Lernziele
Sind die Lernziele prizise und transparent formuliert?
Fordern die Methoden aktives Lernen?
Werden verschiedene Lernressourcen genutzt?
Ist die digitale Lernumgebung klar strukturiert und leicht navigierbar?
3. Auswahl und Gestaltung von Lehr-Lern-Formaten
Erfordert das Ziel synchrone Interaktion oder individuelles Arbeiten?
Sind Studierende zeitlich flexibel oder brauchen sie feste Termine?
Welche Inhalte eignen sich fiir selbststindiges Lernen (z.B. Videos,
Texte)?
Welche Aktivititen erfordern direkte Interaktion (z.B. Diskussionen,
Feedback)?
Ist ein hybrides oder HyFlex-Format sinnvoll und machbar?
Gibt es vorbereitende Aufgaben oder Leitfragen, um Vorwissen zu akti-
vieren?
Sind Aufgaben zur Vertiefung oder Reflexion eingeplant (z. B. Portfolios,
Peer-Feedback)?
4. Individuelle Forderung, soziale Interaktion und Motivation
Bietet die Lernumgebung zeitliche und ortliche Flexibilitat?
Gibt es Wahlmoglichkeiten (z. B. verschiedene Bearbeitungsformate)?
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Gibt es Moglichkeiten des Austausches und der Zusammenarbeit (z.B.
Foren, Breakout-Ridume, Gruppenprojekte)?

Werden regelméfliige Riickmeldungen zu Lernfortschritten gegeben?
Fordern interaktive Elemente die Motivation (z.B. Gamification, Beloh-
nungssysteme)?

Lernumgebungen sind keine statischen Rdume oder technischen Plattfor-
men, sondern dynamische Systeme, in denen rdumliche, technische und
soziale Komponenten zusammenwirken. Vor diesem Hintergrund stellt sich
fiir uns weniger die Frage nach der optimalen Einzelkomponente als vielmehr
danach, wie wir diese Elemente unter gegebenen Bedingungen sinnvoll auf-
einander beziehen kdnnen. Ein bewusster Gestaltungsprozess zielt darauf ab,
diese Aspekte nichtisoliert, sondern miteinander verzahnt zu betrachten, um
individuelles Lernen und soziale Interaktion zugleich zu férdern.

Kerres (2018, 39-40) argumentiert, dass die Unterscheidung zwischen
digital und analog in Bildungsprozessen nicht zielfiihrend ist, da digitale
Technologien bestehende Praktiken, Medien und Raume durchdringen und
transformieren. Dies zeigt sich besonders in Bildungskontexten. Dort soll-
ten digitale und analoge Elemente nicht als isolierte Gegensétze betrachtet
werden, sondern als eng miteinander verwobene Bestandteile eines dynami-
schen Systems.

Ein ganzheitlicher Ansatz fiir die Gestaltung moderner Lernumgebungen
verbindet physische, digitale und soziale Komponenten, um sowohl individu-
elles Lernen als auch soziale Interaktion zu fordern. Dabei spielen Flexibilitat
und Anpassungsfdhigkeit eine zentrale Rolle. Lernrdume - ob physisch oder
digital - sollten so gestaltet sein, dass sie sowohl kollaboratives als auch indi-
viduelles Arbeiten ermdglichen. Gleichzeitig miissen sie soziale Interaktion
aktiv fordern und Orientierung sowie Motivation bieten. Digitale Lernrdume
konnen durch klare Strukturen, interaktive Elemente und gezielte Kommuni-
kation der sozialen Isolation entgegenwirken und als lebendige soziale Kon-
texte gestaltet werden. Physische Rdume sollten flexibel und anpassungsfihig
sein, um die unterschiedlichen Bediirfnisse der Studierenden zu beriicksich-
tigen. Sowohl physische als auch digitale Lernrdume sollten auflerdem in
partizipative Prozesse einbezogen werden, um die Eigenverantwortung und
Motivation der Lernenden zu stidrken. Partizipation kann dabei sehr unter-
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schiedliche Formen annehmen. Sie reicht von kurzen Riickmeldungen zur
Raumnutzung iiber gemeinsame Aushandlungsprozesse zur Raumorgani-
sation bis hin zur Mitgestaltung digitaler Lernumgebungen. Studierende
werden so nicht nur als Nutzer:innen, sondern als Mitgestaltende von Lern-
rdumen verstanden.

Die Integration physischer, digitaler und sozialer Komponenten erfordert

jedoch spezifische didaktische Uberlegungen, die sich in fiinf zentralen Prin-
zipien zusammenfassen lassen:

1.

Flexibilitit und Anpassungsfihigkeit: Lernumgebungen miissen phy-
sisch und digital so gestaltet sein, dass sie auf unterschiedliche Lehrme-
thoden und Lernbediirfnisse reagieren kénnen. Beispielsweise fordern
modulare Mébel und hybride Technologien kollaborative sowie individu-
elle Arbeitsweisen.

Partizipation der Lernenden: Studierende sollten aktiv in die Gestaltung
ihrer Lernumgebungen einbezogen werden. Dies stédrkt ihre Identifika-
tion mit den Rdumen und fordert Eigenverantwortung und Motivation -
sowohl in physischen als auch in digitalen Kontexten.

Integration von Technologie: Digitale Werkzeuge und Plattformen soll-
ten als integrativer Bestandteil der Lernumgebung dienen, statt isoliert
eingesetzt zu werden. Thre Auswahl muss stets auf die didaktischen Ziele
abgestimmt sein, um Interaktivitdt und selbstgesteuertes Lernen zu unter-
stiitzen.

Forderung sozialer Interaktion: Lernumgebungen - physisch wie digi-
tal - sollten den Austausch und die Zusammenarbeit aktiv férdern. Dies
umfasst Gruppenarbeiten, hybride Lernformate sowie informelle Begeg-
nungen auf dem Campus oder in virtuellen Riumen.

Beriicksichtigung individueller Bediirfnisse: Heterogene Lernendeng-
ruppen erfordern Rdume, die unterschiedliche Lernstile, Lebensrealitdten
und Barrierefreiheit beriicksichtigen. Dazu gehoren Riickzugsorte, barrie-
refreie Zugédnge und flexible Lernressourcen.

Lernumgebungen an Hochschulen haben sich von klassischen Hérsédlen zu
vielféltigen, flexiblen Arrangements entwickelt, in denen physische Rdume,
digitale Infrastrukturen und soziale Prozesse zusammenwirken. Dieser Wan-



del steht fiir ein verdndertes Verstdndnis von Lehren und Lernen - weg von
der einseitigen Wissensvermittlung hin zu aktiver Wissenskonstruktion und
kollaborativem Lernen.

Neben formalen Lehrrdaumen gewinnen informelle «Zwischenrdume» auf
dem Campus sowie individuell gestaltete Lernorte an Bedeutung. Digitale
Technologien eréffnen zeitliche und rdumliche Flexibilitdt, immersive For-
mate und Kl-basierte Systeme erweitern das Spektrum didaktischer Moglich-
keiten und unterstiitzen selbstgesteuertes, kollaboratives und praxisnahes
Lernen.

Fir die wirksame Gestaltung solcher Umgebungen ist entscheidend,
didaktische Konzepte mit rdumlichen und technologischen Bedingungen in
Einklang zu bringen, sodass Orientierung, Motivation und soziale Interaktion
systematisch unterstiitzt werden. Lernumgebungen erweisen sich dabei weni-
ger als fertige Losungen, sondern als entwicklungsfahige Arrangements, die
im Lehralltag kontinuierlich erprobt, angepasst und weiterentwickelt werden.
Die Zukunft gehort Ansétzen, die physische und digitale Lernrdume bewusst
kombinieren und unterschiedliche Lernbediirfnisse beriicksichtigen, etwa im
Hinblick auf Autonomie, Kompetenzerleben und soziale Einbindung.

Das Fallbeispiel macht deutlich, dass es nicht um ein Entweder-oder zwi-
schen traditionellen und digitalen Lernumgebungen geht, sondern um ihre
sinnvolle Integration. Ein solcher ganzheitlicher Blick hilft, die im Fallbeispiel
sichtbar werdenden Spannungsfelder produktivzu nutzen und Lernrdume an
Hochschulen zukunftsorientiert weiterzuentwickeln.

Kerres (2021): Erldutert, wie Raume, Medien und Artefakte Lernprozesse
préagen und welche didaktischen Gestaltungsoptionen sich im Span-
nungsfeld von physischen und digitalen Lernwelten ergeben.
Petschenka et al. (2020): Beschreiben Verdnderungsprozesse zur Weiter-
entwicklung zukunftsfihiger Lernwelten als Zusammenspiel von Orga-
nisation, Didaktik, digitalen Strukturen und physischen Raumen.
Valtonen et al. (2021): Zeigen empirisch, welche Lernumgebungen Stu-
dierende bevorzugen, und dokumentiert den Trend zu informellen, fle-
xiblen und technologiegestiitzten Lernorten fiir Selbststudium und
Zusammenarbeit.
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Zu gut, um wahr zu sein: Akademische Integritiat im Kl-Zeitalter

Die Soziologieprofessorinnen Hanna Miiller und Paula Carbonell sitzen in
ihrem Biiro und diskutieren ein Essay des Studenten Felix. Es ist hervorra-
gend geschrieben - vielleicht zu gut. Die Struktur, der Stil, die Argumentation
wirken ungewdhnlich ausgereift fiir einen Studierenden, der bisher Miihe mit
dem Schreiben hatte.

«Das wirkt wie von ChatGPT», murmelt Paula. «Zu glatt. Es fehlt das Ringen,
das Personliche.» Hanna nickt nachdenklich. «Aber es gibt keine Plagiate,
die Quellen sind korrekt. Wir kdnnen nichts nachweisen.»

Und doch bleibt dieses Unbehagen - ihr Dilemma geht {iber den Verdacht
hinaus. Nach einer Weile sagt Hanna: «Vielleicht stellen wir die falsche
Frage. Nicht, ob Kl genutzt wurde - sondern was wir eigentlich priifen wol-
len.»

«Die Aufgabe selbst ist das Problem», meint Paula «Wir brauchen authen-
tischere Leistungsnachweisformate: Aufgaben, die Denken, Erleben, Pers-
pektive sichtbar machen - nicht nur Sprache.»

Welches Wissen und Kénnen kdnnen wir mit welchem Beurteilungsformat
tberpriifen? Wie gestalten wir Leistungsbeurteilungen so, dass sie Studie-
rende zu echtem Lernen motivieren? Wie gestalten wir Beurteilungsformate
so, dass Studierende Urteilsfahigkeit, Reflexion und epistemische Verant-
wortung zeigen miissen - unabhangig davon, welche Werkzeuge sie verwen-
den?

21 Aus dem Englischen iibersetzt von Tobias Zimmermann (tz).
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Wir verstehen Leistungsbeurteilung nicht nur als Endprodukt, sondern als
integralen Bestandteil des Lernprozesses und als Kompass fiir das Lernen der
Studierenden. So zeigt dieses Kapitel, wie Beurteilung die Auseinanderset-
zung der Studierenden mit Inhalten sowie den Aufbau von fachlichen und
transversalen Kompetenzen beeinflusst. Dabei arbeitet es den Unterschied
zwischen summativen, formativen und selbstevaluativen Ansdtzen heraus.
Damit sie Studierende in einer sich wandelnden Welt angemessen unter-
stlitzt, muss eine zeitgemaéfse Beurteilungspraxis lernzentriert, kollaborativ,
chancengerecht und nachhaltig gestaltet sein. Die hier vorgestellten Prin-
zipien fiir wirksame Leistungsbeurteilung gehen deshalb iiber traditionelle
Modelle der Beurteilung hinaus: Sie beriicksichtigen Aspekte wie Partizipa-
tion und Handlungsféhigkeit der Studierenden, Inklusion sowie unterschied-
liche Formen der Wissensreprasentation. Eine wichtige Rolle spielen dabei
integrierte Praktiken wie authentische Aufgaben, High-Impact Practices und
deren formatives Potenzial. Wir zeigen zudem auf, welche Rolle verschiedene
Akteurinnen und Akteure der Beurteilung (Peers, Selbst, Lehrperson) spie-
len. Daneben erldutern wir verschiedene Zeitpunkte (initial, kontinuierlich,
abschlieflend) sowie den Zweck von Beurteilung, insbesondere formativer
Beurteilung, und die Rolle von Technologie und kiinstlicher Intelligenz.

Leistungsbeurteilung und Leistungsriickmeldung stehen im Zentrum der
Hochschulbildung. Sie prigen, wie Studierende sich mit Lehr-Lern-Inhalten
auseinandersetzen, Erwartungen verstehen und fachliche sowie transversale
Kompetenzen entwickeln. Dabei misst Leistungsbeurteilung nicht einfach
Lernergebnisse am Ende einer Lehrveranstaltung. Sie beeinflusst Lernpro-
zesse erheblich, indem sie den Einsatz, die Motivation und die Orientierung
der Studierenden wéhrend ihres gesamten Lernwegs lenkt. Die aus Beurtei-
lungsanldssen entstehenden Leistungsdaten - als Belege des Lernens - wer-
den zur Riickmeldung, wenn Studierende sie interpretieren und nutzen, um
ihr Lernen zu verbessern. Aus dieser Perspektive ist Leistungsbeurteilung
nicht nur ein Messvorgang, sondern préagt das Lernen der Studierenden von
Anfang bis Ende stark.



Das Ziircher Rahmenmodell fiir wirksame Hochschullehre (siehe Kapi-
tel 1.2 sowie Abbildung Buchklappe) verortet Leistungsbeurteilung bewusst
im Handlungsfeld Orientierung, um ihre Kompassfunktion hervorzuheben:
Sie beeinflusst entscheidend, welchen Sinn die Studierenden iiber Lehrveran-
staltungen, Studienprogramme und institutionelle Kontexte hinweg in ihrem
Lernen sehen. Aus dieser Perspektive macht Leistungsbeurteilung Erwartun-
gen, Kriterien und Lernziele sichtbar und bietet fiir Studierende eine Richt-
schnur, um ihre Lernprozesse zu steuern. Dies betrifft drei Ebenen:

Auf Ebene der Lehrveranstaltung kldrt Leistungsbeurteilung Erwartun-
gen und hilft Studierenden zu verstehen, wie sie Kompetenzen und Leis-
tungen zeigen sollen.

Uber einzelne Lehrveranstaltungen hinaus erfiillt Leistungsbeurteilung
eine breitere curriculare Funktion. Durch Beurteilungshandlungen erle-
ben Studierende, inwiefern und auf welche Weise innerhalb eines Stu-
dienprogramms Lernziele iber Module hinweg abgestimmt werden.
Beurteilungen bilden zudem eine Briicke zur institutionellen Ebene:
Leistungsbeurteilungen setzen Lernhandlungen in Bezug zu institutio-
nellen und gesellschaftlichen Anforderungen. Abschlussprofile und offi-
ziell definierte zentrale Kompetenzen bilden dabei einen iibergeordneten
Rahmen, der die Beurteilungspraxis iiber Disziplinen hinweg leitet. So
verbinden einzelne Leistungsbeurteilungen das Lernen mit iibergeord-
neten Bildungszielen und professionellen Standards. Leistungsbeurtei-
lungen sind damit auch ein Thema der Hochschulpolitik und -steuerung
(siehe Kapitel 11).

Leistungsbeurteilung beinhaltet auch wesentliche Aspekte des Handlungs-
felds Gestaltung: Da sie einen zentralen Bestandteil des Constructive Align-
ment darstellt, sollten wir deshalb bei der Planung einer Lehrveranstaltung
moglichst frith entscheiden, warum wir was wann in welcher Form beurtei-
len (siehe Kapitel 6).

Dasselbe gilt fiir Riickmeldungen (siehe Kapitel 5): Wir miissen tiberle-
gen, wer wem in welcher Form zu welchem Zeitpunkt Riickmeldung geben
soll und welche Aspekte des Lernens dabei zu adressieren sind. Beurteilung
ist immer auch Feedback und beeinflusst das Erleben der Studierenden, wie
sie als Lernende wahrgenommen und behandelt werden. Beurteilungs- und
Riickmeldungsprozesse priagen deshalb auch Beziehungen. Diese wiederum
sind zentral fiir die Lernmotivation und beeinflussen das Lernen ebenfalls
stark (siehe Kapitel 3). Formative Beurteilungen stidrken die Beziehungen,
weil sie Dialog und wechselseitiges Verstdndnis ermdéglichen: Wahrend Leh-
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rende Einblick in Lernbediirfnisse der Studierenden gewinnen, erleben diese,
dass man sie als Lernende ernst nimmt.

Sinnvolle Beurteilung braucht also vertrauensvolle Beziehungen, in denen
Studierende sich sicher fithlen, um ihre Lernleistungen zeigen, Fehler machen
und sich auf Riickmeldungen einlassen zu kdnnen. Integritit, Fairness und
Transparenz sichern konstruktive Beziehungen zwischen Lehrpersonen, Stu-
dierenden und Peers. Die Rolle der Lehrpersonen im Beurteilungsprozess
ist deshalb sorgfiltig zu reflektieren (siehe Kapitel 10): Wann ist summative,
wann formative Beurteilung sinnvoll?

Uber die drei Dimensionen Orientierung, Gestaltung und Beziehung hin-
weg ist Leistungsbeurteilung kein neutrales Werkzeug, sondern ein zutiefst
padagogischer Akt. Sie stellt bestimmte Formen von Wissen, Leistung und
Denken als fiir ein Fach bedeutsam heraus und sendet starke Signale iiber
das zugrunde liegende Bildungsverstdndnis. Sorgfiltig gestaltete und in ver-
trauensvolle Beziehungen eingebettete Leistungsbeurteilung bietet Orien-
tierung fiir Lernprozesse: Sie hilft Studierenden, Komplexitédt zu bewiltigen,
ihren Fortschritt zu reflektieren und bewusst zu entscheiden, worauf sie ihre
Anstrengungen richten. In diesem Sinn fungiert Leistungsbeurteilung als
Kompass - sie leitet eher die Entwicklung des Lernens, als dessen Ergebnisse
zu dokumentieren (siehe Abbildung 9.1).

Leistungsbeurteilung beeinflusst das Lernen auf entscheidende Weise.
Deshalb miissen wir sie dringend iiberdenken und dort verdndern, wo sie
ihren Zweck nicht mehr erfiillt. Um den Anforderungen des 21. Jahrhunderts
zu geniigen (siehe Kapitel 12), miissen wir nicht nur Formate und Funktio-
nen neu denken, sondern auch die Annahmen, auf denen Beurteilung beruht.



9 Lernorientierte Leistungsbeurteilung: Ein Kompass fiir das Lernen der Studierenden

Wer beurteilt? Warum beurteilen?
Akteure Zweck der Beurteilung

« Co-Beurteilung - Beurteilung von Lernen
« Peer-Beurteilung [Leistungsnachweis)

« Selbstbeurteilung « Beurteilung fiir das

« KI-Beurteilung Lernen (Lernférderung)
« Beurteilung als Lernen
(Selbstregulation)

Gestaltung
bedeutungsvoller
Beurteilungs-
prozesse

Wann beurteilen? Was beurteilen?

Zeitpunkte Kompetenzen

« Diagnostisch « Fach- und

« Begleitend Methodenkompetenz
« AbschlieBend « Sozial- und

Selbstkompetenz
« Professionelle Hand-
lungskompetenz

Wie beurteilen?

Formative & Summative Formate

« Authentische und inklusive Beurteilung
+ Digitale und hybride Strategien

+ Bewusste Integration von KI

Abbildung 9.1 Leistungsbeurteilung als Lernkompass (eigene Darstellung)

9.2 Ziel des Beurteilens: Assessment of Learning und
Assessment for Learning

In hochschuldidaktischen Weiterbildungen laden wir Teilnehmende oft dazu
ein, iber das Ziel von Beurteilung nachzudenken: Warum beurteile ich? Wel-
che Botschaft sendet meine Beurteilung an Studierende dariiber, was wichtig
ist? Solche Fragen zeigen auf, dass unser Beurteilungsverstdndnis beeinflusst,
wie wir Leistungsnachweisformate gestalten und wie wir beim Beurteilen vor-
gehen. Dabei unterscheidet die Didaktik traditionell (Stobart 2008)
«assessment of learning», auf Deutsch summative Beurteilung
«assessment for learning», auf Deutsch formative Beurteilung
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Wihrend formative Beurteilung darauf abzielt, den Lernprozess zu unterstiit-
zen, bewertet summative Beurteilung das vorhandene Wissen und Kénnen
mit dem Ziel der Qualifikation oder Selektion.

«Assessment for learning» betont das Besserwerden und basiert auf Prin-
zipien, die wirksame Lernerfahrungen unterstiitzen (Lindstrom, Taylor und
Weleschuk 2017):

Formative Beurteilung ist am wirksamsten, wenn sie vorwértsgerichtet
auf das kiinftige Handeln abzielt. Dazu soll sie eng an Lernzielen und
Lehrstrategien ausgerichtet sein und authentische Aufgaben nutzen, die
fachliche Praktiken widerspiegeln.

Sie unterstiitzt die Selbstregulation der Studierenden und die Einbin-
dung von Peers, férdert den Dialog zwischen Studierenden und Lehren-
den und beriicksichtigt kulturelle sowie individuelle Unterschiede.

Sie bietet Informationen fiir Lehrende, um ihr Lehrhandeln anzupassen,
und fiir Institutionen, um kohérente und nachhaltige Beurteilungsprak-
tiken zu unterstiitzen.

Formative Beurteilung kann viele Formen annehmen, zum Beispiel nicht
bewertete Quiz, Riickmeldungen zu Entwiirfen, Lerntagebiicher, reflexives
Schreiben, Diskussionen, Vorfithren praktischer Handlungen sowie Riick-
meldungen zu Zwischenstédnden einer Projektarbeit. Diese Formen sind in
der Regel in andere Lehraktivitdten integriert und machen Lernen sichtbar,
identifizieren Missverstdndnisse und leiten nichste Schritte an. Sie zielen hin-
gegen nicht auf ein abschliefiendes Urteil.

Summative Beurteilung hingegen bewertet die Leistungen von Studie-
renden am Ende einer Lernphase formal, etwa nach einem Block, einem
Modul oder zum Abschluss eines Studiengangs. Sie qualifiziert Lernleistun-
gen durch die Feststellung, ob Studierende die definierten Lernziele erreicht
haben, und ist gegebenenfalls ein abschliefSendes Maf: fiir die Leistung. Sum-
mative Beurteilungen haben in der Regel grofe Folgen fiir den Studienfort-
schritt oder tragen wesentlich zu Abschlussnoten bei. Typische Formen sind
abschliefiende Klausuren und miindliche Priifungen, umfangreiche For-
schungsarbeiten, standardisierte Tests, umfassende Portfolios oder Caps-
tone-Projekte («kronendes» Abschlussprojekt). Bewertet werden sollen das
individuelle Wissen und Koénnen der Studierenden. Zudem kann summative
Beurteilung auch Informationen fiir die Curriculumentwicklung und die ins-
titutionelle Rechenschaftslegung liefern.

Das anfédngliche Fallbeispiel zeigt, dass es im Zeitalter der kiinstlichen
Intelligenz (KI) besonders wichtig ist, das Ziel von Beurteilungsanldssen zu



kldren. Denn das Unbehagen der beiden Professorinnen angesichts von Felix’
ausgefeiltem Essay liegt weniger in dessen moglichem Fehlverhalten begriin-
det als in der Unsicherheit dariiber, inwiefern der Essay tatsdchlich auf sein
Lernen schliefSen ldsst. Die geschilderte Situation legt die Grenzen traditio-
neller, produktfokussierter Beurteilungsformate offen - insbesondere bei
summativer Zielsetzung. Es ist fraglich, ob solche Formate heute noch tau-
gen, um das Denken, die Entwicklung und das Engagement der Studierenden
sichtbar zu machen. Die zentrale Herausforderung des Beispiels liegt daher
weder im summativen Zweck der Beurteilung noch im Einsatz von KI, son-
dern im Beurteilungsdesign. Dieses stiitzt sich fiir eine summative Beurtei-
lung auf ein einziges Produkt als Beleg - das Essay, von dem sehr ungewiss ist,
wie die Studierenden es verfassen.

Die folgenden Kapitel vertiefen die Unterscheidung zwischen den unter-
schiedlichen Zwecken formativer und summativer Beurteilung. In Kapi-
tel 9.2.1 wird gezeigt, wie formative Beurteilung dazu genutzt werden kann,
den Lernprozess der Studierenden aktiv zu unterstiitzen. Vorgestellt werden
verschiedene formative Ansétze mit einem besonderen Fokus auf technolo-
gische Mdglichkeiten; Feedback im Allgemeinen wird in Kapitel 5 ausfiihrlich
behandelt. Kapitel 9.2.2 fokussiert auf die summative Beurteilung. Erortert
wird, wie Lernergebnisse bewertet und qualifiziert werden kénnen, welche
Herausforderungen sich beim Gewichten und Benoten stellen und wie ver-
schiedene summative Formate zu ausgewogenen Beurteilungsstrategien
kombiniert werden konnen.

Popham (2008, 270, iibersetzt von tz) definiert formative Beurteilung als
«einen geplanten Prozess, in dem durch Beurteilung erhobene Evidenz zum
Lernstand der Studierenden entweder von Lehrenden genutzt wird, um ihre
laufenden Lehrhandlungen anzupassen, oder von Studierenden, um ihre
aktuelle Lernstrategie anzupassen». Sie liefert zeitnahes, spezifisches Feed-
back, das Studierenden hilft, ihre Lernstrategien zu verfeinern, ihr fachliches
Versténdnis zu vertiefen und ihre Leistung insgesamt zu verbessern.
Wirksame formative Beurteilung umfasst klare Kriterien, explizite Lern-
ziele und strukturiertes Feedback (Winstone und Carless, 2019). Sie umfasst
héufig Lehrenden-, Peer- und Selbstbeurteilung und stirkt die Studierenden
darin, ihr eigenes Lernen zu evaluieren. Formative Beurteilung kann viele For-
men annehmen, etwa Aktivitdten wie Concept Mapping, strukturierte Leseak-
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tivititen oder kreative Aufgaben in der Chemie, um konzeptuelles Verstandnis
und Metakognition zu fordern (Panadero et al. 2019).

Formative Beurteilunghilftauch, Ungleichheiten zu verringern. Bestimmte
Studierendengruppen, etwa kulturelle Minderheiten, Studierende der ersten
Generation oder besonders gefihrdete Studierende, profitieren von gut struk-
turierten formativen Beurteilungen, die frith und fortlaufend Moglichkeiten
fiir Unterstiitzung und klare Leitlinien bieten (siehe Kapitel 11 zur Transition
von Studierenden in die Hochschule). Langzeitstudien zeigen, dass struktu-
rierte formative Beurteilungen die Leistung verbessern und Leistungsliicken
zwischen benachteiligten und nicht benachteiligten Studierenden verrin-
gern - besonders, wenn sie mit interaktiven Lehrmethoden kombiniert wer-
den (Carmichael et al. 2016; siehe Kapitel 7 zu interaktiven Methoden).

In den letzten zehn Jahren haben technologische Entwicklungen die Mog-
lichkeiten fiir formative und kontinuierliche Beurteilung deutlich erweitert
und damit schnellere Riickmeldungen und skalierbare Strategien ermoglicht.

Automatisierte Beurteilungsformate werden an Hochschulen breitflachig
fiir kontinuierliche formative Beurteilung genutzt. Oft kommen Multiple-
Choice-Quiz und interaktive Ubungen zum Einsatz. Viele Learning-Manage-
ment-Systeme (LMS) wie Moodle, ILIAS oder OLAT bieten Funktionen fiir
automatisierte Selbsttests, sodass Lehrende zahlreiche Quiz bereitstellen
kénnen, mit denen Studierende ihr Lernen festigen, ohne die Lehrenden zu
iiberlasten.

Ein grofler Vorteil automatisierter Beurteilungsformate ist die sofortige
Riickmeldung, die Studierenden hilft, Missverstdndnisse frith zu korrigie-
ren und ihre Lernstrategien anzupassen. Studierende, die sofort Riickmel-
dung erhalten, schneiden in nachfolgenden Beurteilungen besser ab, weil
sie Fehler zum Lernen nutzen konnen, bevor sich Fehlkonzepte verfestigen
(Winstone und Carless 2019). Zusitzlich ermoglichen einige Systeme mehrere
Abgabeversuche und bieten Studierenden damit kontinuierliche Méglichkei-
ten, ihr Lernen anzupassen und ihr Verstindnis durch Ubung zu verfeinern
(siehe Kapitel 2.3 zur Bedeutung von Retrieval und Lernverstiarkung).

Waihrend sofortiges Feedback und mehrere Abgabeversuche das Lernen
verbessern konnen, gibt es Bedenken, dass gewisse Studierende wiederholte
Versuche als Ersatz fiir tiefergehende Lernstrategien nutzen. So konnten Stu-
dierende beispielsweise, statt Materialien vorab eingehend zu studieren, bei
Multiple-Choice-Fragen auf Trial and Error setzen, was die langfristige Wirk-



samkeitdieser Formate einschranken konnte. Wenn man technologiegestiitzte
Selbsttests strategisch und neben durchdachter didaktischer Unterstiitzung
einsetzt, konnen sie Studierenden jedoch helfen, bessere Lerngewohnheiten
und ein stirkeres konzeptuelles Verstdndnis zu entwickeln sowie insgesamt
bessere Lernleistungen zu erbringen.

Technologie kann auch in Form von Classroom-Response-Systemen (CRS)
wirksam eingesetzt werden. Manchmal ist auch die Rede von Clickern oder
Audience-Response-Tools, verbreitet sind zum Beispiel Mentimeter, Poll
Everywhere oder Wooclap. Diese Systeme ermdoglichen es Lehrenden, Fra-
gen zu stellen, die Studierende individuell und anonym mit ihren mobilen
Geridten in Echtzeitbeantworten kénnen. Die aggregierten Antworten werden
sofort angezeigt und bieten Studierenden und Lehrenden wertvolle Daten fiir
formative Beurteilung.

Indem Lehrende die Antworten der Studierenden visualisieren, konnen
sie Fehlkonzepte erkennen und Sofort-Feedback geben, indem sie schwierige
Konzepte kldren, bevor sie zu neuem Stoff {ibergehen. Zusitzlich profitieren
Studierende davon, Liicken im eigenen Verstindnis zu erkennen; dadurch
kénnen sie noch zu wenig durchdrungene Themen vertiefen. CRS-Fragen
haben meist die Form von Multiple-Choice-Fragen. Doch einige Systeme
erlauben auch offene Antworten oder kollaborative Ubungen und ermogli-
chen damit eine dynamischere und interaktivere Lernerfahrung (Paul et al.
2020).

Response-Systeme konnen in stark kumulativen MINT-Disziplinen beson-
ders niitzlich sein, wo schnelle konzeptuelle Checks zu verhindern helfen,
dass Studierende den Anschluss verlieren. Ihre Wirksamkeit hidngt jedoch
von einem durchdachten Fragendesign ab: Statt sich auf reines Erinnern zu
konzentrieren, sollten Fragen konzeptuelles Verstdndnis und héufige Fehl-
vorstellungen adressieren. Basierend auf Mazurs (1997) Ansatz der Peer-Ins-
truktion lassen sich CRS-Fragen so einsetzen, dass sie zunéchst individuelle
Antworten auslésen, gefolgt von Peer-Diskussion und einer zweiten Abstim-
mung, wodurch Erkldren, Argumentieren und tieferes konzeptuelles Lernen
gefordert werden.
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Die Integration generativer kiinstlicher Intelligenz (genKI) in formative
Beurteilung hat neue Moglichkeiten fiir personalisiertes Lernen eroffnet.
KI-gestiitzte Tools kdnnen Antworten von Studierenden analysieren, Riick-
meldungen generieren und Lernpfade in Echtzeit anpassen. Sie bieten Studie-
renden damit eine mafigeschneiderte Lernerfahrung. KI-gesteuerte Chatbots
und virtuelle Tutor:innen liefern Erklarungen, schlagen zusétzliche Lernres-
sourcen vor und zeigen Bereiche auf, in denen Studierende zusétzliche Unter-
stiitzung brauchen.

Ein grofier Vorteil KI-basierter formativer Beurteilung ist ihre Skalierbar-
keit: Grofie Zahlen von Studierenden kénnen individualisierte Riickmeldun-
gen erhalten, ohne dass der Aufwand der Lehrenden steigt. Die Mathematik-
didaktik zeigt das Potenzial KI-unterstiitzter Technologien besonders gut auf;
zahlreiche Tools unterstiitzen bereits Uben, Diagnose und Lernfortschritt.
Zudem koénnen KI-Tools den Lernfortschritt von Studierenden iiber ldngere
Zeit verfolgen, Einblicke in Lernmuster geben und mégliche Schwierigkeiten
friih identifizieren.

Gleichzeitig sind KI-Systeme weder neutral noch unfehlbar. Sie kénnen
Fehler machen oder Vorurteile reproduzieren, die auf ihren Trainingsdaten
oder ihrem Design beruhen. Kl-basierte formative Beurteilung erfordert
daher ein sorgfiltiges didaktisches Design, um Korrektheit und sinnvolles,
kontextsensitives Feedback zu sichern sowie Vorurteile zu reduzieren. Sok-
ratische Chatbots fithren durch Fragen, statt direkte Antworten zu geben; so
konnen KI-Tools Lernen unterstiitzen, indem sie die Denkprozesse der Stu-
dierenden fordern.

Zentral ist, dass KI-basierte formative Beurteilung nicht ausschliefilich
auf Interaktion zwischen Studierenden und KI beruhen darf, sondern von
Lehrenden gepriift und validiert werden muss. Andernfalls kénnen die Stu-
dierenden unkontrolliert mit unzutreffenden oder irrefithrenden Informatio-
nen konfrontiert werden. KI-Tools eignen sich deshalb auch nicht fiir die rein
technologiebasierte summative Beurteilung - ein Ansatz, der in diesem Buch
explizit abgelehnt wird. Stattdessen ist KI als unterstiitzende Ressource zu
nutzen, die das Lernen der Studierenden verbessern und akademisches Per-
sonal unterstiitzen kann, etwa indem sie hilft, Riickmeldungen zu optimieren
oder prizisere und konsistentere Beurteilungen ermdoglicht (siehe Kapitel 9.8
fiir Hinweise zur Gestaltung von Beurteilungsaufgaben mit KI).



Summative Beurteilung ist im Kern eine Praxis des wertenden Entscheidens.
In der Hochschulbildung nutzt man sie, um zu festgelegten Zeitpunkten for-
male Urteile iiber die Leistungen der Studierenden zu féllen und zu entschei-
den, inwieweit die Lernziele erreicht wurden. Diese Bewertungen - etwa
Noten, Entscheidungen iiber den Studienfortschritt oder Zertifizierungen -
haben oft weitreichende Folgen fiir den akademischen Bildungsweg der Stu-
dierenden.

Uber die individuelle Bewertung hinaus wirken summative Beurteilungs-
entscheidungen auch auf ibergeordneten Ebenen. Aggregierte Daten unter-
stiitzen die Curriculumentwicklung und institutionelle Rechenschaftslegung,
indem sie das Ausmafs aufzeigen, in dem die Absolvent:innen die angestreb-
ten Kompetenzen erwerben. So verbindet die summative Bewertung das
individuelle Lernen mit den Programmzielen und der institutionellen Ver-
antwortung.

Weil summative Beurteilung weitreichende Folgen hat, werden von ihr
zunehmend Belege fiir das Erreichen hoherrangiger Lernziele erwartet: Sie
soll authentische fachliche und professionelle Praktiken widerspiegeln. In
der Praxis wird dies jedoch oft nicht eingeldst. So zeigten Stowe und Cooper
(2017), dass 93 Prozent der Priifungsfragen in organischer Chemie an US-Elite-
Universitdten keine authentischen natur- oder ingenieurwissenschaftlichen
Praktiken widerspiegelten. Zur Liicke zwischen den Lernzielen und vielen
summativen Beurteilungsaufgaben trégt wesentlich bei, dass bei Bewertun-
gen oft das Erinnern oder prozedurale Reproduktion priorisiert werden - statt
sinnvoller Anwendung oder begriindeten Schlussfolgerns. Gerade darin zeigt
sich die Bedeutung des Constructive Alignment (siehe Kapitel 6): Zwischen
angestrebten Lernzielen und summativen Beurteilungsaufgaben sollte eine
moglichst enge Passung bestehen.

Kritisiert wird auch, dass summative Beurteilung die Beziehung der Stu-
dierenden zu Wissen auf problematische Weise prige. Ihre weitreichenden
Folgen betonten Wettbewerb, Rangordnungen und strategisches Verhal-
ten und forderten somit performative Lernzugénge anstelle von tiefem Ver-
stdndnis. Laut Nieminen und Ketonen (2024) kénnen solche Praktiken zwar
die personlichkeitsbildende Wissensaneignung schwéchen - aber diese Pro-
bleme werden nicht durch die summative Beurteilung an sich verursacht.
Vielmehr reflektieren sie die oben erlduterten Gestaltungstendenzen. Rich-
tet man hingegen summative Beurteilungen an operationalisierten Lernzie-

253



254

len aus, kénnen sie robuste Belege fiir Lernen liefern und dabei akademische
Standards bewahren.

Auch in Bezug auf die Benotungspraxis und die Interpretation der Ergeb-
nisse bringen summative Urteile Herausforderungen mit sich, etwa bei der
Gewichtung verschiedener Bestandteile. Module kombinieren oft semester-
begleitende Leistungsnachweise, Klausuren und weitere Aufgaben zu einer
Gesamtnote. Entscheidungen dariiber, wie stark einzelne Komponenten zih-
len, sind nicht rein technisch, sondern driicken aus, welche Aspekte des Ler-
nens als wie wichtig gewertet werden.

Noch grundsitzlichere Fragen nach Messbarkeit und Genauigkeit wirft
das Bewerten mit Noten auf. Diese werden meist wie numerische Werte
behandelt, von denen sich zum Beispiel ein arithmetisches Mittel berech-
nen ldsst, obwohl sie meist ordinale Variablen darstellen und keine préazisen
Messwerte. Bewertungen werden aufierdem von unvermeidbaren Unsicher-
heitsquellen beeinflusst, etwa durch die Auswahl von Aufgaben, Ermessens-
entscheidungen oder situative Faktoren. Dadurch lassen sich feingranulare
Unterscheidungen kaum mit Sicherheit begriinden - insbesondere in Grenz-
fallen: 36 Punkte sind noch geniigend, aber 35 nicht mehr? (Zimmermann
2024, 307-313).

Diese Herausforderungen hingen eng mit zentralen Qualitédtskriterien
summativer Beurteilung zusammen: Validitédt, Reliabilitdit und Objektivitét
(Zimmermann 2024, 162-169):

Validitit bedeutet, dass eine Beurteilung tatsdchlich das misst, was sie
messen soll. Wenn Aufgaben oder ihre Bewertung nicht gut an Lernzie-
len ausgerichtet sind, bilden Noten den Leistungsstand der Studieren-
den nicht angemessen ab.

Reliabilitdit bezieht sich auf die Konsistenz von Bewertungen. Angesichts
von Unsicherheiten in Messung und Benotung ist hohe Reliabilitét
schwer zu erreichen - besonders bei feingranularen Notenabstufungen.
Objektivitdt betrifft die Unabhéngigkeit der Benotung von der beurtei-
lenden Person. Obwohl klare Kriterien und Beurteilungsraster die Objek-
tivitit verbessern kdnnen, bleibt bei komplexen Aufgabenstellungen
haufig ein Anteil an subjektivem Urteil bestehen.

Die diskutierten Herausforderungen unterstreichen, dass man summative
Beurteilungen sorgfiltig gestalten muss, damit sie lernzielorientierte Lehre
unterstiitzen. Klare Kriterien und Beurteilungsraster fithren dabei zu deut-
lich angemesseneren Bewertungen als scheinbar mathematische Rechne-
rei (siehe Kapitel 9.6.2; die mathematischen und statistischen Probleme des



«Berechnens» von Noten werden ausfiithrlich in Zimmermann 2024, 298-315
dargelegt). Wichtig: Lehrende sind dabei weder auf bestimmte summative
Formate noch auf starre Benotungspraktiken festgelegt. Thnen stehen diverse
Optionen zur Verfiigung, um summative Beurteilung transparent, fair und
didaktisch sinnvoll zu gestalten.

Géngige Formate sind zum Beispiel schriftliche Schlussklausuren, umfang-
reiche Forschungsarbeiten, Capstone-Projekte, standardisierte Tests, miind-
liche und praktische Priifungen sowie umfassende Portfolios. Jedes Format
macht andere Formen von Wissen, Argumentation und Leistung sichtbar.
Schriftliche Klausuren kénnen zum Beispiel konzeptuelles Verstdndnis und
Problemlosen unter Zeitdruck testen - wobei ihre Validitét stark vom Aufga-
bendesign abhingt. Miindliche und praktische Priifungen ermdéglichen die
Erkundung von Denk- und Entscheidungsprozessen in Echtzeit, wihrend
Projekte und Portfolios ldngerfristige und situationsiibergreifende Lernpro-
zesse sichtbar machen.

Hilfreich ist etwa, Formate zu kombinieren und sich nicht auf einen ein-
zigen Bewertungsanlass zu verlassen. Werden mehrere Evidenzquellen
genutzt - etwa eine Gruppen-Fallstudie kombiniert mit einem Portfolio -,
verringert dies den Druck auf einzelne Aufgaben und ermdéglicht ein ausge-
wogeneres Bild des Lernens von Studierenden. Transparente Kriterien und
Gewichtung sowie Beispiele helfen Studierenden zudem zu verstehen, wie
Bewertungen zustande kommen.

Nachfolgend werden deshalb zentrale summative Beurteilungsformate
erldutert: Kursbegleitende Studienleistungen wie Projekte und portfolioba-
sierte Beurteilung; digitale, hybride und Online-Formate sowie kollaborative
Priifungen. Am Ende schlagen wir vor, ausgewogene Beurteilungsstrategien
zu entwickeln, die mehrere Formen von Lernbelegen kombinieren.

Kursbegleitende Studienleistungen werden in der Regel verwendet, um kom-
plexere und ldngerfristige Lernleistungen zu beurteilen - etwa Projekte, Fall-
studien, Essays, Gestaltungsaufgaben, Laborberichte oder Portfolios. Durch
diese Formate konnen Studierende sich vertieft mit Inhalten auseinander-
setzen, Theorie und Praxis vernetzen sowie Fiahigkeiten zu Recherche, Kom-
munikation, Zusammenarbeit und Reflexion zeigen. Besonders Portfolios
ermoglichen den Blick auf einen Langsschnitt des Lernens, indem sie meh-
rere Artefakte zusammenfiihren und Studierende anregen, ihre Entwicklung
zu reflektieren.
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Wenn wir solche Formate sorgfiltig gestalten und Kl-resilient anpassen,
kann mit ihnen das Erreichen hoherrangiger Lernziele angemessen bewer-
tet werden. Sie lassen sich mehr oder weniger authentisch umsetzen, je nach
Ausrichtung der Aufgaben an realen professionellen Kontexten.

Online-Beurteilungsformate und digital basierte Beurteilungen haben beson-
ders seit der COVID-19-Pandemie an Bedeutung gewonnen. Sie sind flexibel,
zugdnglich und einfach zu administrieren. Fiir viele Studierende bedeuten
Online-Formate praktische Vorteile wie grofiere zeitliche Flexibilitdt und
damit bessere Vereinbarkeit des Studiums mit anderen Verpflichtungen. For-
schungsergebnisse zeigen, dass Online-Beurteilungsformate nicht zu hohe-
ren Stressniveaus fiihren als Offline-Formate - auch wenn die Erfahrungen
der Studierenden von Faktoren wie technischer Zuverléssigkeit, Zeitmanage-
ment und Vertrautheit mit dem Format abhingen (Butler-Henderson und
Crawford 2020).

Bedenken gegeniiber Online-Beurteilungen dufiern eher Lehrende und
Institutionen als Studierende - unter Verweis auf Fragen des Vertrauens
und der akademischen Integritdt. Manche Institutionen setzen auf techni-
sche Kontrolle wie Proctoring-Software oder Secure Browsers. Insbesondere
Proctoring wirft jedoch Fragen zu Ethik und Datenschutz auf, ohne Vertrau-
ensfragen vollstdndig zu 16sen. Viele Lehrende fokussieren deshalb auf das
Beurteilungsdesign: Open-Book-Formate, Randomisierung von Fragen sowie
die Betonung von Anwendung und Argumentation statt Faktenwissen bieten
didaktisch robustere Antworten auf diese Bedenken. Empirische Befunde
zeigen, dass die Leistungen von Studierenden in Online-Beurteilungen mit
jenen in traditionellen Formaten vergleichbar sind (Rubab und Imran 2023).
Somit erweitern Varianten der Online-Beurteilung das Repertoire an summa-
tiven Beurteilungsformaten.

Einige Beurteilungsformate kombinieren bewusst individuelle und kollabo-
rative Elemente. Am bekanntesten ist die zweistufige Priifung nach Wieman,
Rieger und Heiner (2014): Studierende absolvieren zuerst individuell eine
schriftliche Klausur und arbeiten anschliefSend in kleinen Gruppen an den-
selben Fragen. So wird individuelle Verantwortlichkeit beibehalten; erfolgrei-
che Gruppenarbeit fiithrt zu geringfiigig hoheren individuellen Bewertungen.



Solche hybriden Formate konnen Zusammenarbeit fordern, Priifungs-
angstreduzieren und metakognitive Reflexion unterstiitzen. Der Effekt auf das
Lernen hingt jedoch stark von der Gewichtung von individuellen und Grup-
penanteilen ab. Diese Gewichtung kann von iiberwiegend individuell (z.B.
80:20) bis zu ausgewogeneren Modellen (z. B. 70:30 oder 50:50) reichen - je
nachdem, welche Wirkung man anstrebt.

Kein einzelnes Beurteilungsformat kann alle Dimensionen des Lernens
abbilden. Wirksame Beurteilungsgestaltung bedeutet deshalb, unterschied-
liche formative und summative Anldsse zu kombinieren. So werden viel-
faltige Lernziele adressiert und die {ibermifiige Abhingigkeit von wenigen
folgenreichen Beurteilungsanlédssen reduziert, indem Studierende mehrere
Gelegenheiten erhalten zu zeigen, was sie wissen und kénnen. Balancieren
Lehrende zum Beispiel schriftliche Klausuren, kursbegleitende Studienleis-
tungen, Projekte, praktische Beurteilungen, digitale Formate sowie individu-
elle und Gruppenoptionen aus, wird die Beurteilung valider und inklusiver,
wihrend sie zugleich bedeutsames Lernen unterstiitzt. Dieses Vorgehen setzt
auch zentrale lern- und motivationspsychologische Befunde didaktisch um
(siehe Kapitel 2).

Mehr iiber die Gestaltung von formativen wie summativen Leistungsnach-
weisformaten finden sich auch in Zimmermann (2024, 202-227).

Die Unterscheidung zwischen formativer und summativer Beurteilung ist
hilfreich, erfasst aber nicht vollstindig, wie Beurteilung als eigenstdndiger
Lernprozess funktionieren kann - und wie derzeit dringenden Herausfor-
derungen zu begegnen ist, etwa den Auswirkungen generativer kiinstlicher
Intelligenz (genKI), der Férderung von mentaler Gesundheit und Wohlbefin-
den oder dem rechtlich verankerten Anspruch auf Chancengerechtigkeit und
Inklusion (siehe Kapitel 2). Eine zukunftsorientierte Beurteilungspraxis muss
diese und weitere Dimensionen beriicksichtigen; dies wird in den folgenden
Abschnitten weiter ausgefiihrt.
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Als Reaktion auf die Grenzen vergleichsorientierter Beurteilungskonzep-
tionen, die Glaubwiirdigkeit durch wenige Beurteilungsanldsse mit weitrei-
chenden Folgen erzielen wollen, plddiert die jiingere Forschung fiir stiarker
lernzentrierte, inklusive, authentische und partizipative Ansitze der Beurtei-
lung (Nieminen und Ketonen, 2024; Villarroel et al. 2019). Wenn sie das Lernen
fordern soll, muss die Beurteilungspraxis deshalb drei eng verkniipfte Funk-
tionen erfiillen:

1. Sie muss Lernprozesse, Beurteilungskriterien und Entscheidungsfindung
starker sichtbar machen. Das impliziert, weniger Gewicht auf eine kleine
Zahl grofSer summativer Aufgaben zu legen und stédrker auf kontinuierli-
che Riickmeldungen, Uberarbeitungsmoglichkeiten und sinnvolle Verbin-
dungen iiber Module hinweg zu setzen. Derartige Transparenz unterstiitzt
sowohl das Lernen als auch die Glaubwiirdigkeit von Beurteilungen - ins-
besondere in KI-reichen Umgebungen, in denen einzelne Produkte keine
zuverldssigen Indikatoren fiir Wissen und Kénnen der Studierenden mehr
sind.

2. Sie muss Studierende aktiv einbeziehen und digitale Technologien zielge-
richtet so nutzen, dass sie Lernen verbessern, statt kritisches Denken zu
ersetzen. Beurteilung geschieht somit durch Lernaktivitaten: Sobald Stu-
dierende schreiben, priasentieren, diskutieren oder Probleme 16sen, erzeu-
gen sie Belege fiir Lernen. Diese konnen auf verschiedene Weise und mit
unterschiedlicher Zielsetzung interpretiert werden - durch verschiedene
Personen: Studierende Peers, Lehrende oder externe Stakeholder. In KI-
integrierten Lernumgebungen bedeutet dies, Studierende darin zu unter-
stiitzen, evaluative Urteilsfahigkeit zu entwickeln (Bearman et al. 2024):
Sie sollen sowohl ihre eigene Arbeit als auch KI-generierte Inhalte kri-
tisch einschétzen konnen, statt das Urteilen an technologische Systeme
zu delegieren.

3. Sie muss valide sein. Urteile dariiber, was die Studierenden wissen und
konnen, verlieren ihre Giiltigkeit, wenn Studierende unter den konkreten
Bedingungen des Beurteilungsanlasses nicht ungehindert arbeiten kon-
nen. Deshalb miissen besonders bei summativen Beurteilungen die Bedin-
gungen so gestaltet sein, dass ein Leistungsnachweis von allen bestanden
werden kann, die die Lernziele erreicht haben (Dawson et al. 2024). So
wird der fundamentale Attributionsfehler vermieden, dass schwache Leis-
tungen einzelnen Studierenden zugeschrieben werden statt der Interak-
tion von Person und situativen Bedingungen.



Solche Beurteilung als Lerngelegenheit leistet mehr als Leistungsmessung:
Sie prigt, wie Studierende Wissen und ihre Rolle als Lernende verstehen. Nie-
minen und Ketonen (2024) beschreiben dies als epistemische Handlungsfa-
higkeit. Es geht um die Fihigkeit der Studierenden, Qualitdtsurteile zu féllen,
Feedback zu nutzen und Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen zu iiberneh-
men. Weil sie beeinflusst, welches Wissen als wertvoll gilt und wessen Stim-
men gehort werden, hat die Beurteilungspraxis zudem grofSe Auswirkungen
auf Inklusion (Nieminen 2024) und soziale Gerechtigkeit (McArthur 2019).

Beurteilung als Lerngelegenheit stellt das Lernen iiber die Benotung, bin-
det Studierende als aktive Teilnehmende ein, anerkennt vielféltige Arten von
Wissen und Kénnen. Langfristig fordert sie Fahigkeiten wie Reflexion, Selbst-
regulation und evaluative Urteilsfahigkeit. Méglich wird sie nur durch insti-
tutionelle Unterstiitzung fiir Lehrende - einschliefilich Zeit, Ressourcen und
kohérenter Regulatorien (Feixas et al. 2026).

Beurteilungsanlédsse diirfen folglich nicht tiberraschend kommen oder
losgelost vom Lehrinhalt sein. Vielmehr miissen sie von Beginn an Teil des
Lernprozesses sein. Diese Integration kommt besonders in Ansidtzen wie
authentischer Beurteilung oder High-Impact Practices zum Tragen, die nach-
folgend beschrieben werden. Studierende beteiligen sich hier an Aktivititen,
die nicht nur Belege fiir Lernen erzeugen sollen, sondern die ihnen unterwegs
auch neues Wissen und Kénnen zu entwickeln helfen.

Authentische Beurteilung meint Praktiken, die studentisches Lernen anhand
von Aufgaben beurteilen, die lebensweltlichen Herausforderungen @hneln.
Statt der Reproduktion fachdiszipliniren Wissens betont authentische
Beurteilung die Anwendung von Wissen und Kénnen in relevanten Kontexten.
Wiggins (1990) beschrieb dies als Einbindung von Studierenden in «wiirdige
intellektuelle Aufgaben», die die Komplexitidt, Mehrdeutigkeit und Relevanz
von professionellen und gesellschaftlichen Problemen widerspiegeln. So ver-
standen meint Authentizitdt primédr den Lebensweltbezug von Aufgaben-
stellungen. Villarroel et al. (2019) unterscheiden hingegen drei Dimensionen
authentischer Beurteilung - Realitdtsndhe, kognitive Herausforderung und
evaluative Urteilsfahigkeit:

Realitdtsnéihe stellt das offensichtlichste Merkmal von Authentizitit dar.

Sie beschreibt die Relevanz von Beurteilungsaufgaben fiir realitdtsnahe

professionelle und alltédgliche Situationen sowie ihren praktischen Wert.
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Verschiedene Beurteilungsformate unterstiitzen Realitdtsndhe mehr
oder weniger: Closed-Book-Klausuren bieten typischerweise sehr
begrenzte Moglichkeiten fiir realititsnahe Aufgabenstellungen, wahrend
Projekte, Fallstudien, Simulationen, Praktika, Posterprdasentationen oder
Challenge-basierte Aufgaben Studierenden eher ermdglichen, mit rea-
listischen Problemen, Rollen, Ansprechpartnern und Rahmenbedin-
gungen zu arbeiten.

Kognitive Herausforderungbezieht sich darauf, in welchem Ausmaf Auf-
gaben anspruchsvolle Denkoperationen wie Problemldsen, Entschei-
dungsfindung oder kritische Beurteilung erfordern.

Evaluative Urteilsfiihigkeit meint die Fahigkeit der Studierenden, Quali-
tat zu erkennen und die eigene Leistung zu regulieren.

Eine Aufgabe kann also realistisch sein, ohne kognitiv herauszufordern, und
kognitiv anspruchsvolle Aufgaben sind nicht zwingend authentisch im Sinne
lebensweltlicher Relevanz. Wenn wir diese Dimensionen getrennt behandeln,
konnen wir deshalb Beurteilungsanlésse priziser gestalten.

McArthur (2023) hinterfragt den tieferen Sinn dieser Praktiken: Beurtei-
lung sollte berufliche Routinen nicht blof$ kopieren, sondern zur kritischen
Reflexion iiber deren Ziele und Wirkung anregen. Authentizitdt wird hier mit
gesellschaftlichem Wohlbefinden und Verantwortung verkniipft statt mit blo-
fer Performanz. Denn Beurteilung ist nie neutral: Sie pragt Machtverhéltnisse
und Fairness, indem sie definiert, was als giiltiges Wissen und als Leistung
zahlt.

Sorgen um Vertrauen und Integritdt machen deutlich, wie wichtig durch-
dachtes Beurteilungsdesign ist. Denn akademische Integritdt kann nicht
allein durch Uberwachung oder Kontrolle aufrechterhalten werden - wir miis-
sen sie aktivlehren und vorleben durch sinnvolles und transparentes Beurtei-
len (Feixas et al. 2026). Wenn Studierende Beurteilungsanldsse als relevant
und fair wahrnehmen, engagieren sie sich eher ehrlich und iibernehmen Ver-
antwortung fiir ihr Lernen. Vertrauen ist somit eine Voraussetzung dafiir, dass
authentische Beurteilung das Lernen von Studierenden unterstiitzt.

High-Impact Practices (HIPs) sind komplexe, besonders wirksame Lernerfah-
rungen, die nach Kuh und O’Donnell (2013) durch acht Schliisselelemente
definiert sind: hohe Erwartungen, anhaltender Einsatz, bedeutsame akade-



mische und peerbezogene Interaktion, Zusammenarbeit, zeitnahes Feed-
back, Anwendung in realen Kontexten, 6ffentliche Demonstration von Wissen
und Kompetenz (als Leistungsnachweis) sowie Reflexion tiber das Lernen.
Beispiele sind Community Service Learning, Praktika, gréfiere Projekte, kol-
laborative Aufgaben, forschungsorientiertes Lernen und E-Portfolios (Kuh,
O’Donnell und Schneider 2017). Vier Ansétze illustrieren, wie Beurteilung in
HIPs integriert ist:
Service Learning verbindet akademisches Studium mit gesellschaftli-
chem Engagement. Studierende wenden das Gelernte in realen Projek-
ten an, die der Gemeinschaft zugutekommen, und fordern dabei
personliche und soziale Fiahigkeiten durch Reflexion und aktive Beteili-
gung. Beurteilung kann durch reflexive Blogs, kritische Fallstudien zur
Umsetzung oder Prasentationen fiir gesellschaftliche Stakeholder erfol-
gen.
Challenge-basiertes Lernen spricht Studierende in authentischen, reali-
tatsnahen Kontexten an, indem sie komplexe Probleme bearbeiten, die
Analyse, Zusammenarbeit und die Anwendung von Wissen erfordern.
Ein Engagement fiir das Gemeinwesen ist dabei jedoch nicht zwingend.
Forschungsorientiertes Lernen bindet Studierende in Untersuchungs- und
Forschungsprozesse dhnlich der Rolle von Forschenden ein. Es betont
kritisches Denken, Problemldsen und Forschungsfertigkeiten, indem
Studierende Studiendesigns gestalten, Daten analysieren und Ergebnisse
prasentieren - oft zusammen mit Lehrenden oder Peers. Forschungs-
orientiertes Lernen im Bachelorstudium férdert die Entwicklung wissen-
schaftlicher Einstellungen und Verhaltensweisen, selbststéindiges Lernen
und die Zufriedenheit von Studierenden (Healey und Jenkins 2009).
Praktika bieten praktische Arbeitserfahrung in einem spezifischen Feld.
Jenseits traditioneller Praktika erprobten Teichgriber et al. (2021) einen
strukturierten Ansatz fiir eine halbtédgige klinische Radiologie-Immer-
sion. Statt Arzt:innen passiv zu beobachten, verbrachten Studierende je
eine Stunde in zwei Arbeitsbereichen, in denen man sie anhand je einer
Kurziibung in klinischer Evaluation beurteilte. Mit passender Unterstiit-
zung fiihrten die Studierenden dabei zentrale klinische Aufgaben aus.

Gemeinsam ist diesen Ansdtzen, dass Studierende anhand der Aufgaben
erfahren, wie Fachpersonen Kompetenzen in ihrer Arbeit anwenden. Sie stel-
len sicher, dass Studierende auf die Fahigkeiten hin beurteilt werden, die sie in
ihrer spiteren Laufbahn bendétigen. Weitere - oft technologiegestiitzte - HIPs
sind spielbasierte Simulationen oder Rollenspiele sowie Praxisprojekte von
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echten Auftraggebenden. Diese bieten sichere Ubungsumgebungen auf dem
Campus statt am Arbeitsplatz. Studien zeigen, dass die Arbeit mit Aufgaben
realer Auftraggebender héufig zu besseren Leistungen fiihrt als hypothetische
Szenarien (Kaider, Hains-Wesson und Young 2017).

Eine weitere HIP sind E-Portfolios. Sie fordern die Eigenverantwortung der
Studierenden fiir ihr Lernen, indem sie ihnen ermoglichen, ihren Fortschritt
und ihr Wissen auf vielféltige Weise zu zeigen. E-Portfolios sind meist indivi-
duelle Formate und umfassen verschiedene Formen von Belegen wie person-
liche Reflexionen, Projektartefakte oder Beobachtungsprotokolle. Sie kénnen
durch Links zu zusitzlichen Ressourcen ergédnzt werden, etwa Websites, Mul-
timedia-Materialien oder visuelle Elemente wie Datenvisualisierungen. Diese
kuratierte Sammlung von Belegen ermdglicht Studierenden, ihren Lernweg
uiber die Zeit zu dokumentieren, zu reflektieren und ihn mit Sinn zu versehen.

E-Portfolios sind eng mit den zentralen Beurteilungsprinzipien Reflexion,
Selbstregulation und Kreativitdt verbunden. Statt sich auf Endergebnisse zu
fokussieren, wihlen Studierende aussagekriftige Artefakte aus und verfas-
sen reflexive Berichte, die ihre Lernprozesse und -ergebnisse artikulieren.
Die Wirksamkeit ist empirisch belegt. So berichtet Alzouebi (2020) von star-
ker Leistung der Studierenden und hoher Zufriedenheit, wenn E-Portfolios
anhand von Beurteilungsrastern beurteilt wurden, die die Qualitét der Arte-
fakte, die Reflexionstiefe und die technische Versiertheit adressierten.

In vielen HIPs arbeiten Studierende zusammen. Das wirft oft Fragen nach
Fairness und individuellen Beitrdgen auf. Lehrende befiirchten, Gruppenno-
ten konnten sich ungerecht anfiihlen, stirkere Studierende kdnnten andere
«mittragen» oder individuelle Beitrdge wiirden unsichtbar. Zusitzlich kon-
nen Gruppendynamiken das Endergebnis beeinflussen, etwa Unterschiede
in Arbeitsethos, Kommunikationsstilen oder Konflikte (siehe Kapitel 4). Das
erschwert es, die Leistung der Studierenden mit einer einzigen Gruppennote
zu erfassen.

Nach Johnson und Johnson (2009) ist kollaboratives Lernen allerdings
nicht einfach «Studierende arbeiten nebeneinander», sondern absichtlich
gestaltete Zusammenarbeit: Fiir das Losen einer solchen Aufgabe sind Stu-
dierende gegenseitig aufeinander angewiesen und teilen die Verantwortung
fiir den Lernprozess, bleiben aber individuell verantwortlich. So lernen Stu-
dierende mit- und voneinander, um komplexe, authentische Aufgaben zu



bearbeiten. Beurteilung sollte die Gruppe jedoch nicht als eine untrennbare
Einheit behandeln. Vielmehr muss Beurteilung Zusammenarbeit mit indi-
vidueller Verantwortlichkeit ausbalancieren, indem sie Lernprozesse und
Beitrage sichtbar macht - durch klare Kriterien, Prozessdokumentation, Peer-
Feedback oder kurze individuelle Reflexionen. Wenn Beurteilung neben dem
kollektiven Ergebnis das individuelle Lernen erfasst, wird Zusammenarbeit zu
einer Stdrke statt zu einer Spannungsquelle und Studierende vertrauen eher
auf die Fairness des Beurteilungsprozesses.

Beurteilung ist nicht nur eine technische Frage, sondern auch eine ethische
und motivationale. Wahlméglichkeiten bei der Beurteilung kann Lernen,
Motivation und Gerechtigkeitserleben der Studierenden stark unterstiitzen.
Diirfen sie wihlen, wie sie ihr Wissen und Kénnen zeigen, kénnen Studie-
rende auf ihren Stdrken, Interessen und Vorerfahrungen aufbauen. Gemaif3
der Selbstbestimmungstheorie (siehe Kapitel 2.4) wird so die Erfahrung von
Autonomie und Eigenverantwortung der Studierenden und damit ihr Engage-
ment fiir das Lernen erhoht.

Dabei ist zentral, dass Gleichbehandlung nicht automatisch Chancen-
gerechtigkeit bedeutet. Werden alle Studierenden in exakt derselben Form
beurteilt, mag dies auf den ersten Blick fair erscheinen. Tatsdchlich kann ein
einheitliches Format jedoch Lernende mit unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen, sprachlichen Ressourcen, Vorerfahrungen oder Lebensumstidnden
systematisch benachteiligen. Chancengerechte Beurteilung bedeutet des-
halb nicht, allen dasselbe abzuverlangen, sondern Lernziele so zu priifen,
dass unterschiedliche Wege des Kompetenzerwerbs und der Kompetenzdar-
stellung beriicksichtigt werden konnen. Entscheidend ist, dass die Anforde-
rungen vergleichbar bleiben, ohne die Form ihrer Bearbeitung unnétig zu
verengen. Das Beharren auf einem einzigen Beurteilungsformat (z.B. einer
zeitlich begrenzten schriftlichen Klausur) bevorteilt gleichermafien die einen
Studierenden und benachteiligt andere.

Daher bietet es sich zum Beispiel an, dass Studierende zwischen zwei oder
mehr Beurteilungsformaten wihlen konnen, die dieselben Lernziele adres-
sieren - etwa ein Essay, eine miindliche Prédsentation, ein digitales Produkt
oder ein kreatives Format. Eine andere Option ist der «Unessay»: Studierende
demonstrieren ihr Wissen und Kénnen in einem selbstgewdhlten Format wie
Video, Podcast, Website, visuelles Artefakt, Brettspiel etc. Ergdnzt wird der
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Unessay durch eine Reflexion, die erklédrt, inwiefern die Arbeit das Erreichen
der Lernziele belegt. Entscheidend fiir Chancengerechtigkeit ist also nicht das
Format, sondern die klare Ausrichtung des Beurteilungsanlasses an Lernzie-
len und transparente Beurteilungskriterien.

Eine andere Form von Wahl ermdglicht der Notenkontrakt, bei dem Stu-
dierende selbst festlegen, welches Leistungsniveau sie anstreben, indem sie
Umfang und Art der zu erledigenden Arbeiten wéhlen (vgl. Zimmermann
2024, 317-323). Auch dieser Ansatz stirkt die Selbstbestimmung der Studie-
renden und das Kldren von Erwartungen, wiahrend akademische Standards
erhalten bleiben.

Forschungsbefunde zeigen, dass Beurteilungsformate Bildungschancen
wesentlich beeinflussen. So belegten Rivero et al. (2017), dass Studierende mit
niedrigeren Abiturnoten, erwerbstétige Studierende oder solche, die Module
wiederholen miissen, in kursbegleitenden Studienleistungen bessere Ergeb-
nisse erzielen als in Klausuren mit weitreichenden Folgen. Dies verdeutlicht:
Leistungsbeurteilung ist nicht neutral, sondern steuert die Chancen auf Erfolg
in Bildung und Gesellschaft. Wahlmoglichkeiten machen summative Bewer-
tungen daher inklusiver, chancengerechter und zugleich akademisch aussa-
gekriftiger.

Beurteilung kann zu unterschiedlichen Momenten im Verlauf einer Lehrver-
anstaltung erfolgen und hat je nach Zeitpunkt einen unterschiedlichen Zweck
hinsichtlich der Lernunterstiitzung. Wenn Lernprozesse als ebenso wichtig
wie Endprodukte gelten (oder als noch wichtiger), muss Beurteilung das Den-
ken und Lernen der Studierenden im Verlauf der Veranstaltung beachten.

Die anfingliche Beurteilung findet zu Beginn einer Lehrveranstaltung statt,
um vorhandenes Wissen und Kénnen sowie etwaigen Lernbedarfzu ermitteln.
Diese oft diagnostische Einschétzung ermdglicht es Lehrenden, den Unter-
richt gezielt anzupassen und Wissensliicken friihzeitig zu schliefSen. Metho-
disch eignen sich hierfiir Aktivitdten wie das Erstellen von Mindmaps, kurze



Fragebogen oder interaktive Diagnosefragen (z. B. mit den bereits erwdhnten
Classroom-Response-Systemen). Auch personliche Vorstellungen der Studie-
renden sind moglich und kénnen miindlich erfolgen oder aufwendiger gestal-
tet sein, etwa als digitale Poster oder Multimedia-Beitrédge.

Kontinuierliches Beurteilen findet wihrend der gesamten Lehrveranstaltung
statt. Es bietet Studierenden fortlaufend Gelegenheiten, Lernen zu zeigen
und Riickmeldungen zu erhalten. Typische Formen sind Quiz, Reflexions-
journale, Projekte oder Problemldseaufgaben. Portfolio-, projekt- und for-
schungsorientiertes Lernen sind Beispiele fiir Beurteilungsstrategien, die
fortlaufende Aufgaben wéhrend des Semesters formativ oder auch summa-
tiv bewertend beurteilen. In einem Forschungsprojekt konnen Studierende
beispielsweise zuerst eine Disposition oder erste Ideen einreichen, dann die
Forschungsfragen, den Literaturreview etc. Wahrend Elemente von kontinu-
ierlichem Beurteilen oft zur Endnote beitragen, macht ihre zeitnahe Anlage
die Beurteilung zugleich formativ: Studierende kénnen die erhaltene Beurtei-
lung nutzen, um ihre Lernstrategien anzupassen und ihre Leistung zu verbes-
sern, bevor die Lehrveranstaltung endet oder summative Bewertungsanldsse
stattfinden (Zimmermann 2024, 219-220 erldutert dieses Prinzip unter dem
Begriff der mehrphasigen Leistungsbeurteilung).

Kontinuierliches Beurteilen spielt zudem eine entscheidende Rolle fiir die
Lernmotivation: Wenn es gut gestaltet ist, fordert es konsistente Lerngewohn-
heiten, Selbstreflexion und vertieftes kognitives Engagement. So hilft es Stu-
dierenden, ihre Lernanstrengungen iiber die Zeit zu verteilen. Frithes und
laufendes Feedback versetzt Studierende besser in die Lage, Schwichen zu
erkennen, notwendige Anpassungen vorzunehmen und ihre Selbstregula-
tionsfihigkeiten weiterzuentwickeln.

Ob Studierende kontinuierliches Beurteilen als hilfreiches Lernwerkzeug
oder als zusédtzliche Belastung wahrnehmen, beeinflusst die Wirksamkeit
mafdgeblich. Viele erleben sie als motivierend, da sie zu einer stetigen Aus-
einandersetzung mit den Lerninhalten anregt und kurzfristigen Priifungs-
druck am Semesterende mindert. Friihe Erfolgserlebnisse stirken zudem das
Selbstvertrauen und senken das Stresslevel im Kursverlauf. Hingegen kann
kontinuierliches Beurteilen negative Effekte haben, wenn Studierende frithe
Misserfolge als unverdnderliche Indikatoren der eigenen Fédhigkeiten miss-
verstehen; dies bewirkt oft Angst, Selbstzweifel und reduzierte Anstrengungs-
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bereitschaft. Bei einer hohen Dichte an Leistungsnachweisen iiber mehrere
Kurse hinweg wird kontinuierliches Beurteilen mitunter als blofe Arbeitslast
oder gar als «akademische Uberwachung» wahrgenommen. Dies verleitet zu
strategischem Verhalten, bei dem die Benotung von Aufgaben stirker gewich-
tet wird als ihr Potenzial fiir das Lernen.

Die Wirksamkeit hidngt daher nicht nur vom Design ab, sondern davon, wie
Sinn und Wert der Beurteilung von Dozierenden vermittelt und durch Studie-
rende erlebt werden (Vaessen et al. 2017). Lehrende sollten die emotionalen
Reaktionen der Studierenden beriicksichtigen, indem sie Leistungsnachweise
klar auf Lernziele ausrichten, die Arbeitsbelastung steuern und konstruktive,
ermutigende sowie entwicklungsorientierte Riickmeldungen geben.

Abschliefiende Beurteilung erfolgt am Ende einer Lehrveranstaltung und eva-
luiert, in welchem Ausmaf Studierende die Lernziele erreicht haben. Typi-
sche Formate sind Klausuren, miindliche Priifungen, Projektarbeiten oder
umfassende Essays; sie sollen den Hohepunkt des angeeigneten Wissens und
Konnens belegen. Weil eine abschliefiende Beurteilung in der Regel nach
Ende der Lehrveranstaltung erfolgt, bietet sie oft begrenzte Moglichkeiten
fiir Riickmeldungen und positioniert Lernen damit eher als abgeschlossenen
denn als fortlaufenden Prozess.

Schliefilich ist es wichtig, dass wir Zeitpunkt und Zweck einer Beurteilung
trennen. Denn zwei Dimensionen von Beurteilung sind strikt zu unterschei-
den:

Zeitliche Dimension: Initial, kontinuierlich oder abschliefSend.
Funktionale Dimension: Formative Beurteilung oder summative
Bewertung (einschliefllich Noten oder Pass-/Fail-Entscheidungen).

Unabhéngig davon, ob sie zu Beginn, wihrend oder am Ende eines Kurses
stattfindet, kann jede Beurteilung eine formative oder eine summative Funk-
tion erfiillen - oder beides gleichzeitig. AbschliefSend bedeutet also nicht sum-
mativ und kontinuierlich ist nicht von Natur aus formativ. Verzichten wir auf
eine klassische Abschlusspriifung, miissen wir den Studierenden allerdings
aus Transparenzgriinden klar mitteilen, welche Teile der kontinuierlichen
Beurteilung rein formativ beurteilt und welche (auch) summativ bewertet
werden.



In moderner Hochschullehre liegt Leistungsbeurteilung nicht mehr allein
in der Verantwortung der Lehrenden. Studierende werden zunehmend als
aktive Teilnehmende eingebunden. Das stérkt ihre Selbstbestimmung und
befdhigt sie, Verantwortung fiir ihr Lernen zu iibernehmen. Neben Lehren-
den tragen vielfiltige Feedbackquellen zu diesem Prozess bei - von Peers und
Selbstreflexion iiber externe Expert:innen bis zu Riickmeldungen durch Soft-
ware und KI-Tools.

Diese partizipativen Praktiken werden durch klare Beurteilungskriterien,
Beurteilungsraster und Beispiele gestérkt, die den Studierenden helfen, ihre
Lernstrategien zu beobachten und laufend anzupassen. Gemeinsam férdern
diese Praktiken eine inklusive Beurteilungskultur und motivieren die Studie-
renden, sich vertieft mit den Lernzielen auseinanderzusetzen. Im Folgenden
werden drei zentrale Formen dieser Beteiligung néher beleuchtet.

In einer Ko-Beurteilung entwerfen, evaluieren und handeln Studierende,
Lehrende, Expert:innen (und ggf. KI-Tools) gemeinsam Beurteilungspro-
zesse aus. Dieses Vorgehen geht iiber traditionelle, lehrendenzentrierte
Beurteilungsmodelle hinaus, weil es Studierende (und andere) einbezieht -
gemeinsam konnen Kriterien definiert, Beurteilungsformate gestaltet oder
gar Noten bestimmt werden. Dieser kollaborative Prozess starkt Engagement
und Verantwortungsgefiihl der Studierenden fiir ihr Lernen. Sie schitzen die
Gelegenheit, mit Lehrenden iiber Gruppenaufgaben und Notenfindung zu
diskutieren, weil ihnen das hilft, aus Fehlern zu lernen, Kommunikation zu
verbessern und bessere Beziehungen zu Peers wie zu Lehrenden aufzubauen
(Quesada et al. 2019).

Ko-Beurteilung kann verschiedene Formen annehmen wie gemeinsam
entwickelte Beurteilungsraster, ausgehandelte Gruppenbewertungen und
strukturierte Peer-Beurteilungen. Das spiegelt Prozesse in der Berufswelt, in
denen Mitarbeitende ihre eigene Arbeit und jene ihrer Kolleg:innen beurtei-
len miissen.
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Bei Peer-Beurteilung beurteilen Lernende die Arbeiten ihrer Peers anhand
vorab festgelegter Kriterien und geben qualitatives Feedback. Dieser forma-
tive Prozess ermdglicht Studierenden, sich kritisch mit Beurteilungskrite-
rien auseinanderzusetzen und ihre evaluative Urteilsfahigkeit zu entwickeln.
Zudem gewinnen sie Einblicke ins eigene Lernen, indem sie unterschiedliche
Herangehensweisen an eine Aufgabe beobachten (Panadero und Alqassab
2019). Gemif3 empirischen Befunden stirkt Peer-Beurteilung aktives Lernen,
kritisches Denken und die Auseinandersetzung mit den Lerninhalten (Huis-
man et al. 2019).

Dennoch hinterfragen sowohl Studierende als auch Lehrende héufig Fair-
ness und Reliabilitdt von Peer-Beurteilung. Manche Studierende misstrauen
der Fahigkeit ihrer Peers, Arbeiten korrekt zu beurteilen, und fiihlen sich
unwohl dabei, die Leistung anderer einzuschétzen - besonders in Kulturen,
in denen Lehrende traditionell als alleinige Beurteilende gelten (Zou et al.
2018). Andere nehmen Peer-Beurteilung nicht ernst. Lehrende weisen zudem
auf mégliche Machtdynamiken in Peer-Gruppen hin und fragen, ob Studie-
rende fair und objektiv beurteilen konnen (Adachi, Tai und Dawson 2018).
Studien legen jedoch nahe, dass wir Reliabilitét von Peer-Beurteilungen und
Vertrauen in den Prozess erh6hen, wenn wir Studierende mit Beurteilungs-
rastern und angeleiteter Reflexion trainieren, wirksam zu beurteilen (Schunn,
Godley und DeMartino 2016).

Selbstbeurteilung ist ein zentraler Vorgang, um selbstreguliertes Lernen zu
fordern. Sie ermoglicht Studierenden, ihr Lernen zu reflektieren, ihren Fort-
schritt einzuschitzen und Bereiche zu identifizieren, in denen sie sich ver-
bessern kénnen. Sie entwickeln dadurch mehr Autonomie und tibernehmen
mehr Verantwortung fiir ihr Lernen. Selbstbeurteilung verbessert Lernge-
wohnheiten, Motivation und akademische Leistung, da Studierende, die sich
regelméflig und verbindlich selbst beurteilen, mit htherer Wahrscheinlich-
keit ihre Lernstrategien anpassen und nach tieferem Verstdndnis streben
(Panadero und Algassab 2019).

Ein eindriickliches Beispiel fiir strukturierte Selbstbeurteilung sind «Exam
Wrappers». Diese metakognitiven Werkzeuge sollen Studierenden helfen,
ihre Leistung in einer Klausur und ihre Lernstrategien zu reflektieren. Statt



eine Note lediglich passiv entgegenzunehmen, analysieren Studierende ihre
Vorbereitung auf die Klausur und bei welchen Themen sie Schwierigkeiten
haben. Auf dieser Basis entwickeln sie Strategien, um sich in kiinftigen Klau-
suren zu verbessern. Ein «Exam Wrapper» ermutigt also Studierende, eine
aktive Rolle in ihrem Lernprozess zu iibernehmen, sich selbst zu steuern und
kontinuierlich zu verbessern. Er besteht aus drei zentralen Reflexionsfragen
(Gezer-Templeton et al. 2017):

Vorbereitung: Wie hast du dich auf diese Klausur vorbereitet? Welche

Lernstrategien hast du eingesetzt?

Leistungsanalyse: Welche Aufgaben waren fiir dich am herausfor-

derndsten? Warum?

Kiinftige Anpassungen: Welche Verdnderungen nimmst du an deinen

Lerngewohnbheiten fiir die néchste Klausur vor?

Studierende profitieren oft stirker vom Reflexionsprozess selbst als vom
unmittelbaren Feedback. Dies bestétigt die Forschung von Schunn et al.
(2016): Selbsteinschitzung ist dann am wirksamsten, wenn sie strukturiert
und iterativ erfolgt sowie an klare Lernziele gekoppelt ist.

Das Konzept der «Exam Wrappers» ldsst sich auch auf andere Formate wie
Essays, Prasentationen oder Projekte tibertragen. Auch hier unterstiitzt es Stu-
dierende dabei, ihre Lerngewohnheiten laufend zu verfeinern und eine stér-
kere akademische Selbstwahrnehmung zu entwickeln.

Da Selbsteinschédtzung eine anspruchsvolle Kompetenz ist, sollten Lehr-
personen diesen Prozess vorleben oder gelungene Beispiele (etwa von frii-
heren Studierenden) bereitstellen. Je fachnidher diese Beispiele sind, desto
leichter gelingt Studierenden die Ubertragung auf das eigene Lernen und ihre
Lernherausforderungen. Fiir maximale Wirkung sollte die Selbsteinschit-
zung zudem mit Feedback anderer Quellen wie Peers oder Lehrenden ver-
zahnt werden, um den Studierenden interne und externe Perspektiven aufihr
Lernen zu erméglichen.
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Da Beurteilungen mafigeblich pragen, wie Studierende lernen, ist gezieltes
Beurteilungsdesign ein zentrales Element wirksamer Hochschullehre. Gut
gestaltete Beurteilungsanlésse verdeutlichen die Relevanz von Aufgaben iiber
das Reproduzieren von Inhalten hinaus, férdern fachspezifische Denkwei-
sen und stdrken iiberfachliche Kompetenzen. Besonders motivierend wirken
authentische Aufgaben, die einen direkten Bezug zur Lebens- und Berufswelt
herstellen. Angesichts generativer KI wird die Qualitdt des Beurteilungsde-
signs zentral:
Vage, rein produktorientierte Aufgaben sind anfillig fiir «Cognitive Off-
loading» - die unreflektierte Auslagerung von Denkprozessen an die KI.
Durchdachte Aufgabenstellungen hingegen fordern die Handlungsfa-
higkeit von Studierenden, vertieftes Engagement und produktives Rin-
gen mit Inhalten (siehe die wiinschbaren Schwierigkeiten in
Kapitel 2.3) - unabhéngig davon, ob KI dabei eingesetzt wird oder nicht.

Die folgenden Abschnitte drehen sich um ein didaktisch fundiertes Design,
das auch als Basis fiir die KI-Integration dienen kann. Das im Fallbeispiel
geschilderte Dilemma der beiden Professorinnen angesichts des (zu) perfek-
ten Essays von Felix illustriert: Die Gestaltung der Beurteilungsanlésse ist ent-
scheidend dafiir, ob Wissen, Kénnen und epistemische Handlungsfahigkeit
der Studierenden sichtbar werden oder hinter einer glattpolierten Oberfldche
verschwinden.

Um Beurteilungsaufgaben realistisch und bedeutsam zu gestalten, schligt

Sambell (0.].) sechs praktische Schritte vor. Dieser Rahmen stirkt das Lernen

und eigenstdndige Handeln der Studierenden sowie das didaktische Align-

ment:

1. Klare Lernziele definieren: Gute Aufgaben basieren auf vorgéngig defi-
nierten Lernzielen. Lernzieltaxonomien helfen dabei, kognitivanspruchs-
volle Aufgaben zu erarbeiten. Prizise Handlungsverben wie organisieren,



kritisieren oder zuordnen machen Erwartungen transparent und férdern
tiefgriindiges Engagement statt oberfldchlicher Performanz (siehe Kapi-
tel 6 zu Taxonomien und zum Formulieren von Lernzielen).

. Prizise Handlungsanweisungen formulieren: Vage Auftrige wie «ein
Thema recherchieren» begiinstigen Oberflachlichkeit. Aufgaben sollten
konkrete Aktionen in bedeutsamen Kontexten verlangen, etwa: «Stadtpla-
nungsdaten vergleichen, um Zielkonflikte im Umgang mit Nachhaltigkeit
zu identifizieren». Diese Klarheit macht den Zweck der Aufgabe greifbar
und begiinstigt eigenverantwortliches Handeln der Studierenden.

. Lebensweltliche oder berufliche Kontexte schaffen: Authentische Auf-

gaben spiegeln fachliche, berufliche oder soziale Praktiken wider. Neh-
men Studierende Rollen ein (z.B. von Berater:innen, Forschende oder
Praktiker:innen) und arbeiten mit echten Daten, Fillen oder Problemen,
motiviert sie dies zur Bewéltigung von Komplexitédt und fordert den Wis-
senstransfer in die Praxis.
. Erwartete Ergebnisse oder Belege fiir die Lernzielerreichung festle-
gen: Die Zielerreichung kann vielféltig nachgewiesen werden - von Port-
folios und Laborberichten iiber Posterkonferenzen bis hin zu Artefakten,
Podcast-Beitrdgen oder Falldiskussionen. Unabhdngig vom Format stehen
gewohnlich drei Bereiche von Wissen und Kénnen im Fokus:

Forschung: z. B. Quellenbewertung, Datenerhebung.

Kommunikation: schriftlicher, miindlicher oder multimodaler Aus-

druck.

Professionelles Verhalten: z. B. Zusammenarbeit, Reflexion, Dokumen-

tation von Prozessen oder Umgang mit ethischen Fragen.
. Erwartungen transparent kommunizieren: Diese helfen den Studieren-
den, ein Qualitdtsverstindnis zu entwickeln und Unsicherheiten beziig-
lich Beurteilungskriterien zu reduzieren. Im eingangs geschilderten Fall
hétte Felix ein gezieltes Design des Beurteilungsanlasses geholfen: Hétte
die Aufgabenstellung gefordert, sich auf eine konkrete lebensweltliche
Situation zu beziehen und die eigenen Uberlegungen und Lernprozesse
zu schildern, hitte er gewusst, wie er seine Eigenleistung sichtbar machen
kann - KI-Nutzung hin oder her.
. Erwartungen kldren und passende Unterstiitzung bieten: Qualitéts-
kriterien und formale Anforderungen wie Umfang, Darstellung oder
Zeitrahmen miissen explizit sein. Neben Beurteilungsrastern sind dabei
Ankerbeispiele unterschiedlicher Qualitit (z.B. ein ausgezeichneter, ein
durchschnittlicher und ein schlechter Laborbericht) hilfreich. Auch eine
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schrittweise Strukturierung komplexer Aufgaben hilft den Studierenden,
Vertrauen in ihr Wissen und Kénnen aufzubauen.

7. Ethische und soziale Dimensionen integrieren: Wo passend, sollten
Beurteilungsaufgaben Studierende einladen, gesellschaftliche Auswir-
kungen wie ethische Aspekte oder Fragen der Inklusion zu bedenken.
Auch die Implikationen professioneller Verantwortung, Machtverhalt-
nisse oder soziale und politische Ungleichheiten kénnen reflektiert wer-
den. So ist Beurteilung mehr als die Uberpriifung technischer Fertigkeiten;
sie wird zum Raum fiir kritisches Denken und soziale Verantwortung.

Gut gestaltete Beurteilungsanldsse verbinden Lernziele mit der Lebenswelt.
Da Studierende durch authentische Aufgaben den Sinn und Zweck ihrer Lern-
anstrengungen erkennen, unterstiitzen sie zugleich ihre Anstrengungsbereit-
schaft.

Die Gestaltung von Aufgabestellungen und Formaten ist eine Komponente
der Leistungsbeurteilung. Eine weitere sind klar benannte Leistungsdimen-
sionen und -kriterien und darauf basierende Beurteilungsraster: Sie machen
Studierenden transparent und verstdndlich, welches Wissen und Kénnen sie
erwerben sollen und wie es beurteilt wird. Im Fallbeispiel verstarkt das Feh-
len solcher Kriterien die Unsicherheit: Wenn unklar bleibt, was beurteilt wird,
wiéchst das Unbehagen - besonders im Zeitalter von genKI. Da KI miihelos
sprachlich polierte Texte erzeugt, verlieren traditionelle Kriterien fiir sorgfél-
tiges Arbeiten wie Orthografie oder Syntax (die allerdings noch nie Indikato-
ren fiir tiefgreifendes fachliches Verstdndnis waren) an Aussagekraft. Dieser
Wandel erfordert eine Neubewertung dessen, was relevante Lernnachweise
ausmacht und welche Aspekte von Studierendenleistungen tatsidchlich kon-
zeptionelles Verstdndnis, analytische Fihigkeiten und epistemisches Engage-
ment widerspiegeln.

Beurteilungsraster gelten als zentrale Werkzeuge fiir transparente, faire
und lernorientierte Beurteilung. Ein solches Raster definiert Dimensionen
der Beurteilung sowie Kriterien und Leistungsniveaus fiir jede Dimension. Es
beantwortet drei Kernfragen (Zimmermann 2024, 281-297):

1. Was wird beurteilt? (verschiedene Dimensionen)
2. Wie sehen unterschiedliche Qualitdtsauspragungen aus? (Kriterien zur

Beschreibung unterschiedlicher Leistungsniveaus)



3. Falls summativ: Wie wird bewertet bzw. benotet? (Gewichtung der Dimen-
sionen, Benotung oder Bepunktung der unterschiedenen Leistungs-
niveaus)

Hinsichtlich des zweiten Punktes ist zu ergdnzen, dass Lernleistungen in drei

Richtungen verglichen werden konnen, die man als Bezugsnormen bezeich-

net (Zimmermann 2024, 158-161):
Kriteriale Bezugsnorm: Sie ist die Vergleichsrichtung, die am haufigs-
ten angemessen ist. In ihr werden Leistungen an vorab definierten Lern-
zielen und Kriterien gemessen. Die meisten Beurteilungsraster richten
sich an der kriterialen Bezugsnorm aus.
Kollektive Bezugsnorm: Hier werden Leistungen mit Bezug auf eine
Gruppe verglichen (Studierende eines Moduls, eines Jahrgangs, statis-
tisch eruierte Grundgesamtheit). Diese Art des Vergleichs zielt auf Rang-
ordnungen und bewirkt oft Wettbewerb zwischen Studierenden. Nach
unserem Verstdndnis behindert die kollektive Bezugsnorm die vertiefte
Auseinandersetzung und das Entwickeln intrinsischer Motivation und
ist wo immer méglich zu vermeiden.
Individuelle Bezugsnorm: Bei ihr wird die lernende Person mit sich
selbstverglichen, der Fokusliegt aufindividuellen Fortschritten in einem
bestimmten Zeitraum. Diese Vergleichsrichtungist vor allem sinnvoll bei
langsschnittlichen Leistungsbeurteilungen, etwa anhand von Portfolios,
Lerntagebiichern, Exam Wrappers, und generell bei mehrphasigen
Beurteilungen.

Nachfolgend im Vordergrund stehen kriterial orientierte Beurteilungsraster.
In ihnen wird die Leistung ausschliefilich am Grad des Erreichens objekti-
vierter Lernziele gemessen. In formativen Kontexten und bei ldngsschnittli-
chen, summativen Beurteilungen kénnen zudem Dimensionen unter der
individuellen Bezugsnorm beurteilt werden, um den personlichen Lernfort-
schritt der Studierenden im Vergleich zu ihren eigenen Vorleistungen sicht-
bar zu machen.
Beurteilungsraster konnen grundsétzlich holistisch oder analytisch aufge-

baut sein.

Ein holistisches Beurteilungsraster erfasst die Leistung eine:r Student:in

als integriertes Ganzes. Die beurteilende Person vergibt ein zusammen-

fassendes Gesamturteil, das die Qualitit, Kohdrenz und Angemessenheit

der Leistung insgesamt widerspiegelt (siehe Tabelle 9.1).
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Titel des Beurteilungsrasters
Aufgabenstellung: Hier wird die Aufgabenstellung (ggf. gekiirzt) beschrieben.

Leistungsniveau1 Leistungsniveau2 Leistungsniveau 3

Gesamt- Ganzheitliche Ganzheitliche Ganzheitliche

leistung Beschreibung Beschreibung Beschreibung
der Leistung auf der Leistung auf der Leistung auf
Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3

Formale Darstellung eines holistischen Beurteilungsrasters

Demgegeniiber unterteilt ein analytisches Beurteilungsraster die Leis-
tung in mehrere Kriterien oder Dimensionen, die getrennt beurteilt wer-
den. Fiir jede Dimension wird beschrieben, wie unterschiedliche
Qualitéts- oder Leistungsniveaus aussehen. Dadurch wird transparenter,
worin die Starken und Entwicklungsbedarfe einer Leistung liegen.

Fiir die Beschreibung der Leistungsniveaus verwenden Beurteilungsraster in
der Regel abgestufte Skalen. Diese umfassen meist drei bis fiinf Stufen, da fei-
nere Abstufungen héufig nicht mehr trennscharf beurteilt werden kénnen.
Die Stufen sollten klar und verstdandlich bezeichnet sein, zum Beispiel «ver-
siert, handlungsfahig, voranschreitend, beginnend» (eher am Lernprozess
orientiert) oder «Lernziel {ibertroffen, Lernziel erreicht, Lernziel noch nicht
erreicht» (lernzielorientiert).

So ergibt sich eine Tabelle, die in den Zeilen die einzelnen Leistungsdi-
mensionen enthdlt und in den Spalten die abgestuften Leistungsniveaus. Die
einzelnen Zellen des Rasters enthalten Beschreibungen der Leistungsauspra-
gung fiir eine Dimension auf einem bestimmten Niveau. Tabelle 9.2 stellt die
formale Struktur eines analytischen Beurteilungsrasters nach Zimmermann
(2024, 283) dar. Diese Struktur erh6ht auf allen Seiten die Transparenz und
unterstiitzt konsistentes Beurteilen.



Titel des Beurteilungsrasters

Aufgabenstellung: Hier wird die Aufgabenstellung (ggf. gekiirzt) beschrieben.

Dimension A

Dimension B

Dimension C

Dimension D

Leistungsniveau 1
Beschreibung A-L1
Beschreibung B-L1
Beschreibung C-L1

Beschreibung D-L1

Leistungsniveau 2
Beschreibung A-L2
Beschreibung B-L2
Beschreibung C-L2

Beschreibung D-L2

Leistungsniveau 3
Beschreibung A-L3
Beschreibung B-L3
Beschreibung C-L3

Beschreibung D-L3

Formale Darstellung eines analytischen Beurteilungsrasters (nach Zimmer-
mann 2024, 283)

Ein bekanntes Beispiel analytischer Beurteilungsraster sind die VALUE
Rubrics der American Association of Colleges and Universities (AAC&U).
Die 16 Rubrics adressieren zentrale transversale Kompetenzen wie kritisches
Denken oder ethisches Schlussfolgern, indem sie sowohl die jeweilige Kom-
petenz als auch ihre zugrunde liegenden Dimensionen explizit beschreiben
(American Association of Colleges and Universities o0.].).

Gute Beurteilungsraster richten Lernziele, Aufgaben, Beurteilung und
gegebenenfalls Benotung beziehungsweise Bewertung aufeinander aus. Sie
stirken die Giiltigkeit der Beurteilung, indem sie sicherstellen, dass diese die
gesetzten Lernziele fokussiert. Die Zuverldssigkeit erh6hen sie, indem sie die
Subjektivitdt beim Beurteilen reduzieren.

Beurteilungsraster sind nicht nur Instrumente fiir Lehrpersonen. Sie kén-
nen auch fiir Peer-Feedback, Peer-Beurteilung sowie Selbstbeurteilungen
verwendet werden und geben Studierenden klare Hinweise zu Erwartungen
und Verbesserungsmoglichkeiten. Werden sie mit Studierenden diskutiert
oder sogar gemeinsam er- oder {iberarbeitet, konnen sie zu besonders wirk-
samen Lernwerkzeugen werden.

Bei komplexen oder kreativen Aufgaben - insbesondere in summativen
Beurteilungssituationen - sollte der Zeitpunkt der Bereitstellung stark aus-
differenzierter Beurteilungsraster bewusst gewidhlt werden. Die Beurtei-
lungskriterien beziehungsweise Lernziele sollten fiir die Studierenden dabei
grundsétzlich transparent sein. Wird jedoch ein sehr detailliertes Raster bereits
zu Beginn bereitgestellt, kann dies zu einer frithen Orientierung an vorgege-
benen Erwartungen fithren und explorative oder kreative Zuginge einschrin-
ken (vgl. Panadero und Jonsson 2020). Es kann daher sinnvoll sein, zun4chst
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Raum fiir eigenstédndige Anndherungen zu lassen und das detaillierte Raster
erst spéter als Orientierungs- und Reflexionshilfe einzusetzen. Wo passend,
kénnen Kriterien zudem gemeinsam mit den Studierenden besprochen oder
weiterentwickelt werden.

Generative KI kann Lehrende auch unterstiitzen, kontextsensitive Beurtei-
lungsraster zu entwerfen. Auch hier geht es nicht um Cognitive Offloading
(siehe Kapitel 2.3) seitens Lehrenden, sondern die KI kann helfen, Dimensio-
nen und Leistungsniveaus prézise, verstdndlich und auf die Lernzielen abge-
stimmt zu formulieren. Ein méglicher Prompt, um ein Beurteilungsraster zu
erstellen, kénnte zum Beispiel so aussehen:

Agiere als erfahrene:r [ART VON DOZIERENDEN]. Erstelle fiir mein Modul
[STUDIENGANG, FACHRICHTUNG, STUFE] ein [3-5]-stufiges analyti-
sches Beurteilungsraster fir [BESCHREIBUNG DER AUFGABE]. Das Raster
soll auf folgende Lernziele ausgerichtet sein: [LERNZIELE]. Beriicksichtige
den Zweck der Beurteilung ([formativ / summativ]) und formuliere nur die
zentralen, lernzielrelevanten Kriterien (idealerweise 3-6). Beschreibe fiir
jedes Kriterium die Leistungsniveaus mit konkreten, beobachtbaren und
trennscharfen Deskriptoren. Vermeide vage Formulierungen und benenne
klar, was mindestens als «Lernziel erreicht» gilt. Schlage, falls sinnvoll, eine
Gewichtung der Kriterien vor. Erganze auBerdem kurze Hinweise dazu, wie
das Raster fiir formatives Feedback, Selbstbeurteilung oder Peer-Feedback
genutzt werden kann. Wenn generative Kl in der Aufgabe eine Rolle spielt,
integriere diese nur insofern, als dies durch die Lernziele begriindet ist.

In einer Welt, in der generative KI studentische Leistungen bis hin zu Tippfeh-
lern tduschend echt nachahmen kann, steht das Kernziel der Hochschulbil-
dung zur Debatte: Wenn KI-Tools primér als Abkiirzung genutzt werden, droht
ein kognitives Offloading, bei dem das Tool das eigene Denken ersetzt und die
Tiefe der Auseinandersetzung verloren geht (siehe Kapitel 2.3 zu Cognitive
Offloading und lernférderlichen Herausforderungen). KI-Kompetenz bedeu-
tet deshalb, epistemische Verantwortung zu iibernehmen und Tools so einzu-
setzen, dass sie die menschliche Analyse- und Reflexionsfahigkeit erweitern,



statt diese durch oberfldchliche Ergebniserzeugung zu ersetzen. Dies wird
erreicht, wenn das Beurteilungsdesign in den Vordergrund stellt, dass Studie-
rende sichtbar mit den Inhalten «produktiv ringen» sollen.

Die zentrale Frage ist nicht, wie wir KI-Nutzung kontrollieren oder sanktio-
nieren kénnen, sondern wie Aufgaben gestaltet sein miissen, um trotz (oder
mit) KI echtes Lernen zu férdern (Feixas et al. 2026). Bisherige Ansitze wie
die «AI Assessment Scale» (Skalierung von «Keine KI» bis «Vollstindige KI»,
Perkins et al. 2024) oder das «Two-Lane-Modell» (Trennung in KI-freie und
KI-erlaubte Beurteilungswege, Bridgeman, Danny und Weeks 2024) bieten
zwar institutionelle Orientierung. Sie greifen jedoch mit der binidren Logik
«erlaubt versus verboten» zu kurz und sind de facto kaum durchsetzbar, ohne
in veraltete Priifungsformate zuriickzufallen, die kurzfristiges Faktenlernen
begiinstigen (Corbin et al. 2025).

Das CASAI-Modell (Constructive Alignment & SAMR for AI) von Prodinger,
Stampfl und Geyer (2025) bietet diesbeziiglich mehr Nuancen. Es verschiebt
den Fokus von der reinen Erlaubnis zur funktionalen Integration. Angelehnt
an das SAMR-Modell (Puentedura 2013) wird hier KI auf verschiedenen Stu-
fen (Substitution, Erweiterung, Modifikation, Neudefinition) gezielt einge-
setzt, um spezifische Lernziele zu unterstiitzen und die Handlungsfahigkeit
der Studierenden im Umgang mit moderner Technologie zu stérken.

Unterschiedliche Formate bieten verschiedene Chancen fiir eine sinnvolle KI-
Integration:
Schriftliche Hausarbeiten ohne strukturierte Begleitung: Sie sind beson-
ders anfillig fiir kognitives Offloading.
Schriftliche Klausuren und miindliche Formate: Sie machen das Denken
in Echtzeit sichtbar, eignen sich aber weniger fiir komplexe, prozesshafte
Leistungen und koénnen kurzfristiges Pauken begiinstigen (dieses ist
nicht nachhaltig, siehe Kapitel 2).
Projekte, Portfolios und gut begleitete Hausarbeiten: Sie bieten das
grofdte Potenzial, KI produktiv einzubinden. Die Eigenleistung der Stu-
dierenden wird hier vor allem dadurch iiberpriifbar, dass sie ihre Ent-
scheidungswege sowie die Nutzung und Auswahl der Tools explizit
dokumentieren und begriinden miissen - am besten in einem mehrpha-
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sigen Vorgehen, wie es in Kapitel 9.4.2 beschrieben wurde. Die so entste-
hende Sichtbarkeit der Denk- und Arbeitsschritte macht gleichermafSen
die Urheberschaft hinter dem gegebenenfalls KI-generierten Output wie
auch das «produktive Ringen» der Studierenden mit fachlichen Fragen
greifbar.

Um eine robuste Entscheidung iiber die KI-Integration zu treffen, sollten sich
Lehrende an folgenden Leitfragen orientieren:
Welche zentralen Lernergebnisse miissen Studierende zwingend eigen-
stindig nachweisen?
Welche Aspekte der Fachkompetenz sind nicht sinnvoll an KI zu delegie-
ren (z. B. konkreter Kontextbezug, Verwendung schiitzenswerter Daten)?
Wie konnen Studierende ihre Entscheidungs- und Denkprozesse fiir
mich sichtbar machen?
Werden Studierende als verantwortliche Autor:innen positioniert, die
ihre (KI-)Wahl rechtfertigen miissen?
Verlangen die Kriterien konzeptionelles Verstindnis und fachliches
Argumentieren statt nur formal korrekter Ergebnisse?

Das Fallbeispiel des polierten Essays von Felix zeigt, dass die Herausforde-
rung im Design der Aufgabe liegt. Das Ziel muss sein, Beurteilungsformate zu
schaffen, in denen Studierende ihr fachliches Denken, ihr fundiertes Urteils-
vermogen und die Eigenverantwortung fiir ihren Lernprozess nachweisen
kénnen - unabhéngig davon, welche Werkzeuge sie zur Unterstiitzung ein-
gesetzt haben.

Die Qualitat der Leistungsbeurteilung entscheidet sich nicht nur im einzelnen
Modul, sondern in der Abstimmung iiber das gesamte Studium hinweg. Wenn
Dozierende isoliert entscheiden, ergeben sich fiir Studierende oft Widersprii-
che, was Motivation und Vertrauen in die Fairness schwéacht. Zudem erschwe-
ren ihnen isolierte Beurteilungen, ihren Lernprozess {ibergreifend zu steuern.



Das Konzept der Beurteilung auf Programmebene (Programmatic Assess-
ment) verschiebt den Fokus von punktuellen Beurteilungsanldssen auf ein
kohédrentes Ldngsschnitt-Design (siehe Kapitel 12). Die Studiengangslei-
tung steht hier in der Verantwortung, ein Constructive Alignment auf Pro-
grammebene sicherzustellen. Aufgaben werden dabei so sequenziert, dass
sie eine klare Progression abbilden: von den Grundlagen im ersten Jahr (z. B.
begleitete Aufgaben) iiber integrative Projektarbeiten im zweiten bis hin zum
Abschlussprojekt oder zur miindlichen Verteidigung vor dem Abschluss. In
diesem Rahmen fungieren ECTS-Punkte nicht nur als Verwaltungseinheit,
sondern als Signal fiir die erwartete Intensitidt der Auseinandersetzung mit
der Aufgabe (Proportionalitdt). Dabei ist zu beriicksichtigen, dass der Zeitauf-
wand fiir die Studierenden insgesamt machbar bleibt - ansonsten entstehen
neue Anreize fiir «Abkiirzungen».

Die ldngsschnittliche Ausrichtung schiitzt die akademische Integritédt wirksa-
mer als jede Kontrolle. Wenn Lernfortschritte iiber verschiedene Formate und
Zeitpunkte hinweg - schriftlich, miindlich, kollaborativ oder reflektierend -
sichtbar werden, ist der Studienfortschritt nicht mehr so stark von einzelnen
Beurteilungsanldssen mit groflen Folgen abhingig. Die Lernverldufe werden
dadurch fiir Studierende und Dozierende transparenter und besser nachvoll-
ziehbar.

Besonders im Kontext von generativer KI ist diese Koordination unum-
ganglich. Ein studiengangweites Vorgehen verhindert, dass sich die Regeln
in den einzelnen Modulen widersprechen, und erméglicht es, KI-Kompetenz
systematisch und stufenweise aufzubauen. Ein Design fiir Integritdt bedeutet
daher immer ein Design fiir Kohdrenz, Progression und Transparenz. Es for-
dert nachhaltiges Lernen und sichert zugleich das Vertrauen in die akademi-
sche Beurteilung.
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1. Gestaltung von Beurteilungsaufgaben

Realitéitsnihe: Spiegeln die Aufgaben realistische fachliche oder profes-
sionelle Praktiken wider (statt reiner Wissensreproduktion)? (Siehe Kapi-
tel 9.3.1 und 9.6.1)

Prozessorientierung: Ist die Aufgabe schrittweise aufgebaut, sodass die
Entstehung der Ergebnisse (z.B. Entwiirfe, Logbiicher) sichtbar wird?
(Siehe Kapitel 9.6.1)

2. Alignment und Programmebene

Curriculare Kohiirenz: Sind Lernziele und Beurteilung auf das Studien-
gangdesign abgestimmt und der Workload im Verhiltnis zu den ECTS-
Leistungspunkten realistisch? (Siehe Kapitel 9.7.1)

Wahlméglichkeiten: Werden den Studierenden bedeutsame Optionen
bei Formaten oder Themen geboten, um Barrierefreiheit und Chancen-
gerechtigkeit sicherzustellen? (Siehe Kapitel 9.3.4 und 9.4.3)

3. Kriterien und Bewertung

Transparenz: Sind Lernziele und Qualitditsmerkmale (v.a. beziiglich
Argumentation, Urteilsfahigkeit und KI-Nutzung) in Beurteilungsrastern
definiert und vorab kommuniziert? (Siehe Kapitel 9.6.2)
Bewertungsgrundlage: Besteht eine klare Begriindung fiir die Wahl von
Noten oder Pass-/Fail-Entscheidungen? (Siehe Kapitel 9.4.3 und 9.6.2)
Objektivitit: Sind die Bewertungsentscheidungen iiber verschiedene
Gruppen, Formate und Beurteilende hinweg konsistent? (Siehe Kapi-
tel 9.2.2)

4. Lernunterstiitzung und Feedback

Formatives Potenzial: Gibt es «Low Stakes»-Gelegenheiten zur Ubung
vor summativen Bewertungen? (Siehe Kapitel 9.2.1)

Dialogisches Feedback: Ist die Riickmeldung als Dialog angelegt, der
zur Uberarbeitung und Reflexion einlddt? Werden Studierende darin
unterstiitzt, wie sie Feedback fiir ihr Lernen nutzen kénnen? (Siehe Kapi-
tel 9.1,9.2.1 und 9.5)

Partizipation: Werden Selbst- und Peer-Beurteilungen durch klare Leit-
linien und Beispiele unterstiitzt? (Siehe Kapitel 9.5)

5. Akademische Integritiit, KI und Handlungsfihigkeit

Intensive Auseinandersetzung statt Qutput: Verlangt das Design inten-
sives Ringen mit fachlichen Fragen (bei denen KI eher als Sparringspart-
ner denn Ghostwriter fungiert), Begriindungen und eigene Urteile, um
kognitives Offloading zu vermeiden? (Siehe Kapitel 9.6.3)



Verantwortungsvolle Autor:innenschaft: Dokumentieren die Studie-
renden ihre KI-Nutzung und beurteilen sie KI-generierte Inhalte kri-
tisch? (Siehe Kapitel 9.6.3)

Akademische Integritdt: Wird Integritit von Dozierenden wie Studie-
renden als Transparenz und verantwortungsvolles Engagement gelebt?
(Siehe Kapitel 9.3.1)

Ethische Dimension: Lidt das Beurteilungsformat Studierende auch
dazu ein, ethische, soziale oder fachdisziplindre Auswirkungen der
Arbeit zu reflektieren? (Siehe Kapitel 9.6.1)

Handlungsfihigkeit: Ermoglicht das Beurteilungsformat Studierenden,
Qualititsurteile {iber (ggf. KI-generierte) Fachinhalte zu fillen? Unter-
stiitzt es sie, Verantwortung fiir das eigene Lernen zu {ibernehmen und
verantwortungsvolle Wissensakteur:innen zu werden? (Siehe Kapitel 9.3
und 9.6.3)

Jessop (2024): Erldutert, wie programmatisches Assessment die Leis-
tungsbeurteilung und Riickmeldungen transformieren und so die Lern-
prozesse und Handlungsfihigkeit der Studierenden gezielt férdern kann.
Nieminen et al (2022): Zeigen aus kritisch-analytischer Perspektive, wie
Hochschulen Beurteilung neu denken konnen, um akademischen Able-
ismus abzubauen und so Teilhabe, Handlungsfihigkeit (Agency) und
akademische Vielfalt zu starken.

Zimmermann (2024): Zeigt auf, wie Formate von Leistungsnachweisen,
Leistungsriickmeldung und Bewertung maglichst lernforderlich gestal-
tet werden konnen; im Grundlagenteil erldutert es den weitreichenden
Einfluss von Beurteilungen auf das Lernen von Studierenden.
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Was erwarten sie und was passt fiir mich?

«lch unterrichte eine Veranstaltung mit rund 30 Bachelor-Studierenden im
ersten Semester. Dabei staune ich immer wieder liber die unterschiedlichen
Bediirfnisse und Erwartungen der Studierenden. Einige mdchten eine enge
Begleitung und erwarten sofortige Antworten auf Nachrichten, wahrend
andere mein Nachfragen als tUbergriffig empfinden.

Ich versuche, denverschiedenen Anspriichen gerecht zu werden: Ich reagiere
schnell auf Anfragen, treffe Studierende bei Bedarf und versorge sie mit den
bendtigten Dokumenten. Das kostet mich viel Zeit - und manchmal auch
Nerven! Neben all den anderen Aufgaben, die ich zuséatzlich zur Lehre habe,
zerreiBt es mich manchmal beinahe.

Zudem belastet es mich, dass ich manche Studierende stark unterstiitze und
andere kaum. Dies ist vor allem im Hinblick auf die Beurteilung schwierig.
Ich verstehe, dass die Studierenden unterschiedliche Vorkenntnisse, Moti-
vationen und Erwartungen haben und daher eine heterogene Gruppe bilden.
Gleichzeitig muss ich mich ans Prinzip der Gleichbehandlung und an die Vor-
gaben der Hochschule halten.

Ich frage mich, wie ich bei der Gestaltung meiner Lehre auf die Anspriiche
von allen Seiten eingehen kann, ohne dass es mich liberwaltigt. Woran soll
ich mich orientieren? Wie erkenne ich, welche Erwartungen die Studieren-
den mitbringen? Was erwartet die Hochschule? Und was brauche ich?»

Hochschullehrende werden mit vielfdltigen Erwartungen konfrontiert, die
durch beschleunigende Faktoren wie beispielsweise die Digitalisierung oder
neuen curricularen Formen mit einer Verdnderung der klassischen Rollenge-
staltung an der Hochschule einhergehen. Das Kapitel beschreibt die Rollen
von Lehrenden und den Prozess der aktiven und bewussten Rollengestaltung
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und zeigt die damit verbundenen Chancen, Herausforderungen und Grenzen
auf. Im Akt der Rollengestaltung kommen Werte und Haltungen von Hoch-
schullehrenden zum Tragen, die ihre Identitit an der Hochschule konstitu-
ieren. Dies hat orientierenden Charakter, sowohl fiir die Lehrenden selbst
als auch fiir die Studierenden, die den Dozierenden vielfiltige Erwartungen
entgegenbringen. Wenn der Prozess der Rollengestaltung aktiv, bewusst und
transparent vollzogen wird, werden die geltenden Werte und Haltungen sicht-
bar, die eine Lehr-Lern-Kultur ausmachen und aufgrund derer die Begriin-
dung jeglicher Lehrhandlung moglich wird.

Begleiten, Gestalten und Bereitstellen von Dokumenten, Beurteilen, Leiten
von Gruppen, Reprisentieren der Institution: Im eingangs vorgestellten Fall-
beispiel erscheinen all diese Rollen von Dozierenden bereits mehr oder weni-
ger explizit in einer kompetitiven Anlage. Kompetitiv besonders im Hinblick
aufverfiigbare zeitliche und energetische Ressourcen. Was aber ist {iberhaupt
eine Rolle?

Der Begriff «Rolle» ist eine sprachliche Figur und stammt urspriinglich aus
dem Theater. Die Rolle wird Schauspieler:innen durch die «Schrift-Rolle» vor-
gegeben (vgl. griechisches Drama; Thomann 2019, 29). Aus dem Werkzeug
der Rolle wird also das Gesamt des Aulftritts, mit all den Facetten und Aufga-
ben, die dazu gehoren (als rhetorische Figur auch pars pro toto oder Metony-
mie genannt: also die Nennung eines Teils, der Schrift-Rolle, fiir das Gesamte,
niamlich die Rollengestaltung, die ein Stiick auf der Biihne erfordert). Auch
in der Alltagssprache verwenden wir den Begriff, etwa wenn wir von jeman-
dem sagen, sie oder er habe die Rolle der Gastgeberin /des Gastgebers gut
erfiillt - oder er oder sie sei aus der Rolle gefallen. Auch wenn ein Part nicht
schriftlich vorgegeben ist, existiert doch ein ungeschriebenes Skript, welches
durch die Gesellschaft beziehungsweise diejenige gesellschaftliche Gruppe,
der ein:e Gastgeber:in jeweils angehort, in Form einer gesellschaftlichen Kon-
vention oder als akzeptierte soziale Norm laufend (re)produziert wird. Solche
Normen gleichen unausgesprochenen Erwartungen und sind fiir die Rollen-
gestaltung oftmals implizit wirksam. So ist ein Aus-der-Rolle-Fallen mit der
Wahrnehmung eines Kontrollverlusts und einem Schamgefiihl der Betroffe-
nen verbunden.



Bereits an dieser Stelle wird ersichtlich, wie die Werte und Haltungen jeder
oder jedes Einzelnen der Rolle eine individuelle Pragung verleihen. So gibt es
auch bei Gastgeber:innen eine grofie Bandbreite innerhalb der Konvention:
Von denjenigen, die es zulassen, dass die Géste einen Teil des Essens selbst
mitbringen (man denke an die amerikanischen Tradition des Potluck, wort-
lich «Topfgliick», bei welcher alle Géste etwas zum Buffet beitragen), denjeni-
gen, die die Géste selbst schopfen oder abrdumen lassen, bis zu denjenigen,
die all diese Aufgaben selbst iibernehmen wollen - vielleicht um ihr Geschick
zu beweisen, vielleicht aus einer Dienstleistungshaltung heraus, vielleicht
aber auch, weil sie es bei ihren Vorbildern so gelernt haben und einfach nach-
ahmen.

Die im Fallbeispiel beschriebene Dozentin ist duflerst bemdiiht, eine gute,
auf jede:n Einzelne:n zugeschnittene Dienstleistung zu erbringen. Zu viel
Dienstleistung kann Lernen allerdings auch verhindern. Es gilt deshalb immer
wieder zu priifen, wie die Studierenden arbeitsfédhig werden, dies auch blei-
ben und so méglichst gut und nachhaltiglernen. Vorliegendes Kapitel erortert
die Anteile von erwartetem, vorgeschriebenem Verhalten und bewusst reflek-
tierter individueller Gestaltung. Einerseits hat die Arbeit an der jeweiligen
eigenen Rolle stark orientierenden Charakter, sowohl fiir die Lehrenden als
auch fiir die Studierenden. Andererseits ist Rollenkldrung auch Beziehungs-
arbeit, weil mit der Kldrung gegenseitiger Erwartungen auch Haltungen und
Werte geklart werden. Die Investition in die Rollenkldrung selbst signalisiert
Respekt und Wertschitzung. Das Thema Rollenkldrung fiigt sich in den iiber-
lappenden Bereich zwischen Beziehung und Orientierung ein, wihrend Rolle
in allen Bereichen relevant ist, zum Beispiel die Rolle «Lernprozesse gestal-
ten» im Bereich Gestalten. Diese Verortung wird im Ziircher Rahmenmodell
fiir wirksame Hochschullehre sichtbar (siehe Kapitel 1.2 sowie Abbildung
Buchklappe).

Die sozialpsychologische Rollentheorie definiert «Rolle» folgendermafien:
«Die Rolle ist die Summe der Verhaltensweisen, die in einem Kontext erwartet
werden» (Kalt 2010, 239). Diese Definition kann im Rahmen der Ausfithrun-
gen in vorliegendem Kapitel getrost um die Agency, also die reflektierte Hand-
lungsmachtigkeit, der rolleninhabenden Person ergdnzt werden: Die Rolle
ist das Biindel von Verhaltensweisen, mit denen eine Person auf bestimmte
Erwartungen des Gegeniibers im Kontext Hochschule reagiert. Diese Erwar-
tungen richten sich situativ an die Person als Inhaber:in einer Position, bei-
spielsweise an die im Fallbeispiel vorgestellte Dozentin in der Rolle einer
Beurteilenden. Rollentriager:innen sind austauschbar, die Erwartungen an
die Position, die eine bestimmte Person ausfiillt, bleiben dagegen bestehen.
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Dabei steht der Begriff Position fiir den formalen Platz in der Organisation
(z.B. Abteilungsleiterin oder akademischer Mitarbeiter). Die Person an die-
sem Platz iibt eine Funktion aus, die die Aufgabenfelder definiert (z.B. For-
schende oder Studiengangsleiter). Die beschriebenen Rollenerwartungen
richten sich also an Mitglieder des akademischen Personals in der Funktion
von Dozierenden. Diese wiederum gestalten diese beruflichen Rollen oder
Professionsrollen (vgl. Lippmann 2013, 11-12) in der Art der Bearbeitung der
mit der Rolle verbundenen Aufgaben.

Soziale Positionen, die eng mit organisationalen Positionen verkniipft
sind, lassen sich in eine gesellschaftliche Hierarchie einordnen: Jede Posi-
tion verfiigt daher {iber einen Status (Thomann 2019, 181). Somit sind die
verschiedenen Rollen, die mit diesen Positionen in Verbindung stehen, mit
unterschiedlicher Rollenmacht ausgestattet und somit auch unterschiedlich
formalisiert (Thomann 2019). Macht meint hier den «Mechanismus, mit dem
man bei anderen ein Verhalten erzeugen kann, das sie spontan nicht ange-
nommen hitten» (Kithl 2017, 23). Machtausiibung kann nur in einem wechsel-
seitigen Prozess erfolgen, der per Definition asymmetrisch ist: «Eine Person
oder Personengruppe kann die eigenen Auffassungen nur dann durchset-
zen, wenn eine andere Person oder Personengruppe bereit ist, sich mit ihr in
eine Beziehung einzulassen» (Kiihl 2017, 23). Macht, Vertrauen und Verstén-
digung, dies sind geméf} Kiihl die méglichen Einflussmechanismen in latera-
len Fithrungssituationen, also die einer Leitungsrolle, die nicht iiber direkte
Weisungsbefugnis verfiigt, beziehungsweise unabhéngig von der organisatio-
nalen Hierarchie ausgeiibt wird (Kiihl 2017, 10).

Rollenmacht setzt eine Aushandlung der Beziehung voraus - und diese
wiederum klare Haltungen, die Vertrauen und Verstdndigung iiberhaupt
ermoglichen (siehe auch Kapitel 3.3). Rollenmacht wird beispielsweise in der
Aufgabe der Selektion innerhalb der Rolle Beurteilen oder in der (disziplina-
rischen) Vertretung der Institution augenfillig - und bleibt {iber andere Rol-
len hinaus wirksam: Die Rollen, die die Dozentin einnimmt, sind also immer
alle préasent. Sie wechselt sie laufend, situativ, immer bezogen auf das Ziel der
Lernsequenz.

Die im Fallbeispiel vorgestellte Dozentin ist nicht einzig mit der Funktion der
Lehrtitigkeit betraut. Zum Einstieg in den Tag nimmt sie vielleicht an einer
Teamsitzung teil. Danach folgt eine Besprechung mit einem Studenten, den



sie in seinem Praxisprojekt begleitet. Dieses fiihrt er wiederum gemeinsam
mit seiner Praxispartnerin im Berufsfeld durch, mit der die Dozentin sich
regelmiflig unter Expertinnen austauscht. Nach dem Mittagessen steht fiir
die Dozentin eine Fachberatung an, bevor sie die Informationsveranstaltung
zum Studiengang, den sie leitet, durchfiihrt. Hierfiir hat sie bereits im Vorfeld
eine Informationslandschaft auf dem Online-Whiteboard gestaltet. Sie agiert
also im Wechsel zwischen Teamkollegin, Fachexpertin, Beraterin, Leitungs-
person - sie beurteilt, begleitet, unterstiitzt, vertritt ihre Organisation und
gestaltet. Hierbei gilt es, den Ubergéngen zwischen den Rollen Beachtung zu
schenken. Rollen abstreifen und sich in neue Rollen begeben braucht Res-
sourcen, Zeit und Energie. Der Rollenwechsel als besonderer Ubergang im
Alltag darf bewusst und achtsam erfolgen: In welchen Rollen bin ich heute
unterwegs? Was brauche ich fiir die Rolle der Expertin? An welcher Stelle
braucht es einen Kleiderwechsel? Wo anderes Schuhwerk? Wo besondere
Konzentration? Wie viel Zeit braucht es fiir den Ubergang von der Berufs- zur
Organisationsrolle, also beispielsweise von der Beraterin zur Teamkollegin?
Was braucht es fiir die Uberginge zwischen Rollen innerhalb der Berufsrolle
der Dozentin? Wo braucht es eine lange Pause?

Geri Thomann (2019, 29-33) fasst die Bandbreite an Rollen von Lehren-
den in einem Rollenstraufs zusammen. Wir ergédnzen diesen im vorliegenden
Kapitel und arbeiten mit dem Bild des Rollenkarussells. Dies soll der Idee die-
nen, dass alle Rollen, alle Hiite innerhalb einer Funktion immer prasent und
an sie gebunden sind als Teile desselben Systems - jedoch nichtimmer gleich-
zeitig im Vordergrund stehen. So ist es denn moglich, dass dieselben Erwar-
tungen Implikationen fiir mehrere Rollen haben. Zur Dynamik des steten
Rollenwechsels passt das Karussell: Die Dozentin wihlt einen Platz, verweilt,
wechselt wieder. Das Karussell dreht sich unabléssig. Die Platzwahl - oder
eben das Einnehmen einer Rolle - erfolgt nicht zuféllig und ldsst die ande-
ren Pldtze oder Rollen nicht verschwinden. Ganz im Gegenteil: Sie sind alle
zeitgleich da - machen Wechsel méglich und ein Rollenbewusstsein nétig.
Dabei erfolgen Wechsel kontinuierlich. Das heifst, dass auch das Zwischen,
der Ubergang zwischen den Rollen, aktiv besetzt und gestaltet und manchmal
notwendigerweise explizit gemacht wird.

Man stelle sich beim Rollenkarussell nicht einfach das traditionelle Karus-
sell vor, in welchem man abwechselnd mit dem Pferd, dem Feuerwehrwagen,
dem Schwan oder der Vespa unterwegs ist. Man stelle sich eher jenes Fahrge-
schift vor, das an drei Armen zuséitzlich drehende Kabinen mit sich fuhrt: Mit
ebenso viel Schwung und hohem Tempo vollzieht sich der stete Rollenwech-
sel. Auch wenn wir den privaten Bereich ausblenden und auf unsere Tatigkeit

291



292

an der Hochschule fokussieren, gestaltet es sich als anspruchsvoll, Rollen-
klarheit zu bewahren. Es empfiehlt sich dabei, sich darauf zu besinnen, dass
Fahrten in solchen Fahrzeugen Spafl machen sollen! Und dass es eine grofse
Bereicherung und ein Ausweis fiir einen Reichtum an Kompetenzen ist, in so
vielen Rollen unterwegs zu sein.

In Thomanns Darstellung des Rollenstraufles von Lehrenden an Hoch-
schulen (2019, 31) - hier iibernommen, adaptiert und erweitert fiirs Karus-
sell - werden die Erwartungen der Studierenden an die Dozierenden als Pfeile
dargestellt (vgl. auch Heller-Andrist 2023). Die Erwartungen fithren nicht nur
zur Wahl der Rolle, sondern auch zu einer Entscheidung dazu, wie die Rolle
ausgefiillt wird (siehe Abbildung 10.1).

it Gesellschaft f ===
! Institution :
1 O 1
1 1
1 . . O O |
| 1. Inhaltsexpert:in sein o |
1 2. Lernprozesse gestalten !
: 3. Rdume und Materialien erstellen O o :
1 Dozent:in 4. Leiten und Kommunizieren @) Studierende 1
! 5. Begleiten O !
1 O |
| 6. Beraten @) 1
| 7. Beurteilen o O :
: 8. Institution vertreten 0 @ o 1
1 9. Staat / Gesellschaft vertreten :
1

1 |
1 1
S |

Rollenkarussell, basierend auf dem RollenstrauBB (nach Thomann

2019, 31)

Der Kontext ist die Institution, die Hochschule, die ihrerseits in den gesell-
schaftlichen Kontext eingebettet ist und dem gesellschaftlichen Bedarf an Bil-
dung und gut ausgebildeten Fachkriften nachkommt. Die Vielzahl an Rollen
zeigt auch Konfliktpotenzial, beispielsweise zwischen Leiten und Begleiten
oder zwischen Begleiten und Beurteilen (siehe Kapitel 10.1.3). Die Rollenge-
staltung basiert auf einer Vielzahl von Entscheidungen, die sich sowohl zu den
divergierenden Erwartungen der Studierenden positionieren als auch an der
professionellen Selbstkonzeption der Dozierenden orientieren (Weil 2020,
86). Hierbei wird die effektive Gestaltung der Rolle im Idealfall ausgehandelt.



Jede Rollengestaltung enttduscht auch Erwartungen von Einzelnen oder meh-
reren. Deshalb ist es wichtig, die Rolle bewusst zu gestalten, um mit (und auf?)
gutem Grund so zu agieren, wie man agiert.

Zentral fiir die Gestaltung der einzelnen Rollen innerhalb der Funktion
Dozent:in sind die mit der Rolle assoziierten Aufgaben. So entsprechen die
Rollen der Inhalts- oder Fachexpert:innen und Gestalter:innen von Lernpro-
zessen dem allgemeinen und traditionellen Verstdndnis dieser Funktion. Die
mit der Rolle verbundenen Aufgaben sind das Vermitteln von Fachwissen, das
Gestalten von Lernprozessen im Constructive Alignment (siehe Kapitel 6.2),
also Lernziele formulieren und ein passendes rdaumliches und didaktisches
Setting, Lehr- und Lernsituationen, inklusive Methodik (vermittelnd, koope-
rativ etc.; zur methodischen Gestaltung siehe Kapitel 7) gestalten. Mit der
Digitalitdt ist der Gestaltungsspielraum gewachsen: Dozierende fungieren
mitunter als Architekt:innen digitaler (und analoger) Rdume, erstellen oder
beauftragen Lernvideos und gestalten so Lernlandschaften fiir ihre Studieren-
den (siehe hierzu Kapitel 8.4).

Dozierende haben eine laterale Fithrungsposition inne (also keine direkte
Fiihrungsposition mit Weisungsbefugnis in der Linienorganisation; siehe
die Ausfithrungen zu Macht in Kapitel 10.1, beziehungsweise die Bezeich-
nung «Leiten» im Rollenkarussell): Sie fithren Studierende, manchmal auch
Dozierende, leiten aber auch Module, manchmal Studienginge. Kommu-
nikative und anleitende Aspekte des Lehrens, Auftrige zum Selbststudium,
die Moderation von Veranstaltungen sowie der Umgang mit schwierigen
Situationen konnen hier als Leitungsaufgaben genannt werden. Dabei sind
Dozierende vielfdltigen Erwartungen und Vorgaben ausgesetzt, nicht nur
denjenigen der Studierenden. Als Reprédsentant:innen der Institution vertre-
ten sie nicht nur deren Vorgaben, sondern gestalten Curricula mit, sind in der
Studiengangsorganisation tétig und arbeiten mit Kolleg:innen zusammen - all
dies im Bildungsauftrag der Gesellschaft und des Staates, was sich auch in den
Aufgaben zeigt, die sie als o6ffentliche Expert:innen, Vorbilder oder Botschaf-
ter:innen haben (siehe die beiden untersten Rollen im Ficher der Abbildung
10.1). Dabei gilt zu beachten, dass die passende Orientierung aller Beteiligten
eine wichtige Aufgabe innerhalb der Leitungsrolle darstellt.

Die Rollen des Begleitens, Beratens und Beurteilens stehen in einem direk-
ten Verhiltnis zueinander: Wo ist die Grenze der Begleitung? Wie flief3t mein
Eindruck aus der formativen Beurteilung wéahrend eines Begleitprozesses in
meine summative Beurteilung ein? Was sieht die Hochschule im Hinblick auf
den Priifungsprozess vor? Was ist erlaubt? Wie vermeide ich Konfusionen auf-
seiten der Studierenden, wenn ich als Begleiterin unterstiitzend nahbar und
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als Beurteilende kritisch distanziert bin (vgl. Engfer und Heller-Andrist 2025)?
Die Begleitaufgaben beziehen sich sowohl auf eher kurzfristige Aktivitdten wie
Gruppenarbeiten innerhalb einer Unterrichtseinheit als auch auf langfristige
Aktivitdten wie beispielsweise die Begleitung von Projekten oder schriftlichen
Arbeiten sowie Praktika oder langfristigen Arbeitsauftrdgen im Selbststu-
dium. Es gilt zu beachten, dass hier ein mehrphasiger Beurteilungsprozess
zum Zug kommt, der sich aus formativen wie summativen Beurteilungssitua-
tionen zusammensetzt und idealerweise in einem Begleitkonzept zur Orien-
tierung gefasst ist (siehe auch Kapitel 9.1). Fragen wie «Kann ich Studierende
als ihre Dozentin iiberhaupt beraten, wenn doch ein Beratungsverhiltnis
idealerweise auf Freiwilligkeit beruht?», «Wie grenzt sich eine Fachberatung
von einer Studienberatung ab und wo ist die Grenze meiner Kompetenz als
Dozentin?» sind im Rahmen einer grundsétzlichen Kldrung der Erwartungen
an die Rolle des Beratens zu beantworten (siehe dazu Kapitel 3.3).

Gemif$ Thomann (2019, 29) sind Rollen durch Strukturen, Funktionen,
Kultur und Personen bestimmt: Erwartungen an Dozierende sind nicht iiber-
all identisch. Dies hidngt von fachlichen Kulturen, von der organisationalen
Verankerung der Dozierenden (hochschulintern angestellt oder externe Lehr-
beauftragte?) oder von der curricularen Verankerung ihres Fachs oder ihrer
Veranstaltung ab. Im Gegenzug vertreten Dozierende ihre institutionellen
Rahmenbedingungen im Unterrichtsgeschehen. Auch wenn sie manchmal
vielleicht anders als in der Priifungsordnung vorgeschrieben vorgehen moch-
ten, so erfordert es ihre Professionalitdt, im Sinn der Institution zu handeln.
Hier gilt es, ein Bewusstsein fiir die geltenden Rahmenbedingungen zu ent-
wickeln und die Spielrdume nach Mdoglichkeiten weit auszuschopfen (siehe
Kapitel 11.5). Lippmann (2013, 11) liefert hierzu die hilfreiche Unterscheidung
zwischen dem Bereich der Profession, also den Aspekten, die mit der Aus-
tibung des Lehrberufs verbunden sind (Professions- oder Berufsrolle), und
dem der Organisation, also den Aspekten, die mit der Einbindung im organi-
sationalen Kontext verbunden sind (Organisationsrolle). Manche Rollen im
Rollenkarussell, welches auf die Professionsrolle als Dozent:in ausgerichtet
ist, wie beispielsweise die Vertretung der Institution, fallen in den Grenzbe-
reich dieser beiden Doménen (siehe auch Kapitel 10.1).

Kalts (2010) Definition der Rolle weist darauf hin, dass wir fiir Rollenklarheit
zuerst einmal Kontextklarheit benétigen. Folgendes Modell von Scherrer et



al. (2020) definiert drei Bezugsfelder, in denen sich Dozierende bewegen und
in denen Rollenerwartungen an sie gerichtet werden (siehe Abbildung 10.2).
Nehmen wir beispielsweise eine Dozentin in Fachdidaktik Englisch, Zielstufe
Sekundarstufe I, an der Pddagogischen Hochschule: Sie braucht fachwissen-
schaftliche und fachdidaktische Kompetenzen in Englisch, die sie aufgrund
institutioneller Rahmenvorgaben wie Curriculum und geméfd definierten
Prozessen auf ihre Lehre zuschneidet (organisationale Kompetenzen) und
mit den aktuellen Anforderungen des Berufsfelds an die kiinftigen Lehrper-
sonen der Sekundarstufe I in ihrem Fachbereich abstimmt (berufsfeldbezo-
gene Kompetenzen).

Kompetenzen von Dozierenden

Disziplinére
Kompetenzen
Transfer
Performanz
N
Transfer Transfer
M4 N
Institutionelle Berufsfeld-
und
organisationale Kg;;%%:gfen
Kompetenzen Transferbezogene Kompetenzen

- Personale und soziale Kompetenzen
- Methodenbezogene Kompetenzen

Kompetenzbereiche als Bezugsfelder fiir die Rollengestaltung (nach
Scherrer et al. 2020, 245; Heller-Andrist und Scherrer 2021 )

Die Kompetenzbereiche als Bezugsfelder implizieren ein jeweiliges Gegen-
iiber, welches Erwartungen an die Rollengestaltung im betreffenden Feld
hat, und dessen erwartetes Verhalten wir in der Rollengestaltung mit unse-
ren Gestaltungsvorstellungen abgleichen. Die Fachdidaktikerin sieht sich
also je nach Bezugsfeld unterschiedlichen Personengruppen gegeniiber.
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Klassischerweise sind es im Bezugsfeld der disziplindren Fachlichkeit bezie-
hungsweise der Hochschullehre die Studierenden, aber eben auch die
Fachkolleg:innen der Institution, die Erwartungen an Lehrende haben. Im
Berufsfeld fungiert als Gegeniiber ein:e Praxispartner:in und im organisatio-
nalen Kontext ein Team, ein:e Vorgesetzte:1, die erweiterte Linie, die Institu-
tion und andere Institutionen - alles fundiert durch regulatorische Vorgaben,
Strukturen, Kultur etc. (siehe Abbildung 10.3).

Rollenerwartungen in Bezugsfeldern

Studierende
Fachkollegium

Rollenerwartung

Dozent:in
A X
Rollenerwartung Rollenerwartung
I'4 N
Team
Vorgesetzte:r Praxis-
Linie partner:innen
Gremien

Bezugsfelder und zugehérige Gegenliber, die Rollenerwartungen an
Dozierende richten (eigene Darstellung)

Wihrend die Rollen von Dozierenden im in Abbildung 10.1. abgebildeten Rol-
lenkarussell umfassend, wenn auch nicht abschlief3end, aufgefiihrt sind, sind
die Rollen im organisationalen Kontext in mannigfaltigen Modellen zuging-
lich. Sie beschreiben oder kategorisieren zum Beispiel Rollen im Team (vgl.
z.B. Teamrollen nach Belbin und Brown 2022; siehe auch Kapitel 4.1, rangdy-
namische Positionen nach Schindler 2016). Die Rollengestaltung gegentiber
unseren Partner:innen im Berufsfeld ist insofern komplex, als sie stark zielab-
héingig und insbesondere im Lehrkontext abhéngig vom Lerngegenstand ist.



Sich widersprechende Erwartungen an eine Rolle kénnen zu Konflikten fiih-
ren (zu sogenannten Intrarollenkonflikten vgl. Thomann 2019, 183-184). So
stellt die im Fallbeispiel vorgestellte Dozentin divergierende Studierenden-
erwartungen beziiglich ihrer Rolle als Begleiterin fest. In ihrer Gruppe gibt
es Studierende, die eng begleitet werden méchten, wihrend andere gerne
lose auf Basis weniger Treffen arbeiten. Diesem Konflikt kann die Dozentin
durch unterschiedliche Arten der Begleitung begegnen: Sie kann lediglich
auf eine Erwartungsgruppe eingehen, indem sie sich fiir einen festgeleg-
ten Prozess entscheidet, sie kann auf mehrere Gruppen eingehen, indem sie
Optionen der Begleitung zur Wahl stellt, oder sie kann auf Einzelne eingehen,
indem sie individuelle Vereinbarungen fiir lingere Begleitprozesse aushan-
delt. Die Dozentin kann auch in Konflikt mit ihren eigenen Anspriichen oder
Grenzen geraten - oder mit denjenigen ihrer Institution. Unterschiedliche
Erwartungen verschiedener Gruppen an eine:n Lehrende:n sind besonders
herausfordernd. Das ist zum Beispiel der Fall, wenn Studierende von einer
Studiengangsleiterin die Uberpriifung der Kompetenz eines Dozenten verlan-
gen, der Dozent jedoch die Loyalitdt der Studiengangsleiterin ihm gegeniiber
erwartet.

Konfliktpotenzial existiert auch bei sich widersprechenden Rollen (soge-
nannte Interrollenkonflikte): Es kann fiir Studierende verwirrend sein, wenn
der Dozent, der sie so zuvorkommend begleitet hat, sie in der Rolle des
Beurteilenden streng bewertet (vgl. auch Engfer und Heller-Andrist 2025). Es
gilt hier besonders zu beachten, dass alle Rollen immer présent sind. Auch in
der Rolle der Begleiterin bleibt die Dozentin diejenige, die den Gesamtprozess
zum Schluss beurteilt. Es kann deshalb hilfreich sein, iiber solche mehrpha-
sige Begleit- und Beurteilungsprozesse gleich zu Beginn und danach wie-
derholt transparent zu orientieren, die spezifischen Modalitdten gemeinsam
auszuhandeln und bei Bedarf eine schriftliche Vereinbarung zu treffen.

Besondere Bedeutung kommt einer Rolleniiberlastung oder einem Rol-
lenkonflikt zu, wenn Erwartungen oder Anspriiche aus dem Privatleben mit
solchen des unmittelbaren Arbeitsfeldes kollidieren. Dies kann der Fall sein,
wenn Dozierende privat einen Umgang auf Augenhohe pflegen, wéhrend die
Arbeitskultur eine streng hierarchische Struktur erfordert. So kann die durch
die Einnahme der Rolle verursachte Verstellung grofSe energetische Investi-
tionen erfordern. Gelegentlich miissen divergierende Anspriiche an die Rolle
auch einfach ausgehalten werden. Wird die Rolle in der Folge nicht eindeutig
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eingenommen, spricht man von Rollenambiguitdt (vgl. Thomann 2019, 184;
Weil 2020, 94).

Von Selbst-Rollenkonflikten spricht man, wenn Dozierende im inneren
Konflikt sind, weil sie nicht realisierbare Anspriiche an ihre eigene Arbeit
stellen, also «zu viel unter einen Hut bringen» wollen. Oft kollidieren hier-
bei Aufienerwartungen der Positionsinhaber:in (z. B. beziiglich Effizienz und
Ressourceneinsatz) mit Eigenerwartungen (z. B. beziiglich Qualitét).

Wenn Dozierende wie im eingangs gezeigten Beispiel ob der Summe
der Erwartungen, die an sie gerichtet werden, feststellen miissen, dass sie
die daraus resultierenden Aufgaben gar nicht schaffen konnen, stecken sie
in einer sogenannten Rolleniiberlastung (vgl. Weil 2020, 93) oder im Rollen-
stress (Preyer 2012, 60). Die Fahrt auf dem Karussell mach iiberhaupt keinen
Spafd mehr, sondern wird zur Belastung. Moglicherweise sind die Dozieren-
den mit ihren Anspriichen an sich selbst daran beteiligt: Die Anforderungen
iiberschreiten die zeitlichen und psychischen Ressourcen. Wenn die Gegen-
iiber, also die Personen, die Erwartungen an die Dozierenden richten, von
unterschiedlicher Bedeutung sind, wird eine Rolleniiberlastung haufig so
kompensiert, dass die Erwartungen der weniger bedeutsamen (mit weni-
ger Sanktionsmoglichkeiten ausgestatteten) Schliisselpersonen als weniger
dringlich eingestuft werden, was wiederum neue Schwierigkeiten schaffen
kann.

Eine solche Uberlastung kann zu regelrechten Dramen fiihren, indem
beispielsweise die Uberlastung der Dozierenden in der Uberlastung der Stu-
dierenden in Form einer Projektion wiedererkannt und als Resultat der {iber-
hohten Anspriiche der Institution gedeutet werden kann. Hier kommt das von
Karpman bereits 1968 definierte Drama-Dreieck zum Zug: Die Studierenden
werden zu Opfern der Institution, die von den Dozierenden gerettet werden
miissen (Karpman 1968, 39-43). Zu Klarheit verhilft die Besinnung auf die
Rolle als Reprédsentant:in der Institution: Orientierung zu curricularen Vorga-
ben kann dazu verhelfen, die Studierenden bei ihrer Arbeitsorganisation und
Priorisierung zu unterstiitzen und so selbst wieder einen klaren Blick auf Ziele
und Inhalte zu bekommen (siehe Kapitel 7.3).

Rollenkonflikte und -iiberlastungen kdnnen gelost werden, wenn die
daran beteiligten Personen, also unter Umstédnden auch ein:e Dozent:in mit
sich selbst, das Rollenverstindnis neu aushandeln, sodass die emotionalen
Kosten, welche mit einem Konflikt verbunden sind, minimiert werden. Dabei
ist es wichtig, dass die Dozierenden den Bezugspersonen, ihrem Gegeniiber,
vermitteln, welche Konflikte und Widerspriiche durch die unterschiedlichen



Erwartungen entstehen. Es ist entscheidend, die Ursachen der Uberlastung zZu
erkennen. Folgende Fragen konnen dabei helfen:
Welche Erwartungen und Anspriiche werden an mich gerichtet?
Welche Anspriiche richte ich an mich selbst? Wo wirken meine eigenen
Anspriiche verstarkend?
Was will und kann ich leisten?
Wo liegen meine Priorititen?
Wo liegen meine Grenzen?

Jede Entscheidung spiegelt unsere Prioritdten wider. Eine Priorisierung ist
deshalb zentral, um zu wissen, welche Aufgaben zuriickgestellt werden soll-
ten. Durch Uberlastung entstandene Konflikte miissen mit allen Betroffenen
und nicht lediglich mit einzelnen beteiligten Parteien ausgehandelt werden.
Erst so konnen Betroffene zu Beteiligten in der Bewiéltigung der Belastungs-
situation werden.

Ein hilfreiches Instrument zur Bearbeitung von solchen beruflichen Her-
ausforderungen ist das Intervisionsformat, auch kollegiale Beratung oder Peer
Coaching genannt. In der Intervision trifft sich eine Gruppe von Gleichran-
gigen (Peers, Personen in gleichen oder dhnlichen Funktionen) zur Bespre-
chung von Herausforderungen nach einem genau vorgegebenen Schema. Es
geht darum, gemeinsam Fille - also konkrete Situationen aus dem Berufs-
alltag - zu diskutieren, um Losungen fiir konkrete Fragen zu erarbeiten. Die
Gruppen arbeiten dabei selbstgesteuert und auf Augenhéhe. In der Intervi-
sion werden die Erfahrungen und Ressourcen, Werte und Haltungen - also
das Wissen und Kénnen - der Kolleg:innen zugédnglich gemacht, um individu-
ell Handlungsmoglichkeiten bei einer Problemstellung zu finden.

Wer einen Fall vorbringt, formuliert ein spezifisches Anliegen, zu welchem
die Beteiligten mittels Assoziationen, Bildern, eigenen Erfahrungen, Hypo-
thesen und Losungsvorschldgen Handlungsmoglichkeiten aufzeigen. Die
Gruppe arbeitet mit verschiedenen Methoden, beispielsweise im Gesprachs-
modus oder stumm mit Geschriebenem oder spielerisch darstellend. Sie
erortert konkrete Situationen aus verschiedenen Perspektiven. Das Vorgehen
in der Fallbearbeitung ist durch die Moderation stark strukturiert, was (emo-
tionale) Distanz ermoglicht und der Losungsorientierung dient. Durch diese
Struktur wird vermieden, dass die Beteiligten durch ihre gemeinsamen Erfah-
rungen in eine Art «Problemtrance» verfallen (Schmidt 2024). Dariiber, wel-
che weiteren Schritte erfolgen, entscheidet die Person, die den Fall einbringt.
Die Gruppe trifft sich in einer bestimmten Regelmifligkeit. Der Austausch
unter Peers wirkt entlastend, ermdglicht eine kontinuierliche persénliche
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Professionalisierung und dient der Sicherung der Qualitét der eigenen Tatig-
keit (Lippmann 2013, 12-20).

Eine soziale Rolle entsteht aus Selbstkonzeption und Erwartungen anderer im
jeweiligen Kontext (Weil 2020, 94). Im Hochschulkontext sind die Sender der
Erwartungen die Studierenden, die Fachkolleg:innen und gegebenenfalls die
Vorgesetzten sowie die institutionellen Normen. Und nicht zuletzt die Rollen-
inhaber:in mit ihren Anspriichen an sich selbst. Die im Fallbeispiel beschrie-
bene Dozentin zerreif3t es beinahe, weil sie die divergierenden Erwartungen
ihrer Studierenden erfiillen mdchte. Oder ist es nicht vielmehr so, dass sie von
sich selbst erwartet, allen gerecht zu werden? Sich dariiber bewusst zu wer-
den, wer hinter welchen Erwartungen steckt und woher man diese Erwartun-
gen iiberhaupt kennt, ist ein erster Schritt in der Klarung des Role-Giving.

Die Rollenerwartungen der anderen und die eigene Rolleninterpreta-
tion und -ausgestaltung bilden eine gegenldufige Bewegung. Dies fithrt mit-
tels einer inneren Aushandlung zu einem spezifischen Rollenverhalten. Fiir
die Rollenerwartungen an die Rolleninhaberin/den Rolleninhaber wird
der Begriff des Role-Giving genutzt. Die aktive und bewusste Gestaltung der
Rolle bezeichnet man dann als Role-Taking (vgl. Lippmann 2013; siehe Abbil-
dung 10.4).
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O 0O

Role-Taking Role-Giving

Role-Giving und Role-Taking (eigene Darstellung nach Thomann 2019
und Weil 2020)



Ausschlaggebend fiir die bewusste Rollengestaltung in der Hochschullehre
ist gemafd Weil (2020, 87-88) die Bedeutung des Lerngegenstands im didakti-
schen Dreieck. Dozierende entscheiden idealerweise aufgrund des Lernziels,
welche Methodik sie anwenden (siehe Constructive Alignment, Kapitel 6.2;
in lehrendenzentrierten Settings zum Beispiel fiir einen Input in Form eines
Referats oder studierendenzentriert fiir ein Problem-based-Learning-Set-
ting). Je nach Methodik verorten sie ihre Rolle ndher beim Lerngegenstand
(Inhaltsexpert:innen mit Impulsreferat) oder niher bei den Studierenden
(Begleiter:in in einem selbstorganisierten Lernprozess der Studierenden).
Ausgehend vom Constructive Aligment kann das didaktische Dreieck fiir die
Rollenwahl also handlungsleitend sein (sieche Abbildung 10.5).

Lerngegenstand

Fachliche ||Didaktische
Kompetenz || Kompetenz
P N

Haltungen

Padagogische
Kompetenz

Rolle Begleiter:in

Lehrende:r Studierende

Rollengestaltung anhand des didaktischen Dreiecks (eigene Darstel-
lung nach Weil 2020, 88; Wernke und Zierer 2017, 10)

Unsere Rollengestaltung ist idealerweise das Resultat aus erwarteter Verhal-
tensweise, dem Role-Giving unseres Gegeniibers, und dem, wie wir die Rolle
ausfiillen méchten, dem Role-Taking (vgl. Weil 2020). Es ist eine hohe Kunst,
die Rolle so zu konzipieren, dass sowohl eine Entscheidung gegeniiber allen
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Erwartungen gefillt als auch die eigenen Werte und Haltungen berticksich-
tigt werden. Je bewusster uns ist, weshalb wir handeln, wie wir handeln, desto
bewusster konnen wir unser Handlungsrepertoire erweitern - und so wach-
sen. Und je besser wir alle Beteiligten iiber unser Rollenverstidndnis und die
damit verbundenen Konzeptionen von Lern- und Begleitprozessen orientie-
ren, je transparenter wir in unseren Positionen, Verhandlungen und Werten
sind, desto vertrauensvoller kann unsere Beziehung zu den Studierenden wer-
den. Wenn dies gelingt, wenn wir sowohl uns als auch unserem Umfeld gegen-
iiber transparent werden konnen, legt die bewusste Rollengestaltung die Basis
fiir unsere Identitdt an der Hochschule: Sie macht unsere Lehr- und Lern-
philosophie aus und ist hochwirksam in der Beziehungsgestaltung mit allen
Beteiligten in unseren vielfdltigen Aufgaben. So reiht sich denn vorliegendes
Kapitel in unserem hochschuldidaktischen Rahmenmodell (siehe Kapitel 1.2
sowie Abbildung Buchklappe) im Kreis Orientierung ein, schlief3t aber eng an
den Kreis Beziehung an (vgl. auch Engfer und Heller-Andrist 2025).

Die Dozentin aus dem einleitenden Beispiel trifft in ihrer Gruppe von 30 Stu-
dierenden auf eine grofie Bandbreite an Erwartungen. Die einen brauchen
eine enge Begleitung, andere wollen selbstbestimmt unterwegs sein. Woher
weifs sie das eigentlich? Nehmen wir an, sie hat die Studierenden in einer Vor-
abumfrage danach gefragt, was sie im Modul fiir Erwartungen an sie haben,
und bekommt folgende Aussagen zuriick:

Studentin 1: «Ich brauche genaue Anweisungen, was zu tun ist. Dann

entscheide ich selbst, wo ich was investiere.»

Student 2: «Es ist mir wichtig, dass Dozierende sich Zeit nehmen fiir die

Studierenden.»

Student 3: «Die Dozentin ist in erster Linie eine Fachperson, die Wissen

vermittelt.»

In diesen Aussagen sind verschiedene Rollen adressiert: Es geht um den Fiih-
rungsstil in der Leitungsrolle, die individuelle Begleitung, um Fachexper-
tise und immer auch um die Gestaltung von Lernprozessen. Die drei kurzen
Aussagen der Studierenden werfen eine Reihe von Fragen auf, zu welchen
sich Dozierende positionieren miissen. Wichtig dabei ist, hier bewusste und
begriindete Entscheidungen zur Rollengestaltung zu treffen:



Leitungsrolle: Wie bleibt die Dozentin auch bei einer grésseren Gruppe
im personlichen Kontakt? Wie dialogisch soll Unterricht gestaltet sein?
Welche Anweisungen, Vorgaben und Materialien brauchen die Studie-
renden? Wie viel oder wie wenig Freiraum ist gefragt?

Begleitrolle: Wie kann das Begleitkonzept gew#hrleisten, dass Studie-
rende, die selbstbestimmt unterwegs sein wollen, sich nicht gegéngelt
fithlen und Studierende, die gefiihrt sein wollen, etwas selbstbestimmter
unterwegs sein konnen?

Expert:innenrolle: Sind Studierende Lernende, die sich zuerst Wissen
und Konnen aneignen miissen, bis sie mitreden kénnen? Oder sind sie
ab dem ersten Semester ebenfalls angehende Expert:innen, deren Wis-
sen und Kénnen auf Augenho6he ausgetauscht und geteilt wird? Wie viel
einseitige und wie viel wechselseitige Kommunikation passt?
Gestaltungsrolle: Mit welchen Methoden lernt diese Gruppe von Stu-
dierenden am besten? Wie erfolgt die Einteilung fiir Gruppenarbeiten?
Wie viel Bildschirm und wie viel persénlicher Austausch ist gut bemes-
sen?

Rolle Vertretung der Gesellschaft: Wenn die Beziehung zwischen Men-
schen an Bildungsinstitutionen auch ein gesellschaftliches Abbild sein
soll, wie ist dann die Zusammenarbeit mit den Studierenden gestaltet?

Studierende haben sich fiir ein Studium qualifiziert, bilden so im Verhiltnis
zur gesamten Gesellschaft eine kleinere und verhiltnisméRig (noch) recht
homogene Gruppe, was Qualifikation, Alter, Bildungsweg, Leistungsniveau
usw. angeht. Innerhalb der Gruppe wird die Heterogenitdt der Bediirfnisse
und Vorlieben, der Lernpriferenzen und Selbstbestimmungsgrade, mdogli-
cherweise auch der verschiedenen Bildungshintergriinde aber rasch offen-
sichtlich (siehe auch Kapitel 4.2). Es ist deshalb wichtig, die Studierenden
kennenzulernen. Auch bei grofien Gruppen lésst sich in einer Vorabumfrage
skalieren, wie viele Personen gerne selbstorganisiert unterwegs sein méch-
ten und wer eine engere Begleitung bevorzugt. Methoden zur Eruierung sind
zahlreich (siehe hierzu auch Hinweise zur Selbstevaluation in Kapitel 5.5).
Neben kurzen (Vorab-)Umfragen seien hier auch CATs (Classroom Assess-
ment Techniques nach Angelo und Zakrajsek 2024) oder prospektiv interpre-
tierte BiLOEs (Bielefelder Lernzielorientierte Evaluation; Frank, Weiss und
Bitterer 2019) genannt, die sich so gestalten lassen, dass Dozierende wissen,
welche Methoden ihre Studierenden besonders beim Lernen unterstiitzen.
Alle Arten der Evaluation geben Hinweise zur Rollengestaltung, im Lehrkon-
textinsbesondere fiir die Leitungs-, Gestaltungs- und Begleitrolle, oftmals aber
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auch weitreichendere, beispielsweise Entwicklungshinweise fiir die Rolle der
Représentantin einer Hochschule. Was braucht denn die heutige Kohorte an
Studierenden? In welche Richtung soll sich die Hochschule entwickeln?

Wenn Dozierende Studierende befragen und so ein explizites Role-Giving
einfordern, ist es zentral, dass sie im Gegenzug auch iibers Role-Taking orien-
tieren: Was waren die Bediirfnisse und wie begegnet ihnen die Dozentin?
Die Aussage von Student 2 bezieht sich in erster Linie auf die Begleitrolle
der Dozentin. Um in einem selbstgesteuerten Setting (wie es z.B. Studentin
1 entspricht) zu erfahren, in welchem Maf} die Begleitung der Dozentin not-
wendig ist, muss sie noch weitere Informationen haben. In welchen Phasen
brauchen Studierende an diesem Punkt im Studium enge Fiihrung oder lose
Begleitung? Vermittelt sie das Basiswissen oder erarbeiten sie es sich (bereits)
selbst? Was bringen die Studierenden an Vorwissen und Methodenkompe-
tenz mit? Um dies zu erfahren, tauscht sich die Dozentin vielleicht zusitzlich
zu ihren Befragungen mit Fachkolleg:innen aus, und schafft sich so einen brei-
teren Erfahrungshintergrund als den eigenen.

ZuThomanns Rollenstraufs (2019) sind zahlreiche weitere Rollen dazugekom-
men: So hat die digitale Organisation Lehrende zu Architekt:innen gemacht,
die mit Konferenztools Rdume bauen und mit digitalen Lernlandschaften
bespielen. Sie produzieren Lernvideos und fungieren darin manchmal in der
Regie, manchmal als Darstellende.

Wihrend Thomann konstatierte, dass sich die Rolle von Dozierenden schwer-
punktmaéflig von Inhaltsvermittelnden zu Begleitenden im Lernprozess ver-
schiebt (2019, 30), erleben wir heute die Erweiterung zu Lehrenden als
Navigierenden und Orientierung Vermittelnden, in einem Studium, dessen
Rdume und Landschaften oftmals digital gebaut sind und deren Wissensver-
mittlung hiufig asynchron verlduft, um die gemeinsame Zeit idealerweise fiir
Partizipation, Diskussion und Austausch zu nutzen. Die gesamte Struktur -
rdumlich, personell, inhaltlich - wird von den Studierenden synchron und



asynchron genutzt, also in An- oder Abwesenheit der Peers und der Lehren-
den.

Die Verschiebung des Fokus von der Inhaltsexpertise zur Begleitung und
Orientierung hat nicht zuletzt mit der Kompetenzorientierung zu tun. Die
Studierenden erarbeiten sich Wissen selbst und kalibrieren ihre Expertise in
gemeinsamen Unterrichtsaktivititen - untereinander und mit den Dozieren-
den. Sie sind also auch Wissende, und Dozierende auch Lernende.

Gerade im digitalen Kontext werden die Rollen des Begleitens, der Orien-
tierung, des Erwartungsmanagements und der (auch rdaumlichen) Vertretung
der Institution ins Zentrum gestellt (Bett 2011). Die Digitalisierung hat somit
zu einem neuen Verstindnis der bestehenden Rollen gefiihrt (Riedel, Hen-
schler und Vogel 2023, 48).

Thomann beschreibt bereits 2019 (428) die «Wolkenorganisation»:

Organisationsgrenzen <werschwimmen> [...] und Organisationen selbst
(werden) zunehmend kurzlebiger oder temporab. [... ] [N]icht selten reprd-
sentieren das Computer-Netzwerk sowie das (Intranet-)Passwort den neuen
Schliissel zur Organisation, anstelle von handfesten Mauern sollen Fire-
walls negative externe Informationen fernhalten. Es ist teilweise unklar, wer
(wann) zur Organisation gehdrt und wer nicht.

Diese verschwimmenden Grenzen betreffen nicht nur Zugénge zu Lernrau-
men, sondern auch deren gesamtes Wesen. Dozierende sind also nicht nur die
Tréager:innen digitaler Schliissel, sie bauen in Konferenzrdumen ganze Orga-
nisationsstrukturen mit komplexen Raumverhiltnissen neu und situativ fiir
spezifische Gruppen. Die Infrastruktur der Raume wie Whiteboards oder Erhe-
bungstools werden ebenfalls von den Dozierenden gebaut und bereitgestellt.
So werden Lehrende als Gestalter:innen von Lernsettings zu Architekt:innen,
Produzent:innen und Regisseur:innen von Lernvideos sowie Landschaftsar-
chitekt:innen von Lernlandschaften. Diese Rollen konnen als Erweiterung der
Gestaltungsrolle angesehen oder als neue Rollen definiert werden. Fiir Letz-
teres spricht der ansehnliche Kompetenzreichtum, der fiir Videoproduktion
und die Inszenierung eines virtuellen Lernraums notig ist. Dazu kommt, dass
klassische Formate wie Vorlesungen oder Seminare vor Ort weiterbestehen -
und die entsprechenden Kompetenzen weiterhin gefordert sind.
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Das soziale Prasenzempfinden sowie die Einbindung der Studierenden
miissen auch innerhalb solcher erneuerten Strukturen gewéhrleistet sein:
Studierende sind in verschiedenen Raumen mit Peers oder Dozierenden im
Kontakt. Dabei sind die Rolle der Begleitung, das heif3t ein gutes Erwartungs-
management beziiglich des Studiengangs, der Studieninhalte und Formate
sowie eine gute Orientierung, beispielsweise mittels individueller Standort-
gespriache oder Bediirfniskldrung, zentral.

Alles, was nicht gegenstédndlich présent ist, also der Raum, die Tools, die
Modalitdten der Teilnahme und Zusammenarbeit, brauchen mehr Explika-
tion als in einer Situation mit gegenstédndlichen Priasenzen. Das Beschreiben
bekommt neue Aktualitdt: Die Formulierung «Sie sehen hier eingeblendet»
tritt an die Stelle des Zeigens. Aber auch die Klarung einer Semiotik der Mit-
arbeit ist notwendig: Kann man einfach diskutieren oder heben wir zuerst
die virtuelle Hand? In Présenz sehen wir bereits in der Haltung oder horen
an der Atmung von Personen, dass sie zum Sprechen ansetzen. Es versteht
sich von selbst, dass viele der hier angedeuteten Kompetenzen auch fiir phy-
sischen Prédsenzsettings notig sind: Riume werden eingerichtet, Informatio-
nen bereitgestellt. Die Kompetenzanforderung ist entsprechend betrédchtlich.

Mit der digitalen Organisation - oder eben der Wolkenorganisation - wer-
den diese Rollen noch pointierter ausgestaltet: Die Dozierenden schaffen
Rdume und Zuginge, zeigen Wege auf und begleiten. Sie fungieren zuneh-
mend als Architekt:innen und Navigator:innen. Fiir die Begleitrolle miissen
Begleitkompetenzen ausgebildet werden, damit auch weiterhin eine Gleich-
behandlung aller - gleiche Orientierung, gleiche Kadenz, gleiche Unterstiit-
zung - gewihrleistet werden kann.

Dies erfordert spezielle Kompetenzen und Handlungen, die eine Art
Schliisselfunktion zum adéquaten Verhalten innehaben:

Beweglichkeit im Rollenrepertoire (dies bereits eine der Schlussfolge-
rungen von Thomann 2019, 30)

Perspektivenwechsel zwischen Lehrenden und Lernenden mit zugeho-
rigen Kldrungen und Fokus auf der Begleitrolle

Orientierung und Erwartungsmanagement

Eine hohe Ambiguitétstoleranz von Dozierenden - Diskrepanzen in den
Rollenerwartungen miissen ausgehalten werden kénnen.

Es hilft hierbei, den institutionellen, also den wolkenorganisationalen Rah-
men mithilfe klarer gemeinsamer Haltungen, mit guter Orientierung und mit
Begleitkonzepten zu stdrken.



Die Rolle ist das Biindel von bewussten Verhaltensweisen, mit denen eine
Person auf bestimmte Erwartungen des Gegeniibers im Kontext Hochschule
reagiert. Dozierende nehmen situativ und dynamisch verschiedene Rollen
ein, etwa als Expert:innen, Begleiter:innen oder Beurteilende. Dabei bleiben
alle moglichen Rollen immer préasent, den weiteren Pldtzen auf einem Karus-
sell, dem Rollenkarussell, gleich.

Konflikte entstehen durch widerspriichliche Erwartungen oder Rollen-
iiberlastung. Dozierende miissen ihre Rolle bewusst gestalten, indem sie zwi-
schen institutionellen Vorgaben, Studierendenerwartungen (Role-Giving)
und eigenen Anspriichen (Role-Taking) navigieren. Ein geeignetes Instru-
ment der Professionalisierung ist das Format der Intervision, das durch die
Biindelung vielféltiger Ressourcen individuelle Handlungsmoglichkeiten ver-
grofiert. Entwicklungen im Lehr-Lern-Verstdndnis an heutigen Hochschulen
einerseits und die Digitalitdt andererseits erweitern das Rollenkarussell um
Rollen im gestalterischen Bereich (Riume und Materialien erstellen - Archi-
tektur, Regie, Produktion) und verlangen von der Leitungsrolle viel Naviga-
tionsgeschick.

Um Rollenklarheit zu wahren, sind somit Klarheit, Orientierung, Transpa-
renz und Erwartungsmanagement essenziell. Dies ermoglicht eine effektive
Begleitung Studierender, férdert eine konstruktive Lehr-Lern-Kultur und fes-
tigt die eigene berufliche Identitit.

Engfer und Heller-Andrist (2025): Erortern das Verhiltnis zwischen den
Rollen Beraten, Begleiten und Beurteilen im Beziehungsmodell B3 und
bieten praktische Beispiele fiir die Erarbeitung von Begleitkonzepten.
Lippmann (2013): Bietet neben fundierter Einordnung und Beschrei-
bung des Intervisionsformats eine Vielzahl an verschiedenen Intervi-
sionsmethoden.

Weil (2020): Beleuchtet Rolle aus verschiedenen Perspektiven und zeigt
insbesondere die Mdglichkeiten der bewussten Rollengestaltung im
Role-Taking.
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Ist eine hochschuldidaktische Weiterbildung eine gute Investition?

Neulich beim Mittagessen fand sich Dozentin Phil der Fachhochschule A
inmitten einer hitzigen Debatte wieder. Altere Dozierende beklagten sich,
dass Fachhochschulen den Universitaten immer &hnlicher werden und dass
das bildungspolitisch Giberhaupt keinen Sinn mache. Friiher habe man noch
in Uberschaubaren Klassen unterrichtet und die Studierenden individueller
begleiten kdnnen. Zudem wiirden die jlingeren Kolleg:innen viel zu wenig
Berufserfahrung und Kontakte zu regionalen Praxispartner:innen mitbrin-
gen. Fir die Hochschulleitung zahlten nur noch Drittmittelprojekte. Die
Hochschule B mache das viel besser. Dort habe man in kiirzester Zeit einen
neuen Studiengang entwickelt. An der eigenen Hochschule dauere alles viel
zu lange, seit es so viele Vorgaben der Gesamthochschule zu beachten gebe.
Und am Schluss machten die Dozierenden doch, was sie wollten.

Dozentin Phil war die Diskussion unangenehm, sie fiihlte sich indirekt ange-
sprochen. Nach ihrem Doktorat vertiefte sie ihre Kompetenzen im Rahmen
einer spannenden Postdoc-Stelle im Ausland. Sie denkt, dass sie viel zu den
Forschungsaktivitaten der Hochschule und der Berufspraxis beitragen kann.
Zudem liebt sie die Arbeit mit den Studierenden. Aber vermutlich miisste sie
sich stéarker mit der Entwicklung des hiesigen Hochschulsystems auseinan-
dersetzen, um zu verstehen, was eigentlich zahlt.

Was bedeutet diese Debatte fiir die personliche Entwicklung angesichts
einer befristeten Anstellung? Was braucht es, damit Dozentin Phil an ihrer
Hochschule langerfristig erfolgreich sein kann? Ist eine hochschuldidakti-
sche Weiterbildung und die Auseinandersetzung mit dem hiesigen Hoch-
schulsystem gut investierte Zeit?



Hochschuldozierende stehen vor der Herausforderung, ihre Lehre in einem
komplexen und sich wandelnden Hochschulsystem zu verorten. Dieses Kapi-
tel unterstiitzt Hochschuldozierende in der Orientierung iiber zentrale Kon-
texte, Ressourcen und Spielrdume und zielt darauf ab, diese produktiv zu
nutzen. Es geht um eine Einfithrung in die relevanten Ebenen der Hochschul-
lehre - von Lehrveranstaltung und Studiengang iiber die Hochschule selbst
bis hin zu systemischen und gesellschaftlichen Kontexten. Dabei wird deut-
lich: Lehrende gestalten Hochschule und Lehre auf allen Ebenen aktiv mit.
Ein Verstindnis iiber institutionelle Logiken, hochschulpolitische Entwick-
lungen und organisationale Dynamiken ermdoglicht es, Lehr-Lern-Prozesse
kontextualisierter zu planen, kritisch zu reflektieren und gezielt weiterzuent-
wickeln. Der Beitrag ermutigt dazu, eigene Handlungsspielrdume auszuloten,
sich mit anderen Akteur:innen zu vernetzen und hochschuldidaktische Ange-
bote als Chance zur Professionalisierung und Mitgestaltung zu begreifen.

Warum sollte man sich in einer hochschuldidaktischen Weiterbildung mit
Kontextfaktoren von Hochschulen auseinandersetzen? Wir denken, es gehort
zu den Aufgaben der Lehrenden, die institutionelle und gesellschaftliche Ein-
bettung bei der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen mitzudenken. Dabei
geht es nicht nur - wie im einleitenden Fallbeispiel beschrieben - um kolle-
giale Aushandlungen, sondern auch um die Gestaltung der Lehre im Kontext
der institutionellen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen. Gleichzei-
tig sind Systemkenntnisse auch bedeutsam fiir die eigene Laufbahnentwick-
lung.

Hochschulen sind durchsetzt mit Konventionen, die hinterfragt und bis zu
einem gewissen Grad mitgestaltet oder mindestens produktiv genutzt werden
konnen; dies zeigt sich beispielsweise bei der Ausgestaltung von Leistungs-
nachweisen durch Dozierende (siehe Kapitel 9). Es gehort zu einer profes-
sionellen Lehrplanung, den Kontext zu kennen und Handlungsspielrdume
auszuloten. Sind Konventionen wie eine 45-Minuten-Taktung von Lehrein-
heiten, Sitzordnungen von Hérsélen, Kredit-Punkte, Workload oder Formate
der Leistungsbeurteilung, die massiv Einfluss auf Lehr-Lern-Prozesse haben,
unhinterfragt hinzunehmen? Die Hochschullandschaft ist nicht einheitlich,
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zum Teil gar widerspriichlich, und sie verdndert sich, beispielsweise beziig-
lich der Bedeutung von Berufserfahrung oder der Wissenschaftssozialisation
der Dozierenden. Im eingangs genannten Fallbeispiel treffen diese unter-
schiedlichen Erwartungen aufeinander. Ja, Kontext spielt fiir die Verortung
der Lehre und der eigenen Funktion eine wichtige Rolle!

Im Ziircher Rahmenmodell fiir wirksame Hochschullehre (siehe Kapi-
tel 1.2 sowie Abbildung Buchklappe) ist dieses Kapitel im Bereich Orientierung
verortet. Es vertieft den iibergeordneten Kontext, in dem sich Gestaltung und
Beziehung entfalten. Hochschulpolitische und gesellschaftliche Rahmenbe-
dingungen wirken als strukturierende Hintergrundfaktoren, die Erwartungen
definieren, Handlungsspielrdume eréffnen oder begrenzen. Die Auseinan-
dersetzung mit diesem Kontext starkt damit die Orientierung fiir Lehrende
auf individueller, curricularer und institutioneller Ebene.

Die Hochschullandschaft ist kein einheitliches Konstrukt: In einem fiir die
weitere Argumentation zugrundeliegenden Modell gehen wir von der Hoch-
schule als Mehrebenensystem aus. Verdnderungen kénnen auf unterschied-
lichen Ebenen verortet werden, zu verschiedenen Zeitpunkten einsetzen und
mit unterschiedlichen Geschwindigkeiten verlaufen oder an Bedeutung ver-
lieren (siehe Abbildung 11.1). Wahrend beispielsweise ein Studiengang iiber
mehrere Jahre dhnlich konzipiert ist, konnen sich in dieser Zeit gesellschaft-
liche Rahmenbedingungen in Bezug auf Fachkriftemangel, Flexibilisierungs-
bedarf oder Digitalisierung dndern. Die bestmogliche Gestaltung von Lehre
erfordert Aktivitaten auf den unterschiedlichen Ebenen der Hochschule, denn
auf diesen verschiedenen Ebenen werden Rahmenbedingungen gesetzt, die
die Handlungsoptionen auf jeweils nachgelagerten Ebenen strukturieren.

Je nach Modell umfassen Strukturierungsvorschlége fiir Mehrebenenmo-
delle der Hochschule drei bis vier Ebenen; gelegentlich sind sie noch wei-
ter ausdifferenziert (Brahm, Jenert und Euler 2016; Fend 2008; Gieseke 2003;
Schrader 2011; Weil 2023; Zimmermann 2024). Zusammenfassend handelt
es sich hierbei meist um Governance-Modelle, welche sich auf die jeweili-
gen institutionellen Rahmenbedingungen beziehen und damit Orientierung
geben kénnen.

In unserem Beitrag diskutieren wir Kontexte, Ressourcen und Spielrdume
fiir die Lehre auf drei Ebenen (siehe Abbildung 11.1): Es geht um die direkten
Kontextbedingungen von Lehr-Lern-Settings auf der Ebene Modul und Stu-
diengang (Kapitel 11.2) sowie um indirekte Kontextbedingungen auf der Ebene
System und Gesellschaft (Kapitel 11.3). Dazwischen ist der Handlungsspiel-
raum fiir Fithrung und Organisation zu verorten (Kapitel 11.4).



Indirekte Kontextbedingungen
System und Gesellschaft

Fiihrung und Organisation
Hochschule

Direkte Kontextbedingungen
Module, Studiengang, Curriculum

Lehr-Lern-Prozesse an der Hochschule

! I
! I
: Lehre Lernaktivitat Wirkungen I
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I
I

I
I

Mehrebenenmodell mit Kontextbedingungen fiir Lehrende (eigene Dar-
stellung in Anlehnung an Fend 2008; Schrader 2011; Weil 2023)

Ausgehend von diesem Modell geht es im Folgenden um das Verstdndnis und
das Zusammenspiel der verschiedenen Ebenen mit dem Ziel, Handlungsop-
tionen fiir Lehrende aufzuzeigen. Unter Kontexte verstehen wir die beschrie-
benen Rahmenbedingungen mit unterschiedlicher Reichweite. Ressourcen
verweisen auf Potenziale oder Kompetenzen, die Lehrende nutzen kénnen.
Spielrdume bezeichnen konkrete Handlungsmoglichkeiten zur Gestaltung
der eigenen Lehre.

Die eigene Lehrveranstaltung mit der direkten Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen ist Bestandteil eines grofSeren Ganzen. Wir erweitern deshalb den
Blick von der konkreten Lehrveranstaltung zu einer planerisch-konzeptionel-
len Ebene von Modul und Studiengang als direkte Kontextbedingungen fiir
Lehrende.
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Seit der Bologna-Reform, die eine europaweite Angleichung der Studien-
strukturen zur Starkung der Mobilitdt zum Ziel hatte, wird die zentrale Pla-
nungseinheit eines Studiengangs in der Aus- und Weiterbildung als Modul
verstanden. Ein Modul wird dabei als eine in sich geschlossene Sinneinheit
definiert, inklusive gestalteter Lehr-Lern-Settings, Selbststudium und Kom-
petenznachweis. Der Kompetenznachweis der Studierenden wird meist auf
dieser Ebene mit einem Leistungsnachweis erbracht. Die Reform brachte eine
neue formale Struktur, die innere Gestaltung der Studiengénge blieb haufig
hinter den Erwartungen zuriick (Pietzonka 2014).

In Modulbeschreibungen oder -handbiichern wird institutionell verbind-
lich festgehalten, welche Kompetenzen im Rahmen eines Moduls entwickelt
werden und wie der Leistungsnachweis erfolgt. Im Fokus sind dabei héufig
didaktische Gesichtspunkte wie die Konsistenz, Priifbarkeit oder Interdiszip-
linaritdt. Teilweise sind juristische Aspekte wie Zulassung oder Rechtsmittel
ebenso abgedeckt, um Rechtsfille abzusichern. Technische oder finanzielle
Abhéngigkeiten werden seltener thematisiert, obwohl diese Aspekte das
Hochschulmanagement stark beeinflussen (Briicker 2023).

Studiengangsleitende versuchen sicherzustellen, dass ein sinnvoller Kom-
petenzaufbau iiber die verschiedenen Module in einem Studiensemester
(horizontale Integration) wie auch in Kompetenzlinien iiber die Studien-
dauer (vertikale Integration) hinweg erfolgt. Studiengénge folgen mit diesem
Aufbau einem idealtypischen Lehrplan, dem Curriculum. In Studien- und
Priifungsordnungen werden die Studienziele, der Aufbau, Zulassungsbe-
stimmungen und Benotung geregelt. Anpassungen erfolgen in der Regel im
Rahmen klar geregelter Prozesse. In Reformprozessen werden diese Grund-
lagen regelmifiig iiberarbeitet. Eine wichtige Aufgabe ist dabei die Uberprii-
fung der Ausrichtung der Kompetenzprofile an sich wandelnde Bediirfnisse
der Gesellschaft und des Arbeitsmarkts. Eher selten werden auch didaktische
Leitlinien formuliert. Viele Hochschulen sind zu einer Systemakkreditierung
iibergegangen. Dies bedeutet, dass sie in regelméfigen Abstdnden darlegen,
wie sie systematisch die Qualitdt ihrer Studienprogramme sicherstellen. Die
Akkreditierung von Programmen ist vor allem fiir staatlich reglementierte
Berufe tiblich (Miiller 2020).
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Dozierende sind mit ihrer Lehre Teil dieses grofSeren Systems und nut-
zen die Spielrdume innerhalb dieser PlanungsgrofSen. In der Gestaltung die-
ser direkten Kontextbedingungen zeigen sich vielfdltige Herausforderungen:

Vom intendierten Curriculum bis zum effektiven Erleben der Studieren-
den erfolgen viele Ubersetzungsleistungen. Es gilt im Blick zu halten,
dass Konzeptpapiere durch Dozierende im Rahmen von Modulen inter-
pretiert und gestaltet werden (implementiertes Curriculum). Wie dieses
Lernangebot von den meist heterogenen Studierendengruppen genutzt
wird, diirfte ebenfalls sehr vielfiltig ausfallen (erlebtes Curriculum). Es
wird deshalb haufig empfohlen, die gelebten Praktiken zum Ausgangs-
punkt fiir Studiengangreformen zu nehmen (Brahm et al. 2016).

Im Bemiihen darum, fiir Studierende ein moglichst kohédrentes Studien-
angebot zu gestalten, beobachten wir, dass heutige Curricula dazu nei-
gen, stark strukturiert zu sein. Dies zeigt sich in den vielen Abhéngigkeiten
zwischen den Modulen und dem teilweise engen Gestaltungsspielraum
von Dozierenden, aber auch in komplexen Umsetzungen in der Studien-
administration.

Gerade in professionsorientierten Studiengédngen zeigt sich die Verbin-
dung von akademischen und berufspraktischen Anteilen als grofie Her-
ausforderung (Rheinldnder und Scholl 2020).

Zudem wird die Forderung nach der Erweiterung von Kompetenzen in
Richtung von Interdisziplinaritit, kritischem Denken, Data Literacy etc.
immer lauter (Ehlers 2020). Damit stellt sich auch die Frage, welche
Kompetenzen im Rahmen von grundstédndigen Bachelor- und Master-
studiengdngen erworben werden kénnen und ob nicht auch das Verhilt-
nis zu Weiterbildung neu gedacht werden sollte.
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Handlungsoptionen zur Analyse der direkten Kontextbedingungen
Die Analyse der Kontextbedingungen ist auch Thema im Kapitel zur Lehr-
veranstaltungsplanung (siehe Kapitel 6.3). Um die Kontexte, Ressourcen
und Spielrdume auf Ebene von Modulen und Studiengidngen gut zu ver-
stehen, empfehlen wir Dozierenden besonders folgenden Aspekten aktiv
nachzugehen.

Intendiertes Curriculum
Wie werden auf der Webseite den Studierenden die Modul- und Stu-
diengangbeschreibungen prasentiert?
Wie wird in diesen Beschreibungen - oder falls vorhanden in Kompe-
tenzprofilen, didaktischen Leitlinien, Modulhandbiichern - deutlich,
welche Kompetenzen Studierende entwickeln sollen und wie diese
iiberpriift werden?
Welche Schnittstellen zu anderen Lehrveranstaltungen, Modulen
oder Studiengéngen gibt es? Und kénnen Kompetenzen moduliiber-
greifend im Studiengang bearbeitet werden?
Konnen Sie Personen fiir den Austausch identifizieren, die als Verant-
wortliche in benachbarten Modulen oder Studiengédngen tétig sind?

Implementiertes und erlebtes Curriculum
Studierende sind hervorragende Informationsquellen: Kénnen Sie
von ihnen erfahren, wie sie den horizontalen und vertikalen Aufbau
im Studium erleben und was sie als ihren grofiten Lerngewinn
bezeichnen wiirden?
Konnen Sie von Kolleg:innen in Erfahrung bringen, wie sie ihre Auf-
gabe und Rolle verstehen und welche Erwartungen sie an die Studie-
renden richten?
Beteiligte an den letzten Reformprozessen sind interessante
Gesprachspartner:innen. Kénnen Sie herausfinden, was die Ausloser
fiir den Reformprozess, die grofiten Anderungen und Stolpersteine
im Prozess waren?



Von diesen unmittelbaren Kontextbedingungen eines Studiengangs ausge-
hend thematisieren wir zunéchst relevante Entwicklungen in Hochschulsys-
tem und Gesellschaft. Warum «ticken» Hochschulen heute so, wie sie es tun,
und welcher Gestaltungsspielraum ergibt sich auf der Ebene Gesellschaft und
Bildungssystem?

Wir sprechen von einer sich wandelnden Hochschullandschaft. Sich an der
Entwicklung des Hochschulsystems und den damit verbundenen Spezifika
und Ambivalenzen zu orientieren, hilft bei der Ausgestaltung der eigenen
Lehre. Uber die Zeit haben sich verschiedene bis heute wirkméchtige Vorstel-
lungen der Universitdt entwickelt (Pasternack und von Wissel 2010) und in
anderen Hochschultypen wie Fachhochschulen, Pddagogischen Hochschu-
len oder Berufsakademien fortgesetzt. Zur Veranschaulichung teils wider-
spriichlicher Ideen in der aktuellen Debatte iiber die Funktion und Steuerung
von Hochschulen werden in Anlehnung an Pasternack und von Wissel (2010)
exemplarisch vier programmatische Konzepte vorgestellt:
Die Humboldt’sche Universitdtskonzeption: In Referenz auf Wilhelm
von Humboldt (1767-1835) wird die Universitit als eine «staatlich unter-
haltene staatsferne Veranstaltung» bezeichnet (Pasternack und von Wis-
sel 2010, 9). Wissenschaft wird als Forschungsprozess verstanden, der auf
Erkenntnis zielt, ohne sie je abschlief3end zu erreichen. Damit verbun-
den ist das Postulat nach einer Einheit von Forschung und Lehre. Uni-
versitdre Lehre soll unmittelbar aus Forschung gespeist sein. Dabei ist
Wissenschaft zweckfrei und die Freiheit von Forschung und Lehre eine
zentrale Voraussetzung. Die Humboldt’'sche Konzeption darf als Mythos
bezeichnet werden, der vor allem in Nachkriegsdeutschland wirkméch-
tig wurde, zu einer Zeit, in der Hochschulbildung einer Elite vorbehalten
war.
Mode 2: Der Begriff Mode 2 (Nowotny, Scott und Gibbons 2003)
beschreibt ein neues Paradigma der Wissensproduktion, das sich von der
traditionellen akademischen Forschung (Mode 1) unterscheidet. Wissen
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wird nicht mehr primér innerhalb akademischer Disziplinen generiert,
sondern in Kontexten, die von der Gesellschaft oder der Praxis vorgege-
ben werden. Forschung wird problemorientiert, interdisziplindr und
anwendungsbezogen betrieben. Die Universitdten sollen sich folglich
gegeniiber der Gesellschaft 6ffnen und verlieren ihre bisherige Mono-
polstellung in Bezug auf die Wissensproduktion.

Hochschule im Wettbewerb: Die Hochschule im Wettbewerb ist gepréagt
von einer zunehmenden Okonomisierung und einer neuen Autonomie,
die der Hochschulleitung unternehmerische Verantwortung iibertragt
(Clark 1998). Diese Programmatik reagiert auf Schwéchen traditioneller,
kollegialer und konsensorientierter Hochschulorganisationen und eroff-
net Chancen fiir eine zielgerichtetere Steuerung der Organisationsent-
wicklung. Kritiker:innen zweifeln, ob der Fokus auf Effizienz, Drittmittel-
akquise und systematischem Qualititsmanagement tatsdchlich die
Leistungsfahigkeit von Hochschulen steigert oder eher eine Re-Biirokra-
tisierung bewirkt.

Die Bologna-Hochschule: Seit der Verabschiedung der Bologna-Erkla-
rung (European Ministers of Education 1999) war fiir die Hochschullehre
ein Harmonisierungsprozess der europdischen Hochschulsysteme pra-
gend. Die Stufung in Bachelor-/Masterprogramme sowie die Einfiihrung
des European Credit Transfer Systems (ECTS) sollte die Mobilitdt der
Studierenden innerhalb Europas stiarken. Im Verlauf des Prozesses sind
weitere Ziele, wie die Starkung des lebenslangen Lernens, Qualitdtsma-
nagement oder das Doktorat als dritter Zyklus, hinzugefiigt worden. Die
Reform ist im Zuge der massiven Expansion des Hochschulsystems zu
verstehen. Vor dem Hintergrund hoher Jugendarbeitslosigkeit in vielen
europdischen Landern war Employability ein zentrales Ziel der Reform.
In der Didaktik prégte ein shift from teaching to learning und die Verstdn-
digung tiber Kompetenzprofile die Studiengangsreformen (Bachmann
2018). Das Ziel der Vergleichbarkeit von Abschliissen und héherer Mobi-
litat konnte mit der Reform nicht vollstindig eingel6st werden.

Die Hochschulkonzepte, von denen hier vier exemplarisch umrissen wurden,
unterscheiden sich hinsichtlich des zugrunde liegenden Menschenbilds und
Bildungsbegriffs, des Zwecks der Hochschule wie auch des Verhiltnisses von
Hochschule und Gesellschaft. Sie sind auch im jeweiligen gesellschaftlichen
Kontext zu verstehen und dem zeitgeschichtlichen Wandel unterworfen. Im
Hinblick auf zukiinftige Entwicklungen ergeben sich aus diesen unterschied-
lichen Programmatiken Spannungsfelder, fiir die wir sensibilisieren mdchten.



Einerseits prigt das Zusammenspiel von Wissenschaft, Politik und Verwal-
tung den Hochschulalltag, andererseits erfordern gesellschaftliche Verdnde-
rungen Antworten der Hochschulen.

Im Zuge des Wachstums der Studierendenzahlen, neuer politischer Steue-
rungsmodelle oder der Digitalisierung (Truniger 2017) haben sich die Rah-
menbedingungen und Mdglichkeiten zur Gestaltung des Lehrangebots auf
der Ebene der Hochschulen stark veréndert. In der Schweiz hat das Bundes-
gesetz iiber die Férderung der Hochschulen und die Koordination im schwei-
zerischen Hochschulbereich (HFKG, Schweizerische Eidgenossenschaft 2011)
die Regulierung des gesamten Hochschulraums (Universitdten, Fach- und
Pidagogische Hochschulen) und damit auch die Modalititen der politischen
Steuerung, Finanzierung und Qualitdtssicherung neu strukturiert:
An der strategischen und politischen Steuerung der Hochschulen sind die
Hochschulleitungen und politischen Akteur:innen auf regionaler, natio-
naler und/ oder europdischer Ebene beteiligt. Die jeweiligen Vertretun-
gen wirken unterschiedlich zusammen und stecken den Rahmen ab,
innerhalb dessen sich fiir die einzelnen Hochschule Handlungsspiel-
raume ergeben. Dies betrifft zum Beispiel politische Entscheidungen zur
Hochschulzulassung oder zu Studiengangsvarianten in Bereichen des
Fachkriftemangels, die Kombination von Bologna-konformen Hoch-
schulabschliissen (Bachelor/Master/PhD) mit berufsbefdhigenden
Abschliissen wie Lehrdiplom, Fachanwiltin oder Facharzt sowie den
Umgang mit Microcredentials. Es ist noch zu friith zu beurteilen, wie sich
diese verstirkte Koordination beziiglich Konvergenz oder Divergenz der
Hochschulen auswirken wird (B6ckelmann und Nagel 2018).
Auch die Finanzierung ist eine wichtige SteuergrofSe. Hieran beteiligen
sich regionale und nationale Tréger substanziell, in geringerem Umfang
auch private Akteure. Die Grundziige der Finanzierung durch die 6ffent-
liche Hand sind fiir die Hochschule festgelegt und einsehbar. In den
meisten Fillen spielt die Anzahl der Studierenden eine wesentliche Rolle
(fiir die Schweiz vgl. Heuberger 2017). Im Hochschulkontext haben sich
dahingehend organisationale Zusammenschliisse wie swissuniversities
oder die Deutsche Forschungsgemeinschaft sowie Stiftungen positio-
niert. Im Zuge des starken Wachstums des Hochschulbereichs und des
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Wettbewerbs um 6ffentliche Gelder ist die Finanzierung der Hochschu-
len unter Druck.

Ein weiteres Indiz fiir das Zusammenspiel der Akteure ist die Ausgestal-
tung des Qualitdtsmanagements. Auch hier werden bestimmte Kennzah-
len herangezogen, die fiir die Hochschulen von Bedeutung sind oder fiir
einen kompetitiven Vergleich, zum Beispiel fiir ein Hochschulranking,
genutzt werden. Das institutionelle Qualitdtsmanagement ist aber auch
im Rahmen der Hochschulakkreditierung, also der Zulassung als Hoch-
schule, zu verstehen. Hier spielen fiir unterschiedliche Hochschultypen
unter Umstdnden auch andere Indikatoren eine wichtige Rolle. So wer-
den beispielsweise Universitdten, Fachhochschulen, Piddagogische
Hochschulen, Duale Hochschulen, Berufsakademien, Hochschulinsti-
tute etc. unterschieden und prégen als institutionelle Kontextbedingun-
gen die Lehre.

Diese Ausfithrungen kénnen in Bezug auf das Fallbeispiel als Kontextbedin-
gungen verstanden werden, welche Hochschulen verdndert, differenziert
und positioniert haben. Ein einfaches «frither war alles besser» ist verkiirzt.
Bestimmte Entwicklungen sind beispielsweise finanziellen Rahmenbedin-
gungen oder Qualitdtsanspriichen geschuldet, welche fiir Hochschulen im
Bildungssystem mafSgeblich sind und sich {iber die Zeit verdndern. Eine gute
Orientierung hilft zu verstehen, warum bestimmte Kontextfaktoren sind, wie
sie sind, was aber nicht heif3t, dass Dozierende nicht auf eine Verdnderung
hinwirken konnen. Diese Orientierung konnen Dozierende entweder durch
die Ausgestaltung von Handlungsspielrdumen innerhalb von bildungspoli-
tischen und strategischen Vorgaben oder durch die Beteiligung an entspre-
chenden Gremien und Entwicklungsinitiativen erlangen.

Nicht nur der Blick auf die bisherige Entwicklung von Hochschulen im Bil-
dungssystem und in der Gesellschaft ist fiir die Kontextualisierung der eige-
nen Lehre hilfreich, auch die Auseinandersetzung mit Zukunftsszenarien ist
relevant (siehe auch Kapitel 12). An dieser Stelle werden drei wichtige The-
men exemplarisch herausgegriffen:
Nach der Expansion der Hochschulbeteiligung in den vergangenen Jahr-
zehnten und der Offnung der Hochschulen ist in den 2020er-Jahren vor



allem eine Diversifizierung der Hochschullandschaft zu beobachten. Die
Hochschule der Zukunft wird sich vor allem dadurch auszeichnen, dass
sie stirker auf die vielfiltigen Bediirfnisse und Hintergriinde kommen-
der Studierendengenerationen eingeht. Gleichzeitig wird sie zuneh-
mend digital geprégt sein. Thre Strukturen werden differenzierter sein,
ebenso wie die Lernformate fiir Studierende und die Lehrkonzepte fiir
Professor:innen und andere Lehrende. Diese Vielfalt wird sich letztlich
auch in unterschiedlichen Ansdtzen in der Forschung widerspiegeln
(Ehlers 2020). Insbesondere aufgrund der beschriebenen Finanzierungs-
mechanismen von Hochschulen spielt auch das Thema Wachstum eine
wichtige Rolle. Das Schweizer Bundesamt fiir Statistik entwickelt zum
Beispiel nach Hochschultyp und Studienbereich differenzierte Szena-
rien fiir die Jahre 2024-2033, welche wiederum die Finanzierung und die
Féachergestaltung von Hochschulen beeinflussen werden (BFS 2025).
Im Sinne einer Mode-2-Wissenschaftskonzeption besteht der Anspruch,
dass Hochschulen einerseits die Gesellschaft bestmoglich darin stirken,
die Herausforderungen des digitalen Wandels zu meistern und sich das
Potenzial der Digitalisierung zunutze zu machen. Andererseits sind sie
selbst durch die Auswirkungen der kiinstlichen Intelligenz auf Wissens-
generierung und Kompetenziiberpriifung besonders herausgefordert.
Hierbei treten sofort Fragen des institutionellen Auftrags und der Quali-
tatssicherung in den Blick, welche nicht nur die Hochschulen selbst, son-
dern auch die Gesellschaft, die durch Hochschulen begleitet werden soll,
zu diskutieren hat.

Das dritte Thema, welches in Trendanalysen und Strategiepapieren
immer wieder auftaucht, ist das der Nachhaltigkeit. Auch dies ein breites
gesellschaftliches Thema, an dem die Hochschulen mitwirken und von
dem sie betroffen sind. Eine explorative Studie zur strategischen Verzah-
nung von Digitalisierung und Nachhaltigkeit zeigt beispielhaft, dass bei
den verschiedenen Trends sowohl Synergien als auch Zielkonflikte auf-
treten (Gehlke und Lasser 2025).

Sowohl in Bezug auf Nachhaltigkeit als auch auf Digitalisierung wird die Rolle
von Innovationen durch Hochschulen betont. Dies ist eine Erwartungshal-
tung an die Rolle von Hochschulen in der Gesellschaft. Herausforderungen
zeigen sich in diesem Zusammenhang in der evidenzbasierten Policy-Bera-
tung durch wissenschaftliche Einrichtungen und Hochschulen. Hier werden
Hochschulen in einen direkten Zusammenhang mit Politik gebracht und es
entstehen Spannungsfelder von Wissenschaftlichkeit und politischer Steue-
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rungsorientierung. Fiir Lehrende bedeutet dies eine Auseinandersetzung
mit dieser Thematik im Kleinen. Das heifdt, sich ins Verhéltnis zu Trends und
Erwartungen zu setzen, die Beriicksichtigung dieser transversalen Aspekte in
der Lehrplanung, das aktive Diskutieren mit Studierenden in Lehrveranstal-
tungen oder das (hochschul-)politische Engagement. Aber auch die kritische
Reflexion {iber Scheitern und Rollenkonflikte (siehe auch Kapitel 10.1) gehort
zu diesem Teil der indirekten Kontextbedingungen.

Handlungsoptionen zur Analyse der indirekten Kontextbedingungen
Um die Kontexte, Ressourcen und Spielrdume auf Ebene von System und
Gesellschaft zu verstehen, empfehlen wir Dozierenden, folgenden Fragen
aktiv nachzugehen.

Hochschule im Bildungssystem
Welche Dokumente geben Ihnen Auskunft iiber die steuernden Rah-
menbedingungen (Finanzierung, Akkreditierung, politische Vorga-
ben ...) der Hochschule?
Finden Sie etwas iiber die Governance-Akteure der Hochschule her-
aus: Wer ist in Aufsichtsriten vertreten, welche Amter, Departemente
oder Ministerien sind dabei? Manchmal ergeben sich informelle
Kontaktmoglichkeiten auf Informationsveranstaltungen oder offi-
ziellen Anldssen der Hochschule.
Was finden Sie in Policy-Dokumenten und Bildungsberichten, um
die Eigenheiten Ihres Hochschultyps sowie die Einbettung der Hoch-
schule in das Bildungssystem zu verstehen? Gibt es (sich verdn-
dernde) Zugangsvoraussetzungen zum Studium sowie ausformulierte
Erwartungen des Arbeitsmarkts an die Absolvent:innen?

Gesellschaftliche Trends mit Einfluss auf die Hochschule
Trendanalysen und Zukunftsforschung sind gute Quellen fiir die
Beantwortung der Frage, wie sich eine sich verdndernde Welt auf die
Hochschulen auswirken wird. Auch IThre eigene Fantasie ist gefragt.
Vielleicht sehen Sie bereits gesellschaftliche Verdanderungen, die sich
fortsetzen konnten?

Die Relevanz aktueller gesellschaftlicher Themen wie Diversitat, digi-
taler Wandel oder Nachhaltigkeit wird meist in Policy-Dokumenten
beschrieben. Kennen Sie Dokumente mit nationaler oder supranatio-



naler Reichweite (fiir IThr Fachgebiet), zum Beispiel von Hochschul-
rektor:innenkonferenzen, UNESCO oder Think Tanks?

Gibt es iibergeordnete Strategiedokumente, an denen sich die Hoch-
schule oder die Gesellschaft ausrichten? Stehen IThnen Informationen
aus Bildungsstatistiken oder Trendanalysen zur Verfiigung, die fiir die
Kontextualisierung der eigenen Lehre relevant sein konnen?

Ausgehend von den direkten (Modul, Studiengang, Curriculum) und indirek-
ten (System und Gesellschaft) Kontextbedingungen fokussiert dieses Kapitel
auf Fiihrung und Organisation innerhalb der Hochschule. Auf dieser Ebene
werden - im Spannungsfeld gesellschaftlicher und systemischer Anforde-
rungen - jene organisationalen Rahmenbedingungen gestaltet, innerhalb
derer Curricula, Studiengénge und Module konzipiert werden (siehe Abbil-
dung 11.1). Seit den 1990er-Jahren prégen Leitideen des New Public Manage-
ments die Hochschulentwicklung (Broucker und De Wit 2015). Fiihrungsrollen
und Organisationsformen in Hochschulen wurden formalisiert und profes-
sionalisiert. Die Verbindung von intendiertem und erlebtem Curriculum kann
jedoch nur gelingen, wenn Hochschuldozierende aktiv mitgestalten. Fiihrung
ist demgemaf nicht (nur) als explizite Fiihrungsfunktion zu verstehen, son-
dern als aktiver Gestaltungsimpuls aus der eigenen Position heraus.

Das Verstandnis von Hochschule als abstraktes System der akademischen
Lehre und Forschung (Institution) ist heute um die Lesart der korporativen
Akteure (Organisation) erweitert. Hochschulen haben im Zuge verschiede-
ner Reformen an Autonomie gewonnen und bewegen sich verstédrkt in einem
(inter-)nationalen Wettbewerb um Studierende und Forschungsgelder. Sie
verfiigen zum Beispiel iiber eine Budgetautonomie, die es ihnen erlaubt, sich
in einer ausdifferenzierenden Hochschullandschaft strategisch zu positionie-
ren. Damit einher geht vielerorts auch die Starkung von Funktionen des Hoch-
schulmanagements. Im Gegenzug erwartet die 6ffentliche Hand von ihren
Hochschulen eine ausfiihrliche Rechenschaftslegung (Bremer und Lange-
Vester 2021, 100).
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Einige Hochschulen - wie in der Schweiz die in den 2000er-Jahren gegriin-
deten Pddagogischen Hochschulen und Fachhochschulen - folgen nicht nur
einer akademischen Handlungslogik, die in der Tradition der Selbstverwal-
tung steht, sondern werden als Aufbauorganisation gefiihrt. Dies hat auch
eine Professionalisierung von organisationalen Funktionen, insbesondere
von Fithrung mit entsprechenden Strategie-, Finanz-, Personalprozessen und
rechtlicher Einbettung zur Folge. Dabei sind beide Handlungslogiken - aka-
demische Selbstverwaltung oder Aufbauorganisation - dynamisch oder teil-
weise noch im Aufbau, wie die Diskussionen um Forschungsprofile oder das
Promotionsrecht (Doktorat) an Pddagogischen und Fachhochschulen in der
Schweiz zeigen.

Wir beobachten eine engere Kopplung der Systeme Forschung, Lehre und
Verwaltung, die nach unterschiedlichen Handlungslogiken funktionieren
(Nickel 2012). Gerade in der Lehre werden die Studiengédnge in ihrem Auf-
bau stirker koordiniert als vor der Bologna-Reform. Dabei entstehen neue
Schnittstellen und ein erh6hter Abstimmungsbedarf. Damit einher geht auch
eine Professionalisierung von Third-Space-Rollen, die zwischen Wissen-
schafts- und Verwaltungssystem agieren (Banscherus 2018). Dazu zdhlen bei-
spielsweise Expert:innen im Forschungsmanagement, Studiengangsleitende
oder Stabsfunktionen, die Hochschulleitungen in der Entscheidungsvorbe-
reitung unterstiitzen.

Die Starkung der Fiihrung und Steuerung der Hochschulen geht einher
mit Spannungsfeldern, so zum Beispiel:

Autonomie vs. Rechenschaftslegung: Zwar wird den Hochschulen
weitreichender Freiraum in der strategischen Orientierung und im finan-
ziellen Mitteleinsatz zugestanden, gleichzeitig werden sie durch aufwin-
dige Prozesse der Rechenschaftslegung kontrolliert (Becker 2024, 100).
Freiheit von Forschung und Lehre vs. kohiirente Studienangebote:
Lehrfreiheit wird traditionell als zentraler demokratischer Wert betont,
steht jedoch in Spannung zur Notwendigkeit einer kohédrenten Gestal-
tung von Studiengéngen und politischer Einflussnahme (Tremp 2016).
Partizipativer Einbezug und Mitsprache der Stakeholder vs. Hand-
lungsspielraum, Tempo und Ressourcen: Bei Mitarbeitenden und Stu-
dierenden von Hochschulen besteht ein ausgeprédgter Wunsch, an
Entscheidungsprozessen beteiligt zu werden. Das steht jedoch haufig im
Konlflikt mit den verfiigbaren Ressourcen der Beteiligten und dem zeitli-
chen Spielraum wie auch der nétigen Geschwindigkeit (Steger 2024).



Innerhalb der Organisation sind verschiedene Strukturen, Rollen, Prozesse
und Instrumente zur Steuerung der Hochschule vorgesehen. Fiir Dozierende
an Hochschulen ist es deshalb bedeutsam, diese zu verstehen, Beteiligungs-
moglichkeiten zu kennen und gleichzeitig zwischen Widerspriichen zu navi-
gieren.

Es wirken auf unterschiedlichen Ebenen zahlreiche Akteure in der Fiihrung
von Studiengdngen mit, von Prorektor:innen Lehre auf Ebene der Hoch-
schulleitung, {iber Departements- beziehungsweise Fakultits- oder Stu-
diengangsleitende bis hin zu den Dozierenden selbst (siehe Tabelle 11.1).
Fiihrungspersonen und Dozierende werden im Zuge der Professionalisie-
rung zunehmend unterstiitzt durch Spezialist:innen der Qualitdtsentwick-
lung, Hochschuldidaktik, Bildungstechnologie und anderer Bereiche. Auch
sie bewegen sich in einem ambivalenten Feld von multiplen Rationalitdten
(Schedler 2017). Einige Fiihrungs- und Gestaltungsrollen sowie deren Heraus-
forderungen sind im Folgenden aufgefiihrt:

Fiihrungs- und Fiihrungsaufgaben
Gestaltungs-

Herausforderungen

rollen
Dozierende Fiihren und Unterstiitzen von Sich effizient einen Uberblick
Lehr-Lern-Prozessen Studie- verschaffen lber Kontexte,
render im Rahmen von forma- Ressourcen und Spielrdume
len und informellen Kontexten  im Studiengang.
(implementiertes Curriculum).  Im Rahmen der Vorgaben den
individuellen Bedirfnissen der
Studierenden gerecht werden.
Eigene Entwicklung im Spa-
gat zwischen Forschung und
Lehre gestalten.
Studien- Meist laterales Fiihren von (Lateral) fiihren in komplexen
gangslei- Studiengangsentwicklungs- Hochschulstrukturen.
tende prozessen sowie von Dozieren-  Overload durch strategische

den im Studiengang.
Kiimmern um Belange der Stu-
dierenden von Marketing bis
zu DisziplinarmaBnahmen.

und operative Aufgaben.
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Fiihrungs- und
Gestaltungs-
rollen

Projekt-
leitende

Qualitats-
management

Explizite
Fiihrungs-
positionen

Fiihrungsaufgaben

Fiihren auBerhalb der Linien-
struktur, z. B. in Lehr- oder
Exzellenzprojekten, Umset-
zungsprojekten oder Strate-
gieumsetzungen.
Implementieren von Neuerun-
gen unterschiedlicher Reich-
weite.

Fihren von Qualitatsmanage-
ment- und -entwicklungspro-
zessen.

Strategische Steuerung (z. B.
bewilligt Studiengénge). Auf-
sicht tiber Qualitatsentwick-
lung. Sicherung finanzieller
und struktureller Rahmenbe-
dingungen (z.B. Verabschie-
dung von Studienordnungen
und Verantwortung fiir techni-
sche Infrastruktur).

Herausforderungen

Verbindung von Projekt-
struktur und Linienstruktur
schaffen, insbesondere bei
Projektstart und Projektende.
Schwierigkeiten bei der Imple-
mentierung navigieren, wenn
Projektstrukturen enden.

Sich in Stabsfunktionen in
komplexen Hochschulstruktu-
ren bewegen.

Steigende Accountability-
erwartungen der politischen
Trager bei beschranktem Ver-
stéandnis der Hochschulmit-
arbeitenden.

Allgemeingiiltige Regelungen
bei heterogenen Vorausset-
zungen und Bedirfnissen in
unterschiedlichen Fakultaten
oder Departementen schaffen.

Akteure in der Fiihrung und Gestaltung von Hochschulehre

Dabei ist Fiihrung eher eine ungew6hnliche Terminologie fiir Hochschulen,
dain Expert:innenorganisationen traditionellerweise die Autonomie von For-
schung und Lehre wie auch die Mitsprache stark ausgepriagt waren. Zudem
verfiigen Hochschullehrende meist iiber eine doppelte Loyalitét, einer gegen-
iiber der disziplindren Community und einer gegeniiber der eigenen Organi-
sation (Thomann und Zellweger 2016).
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Handlungsoptionen zur Analyse im Kontext Fiihrung und Organisation
Um die Rahmenbedingungen, Ressourcen und den Spielraum auf Ebene
von Fithrung und Organisation gut zu verstehen, empfehlen wir Dozie-
renden, folgenden Fragen aktiv nachzugehen.

Organisation als Kontextbedingung von Lehre
Identifizieren Sie fiihrungsrelevante Informationsquellen TIhrer
Hochschule wie Strategiedokumente, Visionen, Leitbilder und Posi-
tionspapiere: An welchen Orten, in welchen Gremien wird dariiber
verhandelt? Wie ist Beteiligung moéglich? Nehmen Sie Partizipations-
moglichkeiten wahr, warum (nicht)?
In Presseartikeln und Jahresberichten finden sich Informationen zur
Funktion der Hochschule in der Gesellschaft und zum Verstandnis
von Wissenschaft und Bildung. Ergeben sich Abweichungen zwi-
schen der Innen- und der Auflenperspektive?
Auerungen externer Akteure konnen Indikatoren fiir die Einfluss-
nahme oder Pragung der Diskussion sein. Besonders interessant sind
Steuerungsinstanzen, die sich zur Hochschule duflern (europi-
isch /national / regional, 6ffentlich / privat). Finden sich hier Aussa-
gen zu Strategie, Finanzierung und Qualitdtssicherung, die fiir Sie
relevant sind? Sind sie im Einklang miteinander oder stehen sie im
Widerspruch zu den Strategiedokumenten?
Welche Supportangebote der Hochschule kénnen Sie nutzen bei-
spielsweise fiir Lehrentwicklung, Fithrungsaufgaben oder Personal-
entwicklung?

(Laterale) Fiihrung als Handlungsspielraum von Lehre

Dozierende, Studiengangsleitende, Projektleitende, Qulitdtsmanage-
ment: Wo sind sie beteiligt? Wer sind die zentralen Ansprechperso-
nen? Wer ist Thnen gegeniiber weisungsbefugt?

Ist Thnen bekannt, wie Entscheidungen iiber Lehrangebote an der
Hochschule erfolgen? Die Handlungsspielrdume konnen top-down,
lateral, partizipativ oder bottom-up organisiert sein. Finden Sie Hin-
weise zu Lehrgremien, Arbeitsgruppen und Interessengemeinschaf-
ten, Studierendennetzwerken, mit denen Sie Kontakt aufnehmen
konnen?

Nicht ausgespart werden sollte das Thema Rollenkonflikte. Wenn Sie
selbst mehrere Funktionen in der Hochschule oder Hochschulpolitik
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wahrnehmen, achten Sie auf klares Agieren in der jeweiligen Rolle!
Welche Kolleg:innen kénnen Sie zum Spiegeln von Rollenerwartun-
gen ansprechen? (Siehe Kapitel 10.)

Zusammenfassend zur Hochschullandschaft im Wandel: Nur wer die Rah-
menbedingungen und die Gemengelage auf unterschiedlichen Ebenen ana-
lysiert, erkennt Spielriume und Ressourcen fiir den eigenen Lehrkontext.
Gute Kontextkenntnisse erlauben auch, Mitwirkungsoptionen wahrzuneh-
men und insbesondere den Kontext des eigenen Studiengangs mitzugestal-
ten (siehe Abbildung 11.2).

[ Indirekte Kontextbedingungen
Sty (s,
;‘;’;;lg,,f,’;j’f;éfc,,s"/ System und Gesellschaft e
- f’rsic,mantg" ____________________________ S o
ey o . . ea%e\ o \,a\xe“
Fiihrung und Organisation e
Hochschule

:}c;,,,ﬁigtex, Direkte Kontextbedingungen ¥
Module, Studiengang, Curriculum
d Lehr-Lern-Prozesse an der Hochschule

OriinS Stugy,

|

|

|

|

ng. s !
tigen angs 3e° :sxa\@“ |
|

|

|

|

|

|

Fiihrung und Organisation im Mehrebenenmodell (eigene Darstellung,
in Anlehnung an Fend 2008; Schrader 2011; Weil 2023)

Zuriick zum Fallbeispiel: Wenn sich Dozentin Phil genauer mit den indirek-
ten Kontextbedingungen beschiftigt, lassen sich Reaktionen aus dem Umfeld
in gesellschaftliche und strukturelle Kontexte einordnen. Im konkreten Fall
geht es bei den Fachhochschulen um einen jungen Hochschultyp mit engem
Bezug zur Berufsbildung, der sich in den ersten Jahren noch stark im Wandel



befand. So kann Dozentin Phil die Befindlichkeit ihrer &lteren Kolleg:innen
besser nachvollziehen. Auch die hartnéckigen Riickfragen der Studierenden
nach der Praxisrelevanz der Modulinhalte kann sie nun einordnen.

Dass die Umsetzung von Innovationen immer an iibergeordneten Rege-
lungen scheitert, hilt sie jedoch fiir eine Ausrede. Akteure in Fiihrung und
Organisation zu verstehen, ist zentral. Gemeinsam mit Kolleg:innen hat sie
erfolgreich bei der Studiengangsleitung interveniert. Die Dozierenden gestal-
ten nun gemeinsam ein Abschlussmodul mit wechselndem aktuellem Inhalt,
daszum Ziel hat, die verschiedenen disziplindren Perspektiven zusammenzu-
fithren. Durch den friihzeitigen Einbezug der Studienadministration konnte
eine gut umsetzbare Losung erarbeitet werden.

Damit konnte auf der Ebene des Studiengangs (direkte Kontextbedingun-
gen) eine nachhaltige Losung geschaffen werden, die dem Problem der man-
gelnden Interdisziplinaritit entgegenwirkt und damit einer institutionellen
Zielsetzung Rechnung triagt. Das Teamteaching mit dem dlteren Dozenten fin-
det Phil bisweilen etwas anstrengend. Er hat ihr und den Studierenden aber
wertvolle Industriekontakte fiir ein Forschungsprojekt vermittelt.

Dozentin Phil macht sich auch Gedanken iiber ihre Laufbahn: Weil Karrie-
ren meist herausragende Leistungen in der Forschung erfordern und weniger
in der Lehre, ist das Zeitbudget, das Dozierende fiir Lehre aufbringen kén-
nen, auch im Fachhochschulkontext, begrenzt. Dies sind herausfordernde
Voraussetzungen fiir die Koordination in der Lehre. Eine Vertiefung in die
Kontextbedingungen der Hochschule hat ihr aber aufgezeigt, welche institu-
tionellen Férder- und Qualifikationsméglichkeiten es gibt, und ihren Blick auf
die Handlungsspielrdume in der eigenen Laufbahngestaltung erweitert.

Zusétzlich zur Frage der Relevanz von Hochschuldidaktik fiir die eigene
Laufbahn lohnt sich eine hochschuldidaktische Weiterbildung, um sich als
Dozent:in mit den Kontextbedingungen von Lehre zu beschiftigen. Die Fra-
gen zeigen aber auch, dass viele Antworten nicht in Kursen oder Workshops
erscheinen, sondern aktiv von Dozierenden situations- und handlungsspezi-
fisch erschlossen werden miissen. Dieser Einsatz ist vor allem lohnend, wenn
Spielrdaume zugunsten des Lernens der Studierenden erweitert werden kon-
nen.

Abschliefiend konnen wir festhalten, dass Lehrende nicht nur passiv den
institutionellen und gesellschaftlichen Entwicklungen ausgesetzt sind. Sie
sind Teil davon. Man konnte sagen, dass sie an der heutigen Version von Hoch-
schulen mitgewirkt haben. Diese nun kritisch zu betrachten, ist legitim und
notwendig, der eigene Anteil an Interaktion, Initiative und organisationalem
Handeln sollte aber nicht unterschétzt werden. Ein gewisser Grad an Kennt-
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nis der hochschulischen Rahmenbedingungen kann iiber die Bearbeitung
der Leitfragen erreicht werden. Dadurch gewinnen Dozierende ein prézise-
res Verstdndnis, wo Spannungsfelder liegen. Diese Analyse ist Voraussetzung,
um Ressourcen und Spielrdume zu identifizieren. Sich mit Studierenden, Kol-
leg:innen, externen Akteuren oder internen Fiihrungspersonen gemeinsam
fiir ein Anliegen einzusetzen und Losungsansétze zu entwickeln, gelingt nur,
wenn die Kontextbedingungen mit im Blick sind.

Die sich stets wandelnde Hochschullandschaft ist damit ein Versprechen:
Die Hochschule wird sich weiter verdandern. Gut, wenn Lehrende und Studie-
rende hierbei eine aktive Rolle einnehmen.

Briicker (2023): Konkretisiert, dass Modul- und Studiengangentwicklung
neben didaktischen auch weitere Perspektiven beinhaltet. Er sensibili-
siert fiir die komplexe Gemengelage, die sich bei der Weiterentwicklung
von Studiengdngen ergibt.

Probst, Wassmer und Baschung (2025): Zeigen an exemplarischen Arbei-
ten auf, mit welchen Themen sich die Forschung zum Schweizer Hoch-
schulsystem in den vergangenen 30 Jahren beschiftigt hat und welche
Erkenntnisse daraus gewonnen werden konnten.

Stang und Becker (2024): Untersuchen, wie Hochschulen unter politi-
scher und organisatorischer Steuerung qualitativhochwertige Lehr- und
Lernwelten gestalten kénnen. Sie beleuchten das Zusammenspiel zwi-
schen staatlicher Bildungspolitik, Hochschulleitungen, Lehrenden, Stu-
dierenden und Verwaltung und zeigen anhand von Praxisbeispielen
Herausforderungen, Potenziale und Handlungsperspektiven auf.
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Und dann erwahnte jemand Future Skills ...

«lch studiere im flinften Semester BWL an einer groBen Hochschule. Eigent-
lich lauft alles gut: Ich bestehe meine Priifungen, schreibe ordentliche Haus-
arbeiten und kenne die Theorien. Trotzdem habe ich immer haufiger das
Gefiihl, dass mir etwas fehlt.

In den Veranstaltungen reden wir Giber Modelle, Strategien und Manage-
mentkonzepte - aber selten dariiber, wie man in der Realitat mit Unsicher-
heit, Konflikten oder schnellen Verdnderungen umgeht. Ich merke, dass ich
vieles weiB, aber oft nicht wirklich handeln kann. Projekte verlaufen anders
als geplant, Gruppenarbeiten scheitern an Kommunikation, und ich fiihle
mich manchmal liberfordert, obwohl ich den Stoff verstanden habe.
Neulich liess uns eine Dozentin in ihrem Seminar in der ersten Semester-
woche selbststédndig einen authentischen Fall analysieren und Ldsungs-
ideen entwickeln. Diese liberpriiften wir in den folgenden Wochen anhand
zusatzlicher Informationen und theoretischer Konzepte und entwickelten sie
weiter. Die Dozentin erklarte uns, dass wir durch diese Arbeitsweise neben
fachlichem Wissen auch Future Skills wie Selbstorganisation oder Societal
Agency erwerben.

Ich frage mich deshalb: Bereitet uns das Studium auf die Anforderungen der
Zukunft ausreichend vor? Oder tGiben wir nur, Wissen zu reproduzieren? Ich
wiinsche mir, dass das Studium mehr Raum fiir echte Erfahrungen bietet -
fiir Ausprobieren, Scheitern, Neuanfangen. Vielleicht ist das die Zukunft des
Lernens: nicht nur klug zu wissen, sondern gescheit zu handeln.»



Das Kapitel entwickelt eine bildungswissenschaftlich fundierte Perspektive
auf Future Skills als Dispositionen zur Handlungsfihigkeit in hochemergen-
ten Kontexten sowie auf Future Skills Literacy als Meta-Kompetenz, diese
Dispositionen in Lehre, Curriculum und Priifungspraxis systematisch zu ver-
ankern. Ausgangspunkt ist die These, dass Hochschulbildung sich von der
reinen Wissensvermittlung zu einer Architektur handlungsleitender Erfah-
rungen wandeln muss. Im Zentrum steht Societal Agency als leitendes Gestal-
tungsziel: Hochschulbildung soll befdhigen, gesellschaftliche Transformation
verantwortungsvoll mitzugestalten. Empirisch stiitzt sich dieses Kapitel auf
das NextSkills-Programm (Delphi-Studie, Interviewstudien) und entfaltet
17 Future-Skills-Profile in drei Kompetenzfeldern. Fiir die Umsetzung werden
die vier Dimensionen der Future Skills Literacy - Wissen, Anwendungserfah-
rung, innovative Weiterentwicklung und kritische Reflexion (Ehlers 2024) -
als professionelle Leitstruktur fiir Lehrende und Organisationen eingefiihrt.
Abschliefiend werden Konsequenzen fiir didaktisches Design, Beurteilungs-
kultur und institutionelle Verankerung skizziert.

Studierende von heute sind die Absolvent:innen und Gestalter:innen von
morgen. In einer Welt, in der Verdnderung und Wandel die Regel sind, stellt
sich zunehmend die Frage, wie Studierende darauf vorbereitet werden kon-
nen, in unsicheren zukiinftigen Kontexten handlungsfiahig zu sein, und wel-
che Kompetenzen sie dafiir benétigen. Anders gesagt: Zu welchen Future
Skills soll ihr Studium sie befdhigen?

In der Forschung im Bereich Management und Organisation befindet sich
die Auseinandersetzung mit Future Skills aktuell auf einem Hohepunkt. Dies
schlégt sich in zahlreichen Studien und Verdéffentlichungen zur Zukunft der
Arbeit (World Economic Forum 2018) und in Skills-Listen nieder (OECD 2018).
Jedoch bleibt die bildungswissenschaftliche Fundierung eines Future-Skills-
Begriffs in vielen Veroffentlichungen aus (vgl. Ehlers 2020). Durch dieses Desi-
derat angestofSen, wurde mit NextSkills ein langfristiges Forschungsprogramm
ins Leben gerufen. Dieses setzt sich ganzheitlich mit Future Skills auseinan-
der, erarbeitet ein Modell zu ihrer Beschreibung und leitet daraus Konsequen-
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zen fiir die Entwicklung von Hochschulen ab: In mehreren internationalen
Studien wurde untersucht, welche Future Skills aus Expert:innen- und Unter-
nehmenssicht kiinftig besonders wichtig sein werden und wie diese zueinan-
der in Beziehung stehen (Ehlers und Kellermann 2019).

In dieser Perspektive nimmt das duale Studium mit seinen Theorie- und
Praxisphasen sowie deren Verzahnung eine besondere Rolle ein: Hier erfah-
ren Studierende bereits im Studium, welche Anforderungen in der Praxis auf
sie warten, und konnen diese reflektieren. Fachliches Wissen und im Studium
erworbene - auch iiberfachliche - Kompetenzen stehen dabei in Relation zu
ihrer Anwendbarkeit in der Praxis. Die Studien zeigen, welche Anforderun-
gen auf Absolvent:innen zukommen, welche Future Skills von ihnen erwar-
tet werden und wie Unternehmen deren Entwicklung bereits férdern (Ehlers
2020; Ehlers und Meertens 2020). Die Erkenntnisse aus den Studien beschrei-
ben eine Liicke, die zwischen der Lehre an Hochschulen und den Anforde-
rungen hochdynamischer Praxiskontexte besteht. Daraus begriindet sich die
Notwendigkeit eines systemischen Wandels in der Hochschulbildung.

Dasvorliegende Kapitel entfaltet zunédchst das Konzeptder Societal Agency,
die als leitende Zielperspektive fiir Future Skills dient (Kapitel 12.2), skiz-
ziert das methodische Vorgehen der NextSkills-Forschung (Kapitel 12.3) und
stellt die17 Future-Skills-Profile in drei Kompetenzfeldern dar (Kapitel 12.4).
Anschlieflend arbeitet es Future Skills Literacy als Meta-Kompetenz fiir die
Verankerung in Lehre, Curriculum und Leistungsbeurteilung heraus und ver-
anschaulicht ihre vier Dimensionen an Praxisbeispielen (Kapitel 12.5). Den
Abschluss bilden die Frage, was Hochschulen von Praxispartner:innen ler-
nen kénnen, und ein Ausblick auf institutionelle Implikationen (Kapitel 12.6).

Insbesondere in den Handlungsfeldern Leistungsbeurteilung (siehe Kapi-
tel 9), Rollengestaltung von Hochschullehrenden (siehe Kapitel 10) sowie
Mitgestaltung in einer - sich kontinuierlich wandelnden - Hochschulland-
schaft (siehe Kapitel 11) stellt das Kompetenzbiindel Future Skills eine wich-
tige Basis fiir die Bewaltigung aktueller und kiinftiger Herausforderungen in
Wissenschaft und Gesellschaft dar. Entsprechend bildet es zusammen mit
diesen Kapiteln im Ziircher Rahmenmodell fiir wirksame Hochschullehre
(siehe Kapitel 1.2 und Abbildung Buchklappe) das hochschuldidaktische
Handlungsfeld Orientierung.



Wir stehen an einem Kipppunkt. Hochschulen haben iiber Jahrzehnte bewie-
sen, dass sie Wissen vermitteln, Talent formen, Abschliisse vergeben. Doch
die Welt, in die unsere Studierenden hinausgehen, verlangt heute eine andere
Qualitédt von Bildung: nicht Anpassung an ein bestehendes System, sondern
die Fahigkeit, Systeme mitzugestalten. Wer Hochschulbildung weiterhin nur
als Vorbereitung auf den néchsten Job versteht, greift zu kurz. Der Arbeits-
markt verdndert sich nichtlinear; Technologien verschieben Spielregeln iiber
Nacht; gesellschaftliche Erwartungen wandeln sich schneller, als Curricula
angepasst werden konnen. In dieser Lage geniigt es nicht, Vorlesungen zu
modernisieren oder eine zusitzliche Projektarbeit einzubauen. Es braucht
einen Richtungsentscheid: Societal Agency als Konzept, das die menschli-
che Fdhigkeit beschreibt, selbstbestimmt zu handeln und Wirkung zu entfal-
ten. Diese gesellschaftliche Handlungsfahigkeit basiert auf der epistemischen
Agency beziehungsweise Handlungsfihigkeit, die bezeichnet, wie Lernende
die Verantwortung fiir ihren Wissenserwerb selbst iibernehmen, wie sie epis-
temische Probleme formulieren, Evidenz kritisch bewerten und in kollektiven
Prozessen zur Weiterentwicklung gemeinsamen Wissens beitragen (Bereiter
und Scardamalia 1993, 2006; Engestrom 2008; Hakkarainen 2009; siehe auch
Kapitel 9.3).

Societal Agency erweitert die Fahigkeit der epistemischen Agency in die
gesellschaftliche Sphére: Hier geht es um die Bereitschaft und Kompetenz
der Lernenden, in offenen, komplexen, dynamischen Kontexten Verantwor-
tung zu iibernehmen und Verdnderungen zum Besseren aktiv mitzugestal-
ten. Das ist mehr als Beschéftigungsfahigkeit. Es ist ein Bezugsrahmen, in dem
Future Skills Sinn und Richtung erhalten. Denn Future Skills sind nicht blof3
ein Katalog moderner Fahigkeiten, sondern die Disposition, in Ungewissheit
handlungsfidhig zu bleiben - reflektiert, wertebasiert, kooperations- und ent-
scheidungsfahig.

Die Konsequenz fiir die Lehre ist, dass sie sich zu einer Architektur von
Erfahrungen entfaltet. Ein Seminar beginnt dann nicht mit Folien, sondern
mit einer Herausforderung aus Gemeinwesen, Wirtschaft oder Verwaltung
(siehe auch das MOMBI-Modell, Kapitel 6.6). Interdisziplindre Teams holen
Perspektiven herein, nutzen digitale Werkzeuge - auch KI - nicht als Abkiir-
zung, sondern als Partner im Denken. Lehrende begleiten als Coaches, stel-
len die richtigen Fragen, machen Qualitét sichtbar und Haltung verhandelbar.
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Solche Reflexionsschleifen sind kein Add-on, sondern der Ort, an dem Lernen
zu Kompetenz wird.

Im Fallbeispiel erldutert die Dozentin in ihrem Seminar nicht nur, was
Future Skills sind, sondern setzt dies handelnd um: Sie beginnt ihr Seminar
mit einem interessanten Fall, den sie kiirzlich selbst in einer Verwaltung erlebt
hat. Dazu legt sie den Studierenden einen Erfahrungsbericht des Verwaltungs-
chefs und einer Mitarbeiterin vor (bzw. Video-Interviews mit beiden Protago-
nisten). Die Studierenden beraten sich daraufhin in Kleingruppen, wie sie das
Problem einordnen und gegebenenfalls I6sen wiirden. Anschliefend erhalten
sie weitere Hintergriinde und eine Theorie, die ihnen Hinweise zur Losung
geben, und besprechen diese in ihren Gruppen. Die Gruppen iiberlegen sich
daraufhin, ob sie ihre Ideen auf der Basis der neuen Hintergriinde verdndern
wiirden und vergleichen gegebenenfalls die neuen Losungen mit ihren ers-
ten Uberlegungen. Weiterhin stellen sie dem Kurs ihre gesamten (Teil-)Ergeb-
nisse vor (etwa in einem Poster).

Bei dieser neuen Art von Lehre ist die Dozierende begleitende Coach
(siehe Kapitel 10), die mit Material, Fragen und Hinweisen die Qualitit der
Beratungen wiirdigt (und dabei z.B. auch Microcredentials vergibt) sowie
neue Impulse setzt. Dabei sind die oben genannten Reflexionsschleifen zen-
tral.

Societal Agency verlangt Sichtbarkeit. Solange Beurteilungssituationen
ausschliefllich Wissensreproduktion belohnen, bleibt Handlungsfahigkeit
unsichtbar. Deshalb sind Portfolios, Kompetenztranskripte und Microcreden-
tials zu etablieren. Mit diesen Formaten individueller Leistung und individu-
ellen Feedbacks konnen Kompetenzen wie ethisches Urteilen, Selbstorgani-
sation, Kooperation und systemisches Denken evidenzbasiert ausgewiesen
werden. Parallel sind Curricula so zu strukturieren, dass die Logik der Module
die Logik realer Problemsituationen spiegelt: transdisziplinér, gesellschaftlich
relevant, ethisch gerahmt und technologisch kompetent.

So verstanden, ist Societal Agency eine professionelle Kompetenz - kein
moralisches Etikett. Sie biindelt die drei Future-Skills-Dimensionen Subjekt-
entwicklung (Selbstwirksambkeit, Reflexion, Ambiguitétstoleranz), objektbe-
zogene Gestaltung (Kreativitdt, Systemkompetenz, digitale Gestaltungskraft)
und organisatorisch-gesellschaftliche Navigation (Sinnstiftung, Kooperation,
Kommunikation). Wo diese drei Vektoren sich schneiden, entsteht gesell-
schaftliche Handlungsfihigkeit, die tragt.

Die Skalierungsfrage ist institutionell zu beantworten: auf Societal Agency
bezogene Lernziele in Modulhandbiichern, Partnerschaften fiir reale Pro-
jekte, ein hochschulweiter Rahmen fiir die Leistungsbeurteilung, der Wirkung



sichtbar macht, sowie Entwicklungsprogramme fiir Lehrende, die didaktische
Fiihrung in komplexen Settings stérken. So entsteht aus Inseln ein Kontinent.

Die Erforschung von Future Skills verlangt ein Vorgehen, das ihrer Dyna-
mik und Kontextabhéngigkeit gerecht wird. Kompetenzen, die Handlungsfa-
higkeit in einer unvorhersehbaren Welt sichern, entstehen dort, wo Zukunft
bereits praktisch erprobt wird - also in Organisationen, die Arbeit, Lernen und
Innovation neu gestalten. Das 2015 an der Dualen Hochschule Baden-Wiirt-
temberg (DHBW) initiierte NextSkills-Programm (vgl. NextSkills o0.].) verfolgt
dieses Ziel: Es ist theoretisch fundiert, empirisch abgesichert und bestimmt
praxisnah, welche Fahigkeiten Individuen und Organisationen dazu befdhi-
gen, Zukunft zu gestalten, und wie Hochschulen ihre Lehre daran ausrichten
konnen.

Die zugrunde liegende Forschungslogik ist transformativ: Kompetenzent-
wicklung wird hier als rekursives System aus Individuum, Organisation und
Gesellschaft verstanden. Future Skills gelten dabei nicht als festes Set, son-
dern als kulturelle Konstruktionen - sie sind Ausdruck dessen, was Akteure
aktuell als zukunftsrelevante Handlungsfahigkeit deuten (vgl. Ehlers und Kel-
lermann 2019).

Aus iiber 8500 Partnerunternehmen der DHBW wurden 20 «Future Orga-
nisations» identifiziert, die durch innovative Lernarchitekturen und Fiih-
rungskulturen auffielen. In 17 Tiefeninterviews mit 20 Vertreter:innen dieser
Organisationen - Personalverantwortlichen, Fiihrungskriften und Studieren-
den - wurden mit offener, problemzentrierter Methodik (Mayring 2022; Tho-
mas 2006) jene Fahigkeiten rekonstruiert, die in emergenten Arbeitswelten
entscheidend sind.

Zur internationalen Validierung folgte eine zweistufige Delphi-Studie
(Ehlers und Kellermann 2019) mit 53 Expert:innen aus Hochschulen, Unter-
nehmen und internationalen Organisationen. Das Ergebnis war ein Konsens
iiber 17 Future-Skills-Profile als Grundlage fiir hochschulische Zukunftsfihig-
keit.

Die Ergebnisse wurden im «Triple-Helix-Modell der Handlungsfahigkeit»
gebiindelt, das Future Skills als Zusammenspiel subjektbezogener Selbst-
entwicklung, objektbezogener Gestaltungskompetenz und organisationsbe-
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zogener Navigationsfdhigkeit beschreibt - theoretisch kohérent (Erpenbeck
und von Rosenstiel 2017; Weinert 2014) und empirisch fundiert. Damit ver-
steht sich die Forschung nicht nur als Beschreibung, sondern als padagogi-
sche Interpretation einer neuen Lernkultur zwischen Wissen, Handeln und
Verantwortung.

Wenn wir die gegenwirtige Bildungslandschaft betrachten, fillt eines auf:
Noch nie zuvor war das Wissen der Welt so leicht zugénglich - und gleich-
zeitig war Handlungsféhigkeit so schwer zu gewinnen. In dieser Spannung
zwischen Information und Wirkung, zwischen Wissen und Weisheit liegt der
eigentliche Auftrag der Hochschulbildung. Future Skills adressieren dieses
Dilemma. Sie sind nicht einfach neue Qualifikationen, sondern begriinden
ein neues Verstdndnis davon, was es bedeutet, kompetent zu sein - etwa fahig
zu sein, Verantwortung zu iibernehmen, Entscheidungen zu treffen und in
Ungewissheit zu gestalten.

Das NextSkills-Programm hat diesen Wandel empirisch untersucht und
theoretisch fundiert: Welche Fiahigkeiten werden Menschen brauchen, um in
einer Zukunft, die von Emergenz, Komplexitdtund sozialer Vernetzung geprégt
ist, zu wirken - nicht nur zu reagieren? Die Ergebnisse sind in 17 Future-Skills-
Profilen zusammengefasst, die drei iibergeordnete Kompetenzfelder bilden.
Zusammen ergeben sie eine Architektur menschlicher Handlungsféhigkeitim
21. Jahrhundert.

Die Analysen zeigen: Handlungsfahigkeit entsteht dort, wo Menschen drei
Dimensionen miteinander verbinden - Selbstentwicklung, Gestaltungskraft
und Kooperationsféiihigkeit. Diese drei Dimensionen sind die drei Pfeiler eines
neuen Kompetenzverstindnisses.



Jede Zukunft beginnt im Inneren des Menschen. Wer andere fiihren, wer
gestalten oder innovieren will, muss sich selbst fithren kénnen. Das Kom-
petenzfeld der Selbstentwicklung beleuchtet die Fahigkeit, sich als lernen-
des, reflektierendes und entscheidungsfiahiges Subjekt zu verstehen, wie es
die Studierende im Fallbeispiel durch die kompetenzférdernde Teamarbeit
erfahrt, die von ihrer Dozentin initiiert wird. So berichtet sie:

«Die Dozierende baut immer wieder reale Aufgaben in das Seminar ein,
die wir als Studierende in Teams zu 16sen haben. Dadurch sind wir stets moti-
viert, uns mit der Realitdt und den dabei hilfreichen Theorien genauer zu
befassen. Weil wir uns in der Gruppe stdndig austauschen und gegenseitig
unterstiitzen, lernen wir auch andere Denkweisen schitzen und erfahren uns
immer mehr als kompetente Ratgeber:innen, die Unsicherheiten aushalten
und produktiv umdeuten kénnen. Da wir unsere Gruppenarbeit auch regel-
maflig dokumentieren und reflektieren, verstehen wir unser Handeln als Indi-
viduen und als Team immer besser.»

Zur Subjektentwicklung gehéren in der Hochschuldidaktik die Forderung
von Lernkompetenz, Selbstwirksambkeit, Selbstbestimmung, Reflexions- und
Ambiguitdtskompetenz - also jene Fihigkeiten, die es erlauben, mit Unsicher-
heit produktivumzugehen. Sie bilden den «inneren Motor» der Future Skills.
Menschen, die sich selbst verstehen, konnen in Ungewissheit navigieren, blei-
ben handlungsfdhig, auch wenn Strukturen zerfallen, und lernen, nicht trotz,
sondern durch Wandel zu wachsen.

In der Sprache der Organisationsentwicklung konnte man sagen: Diese
Kompetenzen schaffen psychologische Sicherheit - die Grundlage fiir Innova-
tion und Zusammenarbeit. Studierende, die sie entwickeln, lernen, Verant-
wortung nicht zu delegieren, sondern zu iibernehmen.

Wihrend das erste Feld das Selbst adressiert, richtet sich das zweite auf den
Gegenstand des Handelns. Im Kompetenzfeld Gestaltungskraft wird die Fahig-
keit beschrieben, mit Dingen, Ideen und Technologien zu arbeiten, sie zu hin-
terfragen, zu kombinieren und zu transformieren.
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Dazu zdhlen Design-Thinking-, Innovations-, System- und Digitalkompe-
tenz (zu Design-Thinking vgl. Brown 2008; zu Design-Thinking-Kompetenz
vgl. Ehlers 2020).

Sie ermdglichen, komplexe Sachverhalte zu strukturieren und in neue
Losungen zu iiberfithren. Zukunftskompetente Menschen denken nicht
linear, sondern systemisch; sie sehen Muster, wo andere nur Daten sehen, und
Zusammenhdnge, wo andere Widerspriiche vermuten.

In Hochschulkontexten bedeutet das: Studierende miissen lernen, Fragen
zu stellen, bevor sie Antworten suchen. Sie brauchen Rdume, in denen sie
experimentieren, Hypothesen bilden, Feedback einholen, scheitern diirfen -
und daraus lernen. Die Dozierende im Fallbeispiel ldsst ihre Studierenden oft
an realen Problemen arbeiten, die sie in kleinen Projektphasen wéhrend des
Semesters einbaut. Hierbei werden die Studierenden von ihr als Feedbackge-
berin eng betreut. Die Studierenden kénnen und sollen Fragen stellen, eigene
Losungsansitze entwickeln und umsetzen, auch wenn sie mitunter daran
scheitern. Dieses Scheitern wird dann von der Dozierenden nicht negativ
bewertet, sondern als mutiger Innovationsversuch gewiirdigt (vgl. Thomann
2025, 95-99, zum problematischen Umgang mit der Lernwirksamkeit des
Scheiterns in der Pddagogik). Sie erkennt dabei, dass auch das aktuelle Schei-
tern in dieser Arbeitsphase verschiedene Fihigkeiten wie die Innovations-,
System- oder die Ambiguitdtskompetenz bei den Studierenden geférdert hat.
Diese gewonnenen Kompetenzen machen den Unterschied zwischen Wis-
sensreproduktion und Wissensinnovation.

Schliefilich braucht jede Idee Resonanzriume. Organisationen, Netzwerke
und Gesellschaften sind die Orte, an denen Zukunft Wirklichkeit wird. Das
Kompetenzfeld Gestaltungskraft beschreibt die Fahigkeit, in solchen sozialen
Kontexten zu handeln, zu kommunizieren und Sinn zu erzeugen (siehe auch
die Selbstbestimmungstheorie, Kapitel 2.4 sowie soziales Lernen und Reso-
nanz, Kapitel 2.5).

Dazu gehoren Sinnstiftung, Zukunfts- und Gestaltungskompetenz sowie
Kooperations- und Kommunikationskompetenz (zu Definition und theore-
tischer Einordnung der Kompetenzen vgl. Ehlers 2020). Sie sind die Briicke
zwischen individueller Initiative und kollektiver Wirksamkeit. In einer ver-
netzten Welt ist niemand mehr allein kompetent - Handlungsfiahigkeit ent-
steht gemeinsam.



Ein solches Zusammenspiel individueller und kollektiver Handlungsfa-
higkeit zeigt sich exemplarisch in der Gestaltung einer Lehrveranstaltung, die
bewusst auf Vernetzung, Ko-Kreation und reflexive Zusammenarbeit angelegt
ist. Die Dozierende in unserem Fallbeispiel nutzt dafiir eine zentrale digitale
Lernplattform als kollaborativen Raum, in dem Studierende nicht nur Mate-
rialien abrufen, sondern gemeinsam an Fragestellungen, Konzepten und
Losungsansédtzen arbeiten. Ergidnzt wird dies durch regelméifiige interdiszi-
plindre Teamphasen, in denen Studierende standort- und kursiibergreifend
in wechselnden Gruppen reale Praxisfragen bearbeiten, die gemeinsam mit
externen Partner:innen aus Unternehmen oder zivilgesellschaftlichen Orga-
nisationen eingebracht werden.

Zur Unterstiitzung des Prozesses der Sinnstiftung fiihren die Studierenden
im Fallbeispiel neben den Veranstaltungen digitale Lerntagebiicher, in denen
sie individuelle Beobachtungen, Unsicherheiten und Erkenntnisse festhalten
und diese gezielt mit theoretischen Perspektiven verkniipfen. Diese Reflexio-
nen werden in moderierten Peer-Feedback-Formaten aufgegriffen und wei-
terentwickelt. Regelmifliige Gruppenprisentationen dienen nicht primér der
Leistungsiiberpriifung, sondern als Anlass fiir kollektive Aushandlungspro-
zesse: Was bedeutet das erarbeitete Wissen fiir unterschiedliche Kontexte? Wo
zeigen sich Zielkonflikte oder widerspriichliche Perspektiven?

Auf diese Weise lernen die Studierenden, Bedeutung gemeinsam zu erzeu-
gen, Verantwortung zu teilen und Anschlussfahigkeit tiber die eigene Diszip-
lin hinaus herzustellen. Kooperation und Kommunikation werden nicht als
Soft Skills vermittelt, sondern als zentrale Praktiken kollektiver Gestaltung.
Fiihrung zeigt sich hier nicht als formale Rolle der Dozierenden, sondern als
situative Fdhigkeit, Orientierung zu geben, Perspektiven zu integrieren und
gemeinsame Handlungsfdhigkeit zu erméglichen.

Studierende, die diese Kompetenzen entwickeln, lernen, Spannungen zu
moderieren, Widerspriiche auszuhalten und Allianzen zu bilden. Sie erken-
nen, dass Fiihren im 21. Jahrhundert weniger mit Autoritét, sondern mehr mit
Sinnstiftung zu tun hat. Eine Gesamtschau der Future Skills findet sich in der
Future Skills Map (siehe Abbildung 12.1).
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Ko-Kreieren Lernen
(Individuell-Organisationsbezogen) (Individuell-Entwicklungsbezogen)
Kommunikations- Kooperations- Selbst- Reflexions- Initiativ- und Ambigiuitéts- Ethische
kompetenz kompetenz kompetenz ~ kompetenz Leistungskompetenz kompetenz Kompetenz

Entscheidungskompetenz
Selbstbestimmheit / 9 P

Sensemaking

Lernkompetenz Selbstwirksamkeit Zukunfts-8 Gestalungskompetenz
Digitalkompetenz

Entwickeln
(Individuell-Objektbezogen)

Design- Innovations- System-

Pty o ol Future Skills Map

Future-Skills- Gesamtschau: Zuordnung zu drei Dimensionen (eigene
Darstellung nach Ehlers 2020, 60)

Zentral fiir das Verstdndnis dieser Felder ist das Prinzip der Emergenz (vgl.
ausfiihrlich Ehlers 2020), also der Mdglichkeit, dass jedes System neue Eigen-
schaften herausbilden kann, die nicht einfach auf Eigenschaften einzelner
Elemente des Systems zuriickfithrbar - und damit unvorhersehbar - sind. Das
Ganze - etwa ein grofSer Vogelschwarm - ist also mehr als die Summe seiner
Teile - die einzelnen Vogel im Schwarm -, was auch auf komplexe Gesellschaf-
ten und deren Teilbereiche {ibertragbar ist. Future Skills werden demnach
gerade dort entscheidend, wo emergente Situationen nicht planbar sind, wo
Neues entsteht, wihrend man handelt. In solchen Kontexten verlieren Rou-
tinen an Orientierungskraft - und Kompetenz wird zur Fahigkeit, Muster im
Chaos zu erkennen und neue Formen hervorzubringen (siehe Abbildung
12.2).

Emergenz im hochschuldidaktischen Kontext markiert damit die Grenze
zwischen traditioneller Qualifikation und Zukunftskompetenz. Der Unter-
schied zwischen klassischer Qualifikation und Future Skills liegt weniger in



der grundsitzlichen Fahigkeit zum Transfer, die akademischer Bildung seit
jeher eingeschrieben ist, als vielmehr in den Bedingungen, unter denen die-
ser Transfer heute erfolgen muss. In emergenten, nichtlinearen Kontexten
verlieren stabile Referenzrahmen an Verlésslichkeit; Wissen muss im Prozess
des Handelns fortlaufend rekonstruiert werden. Hochschulbildung, die dar-
auf reagiert, verschiebt ihren Fokus von der Vermittlung gesicherten Wissens
hin zur Entwicklung adaptiver Wahrnehmungs-, Urteils- und Handlungskom-
petenz.

Vor dem Hintergrund exponentieller technologischer und gesellschaft-
licher Dynamiken (Stécker 2023) sowie der zunehmenden Verbreitung KI-
gestiitzter Systeme wird Emergenz zum Normalfall professionellen und
gesellschaftlichen Handelns. Bildungsprozesse miissen daher darauf vorbe-
reiten, mit Nichtwissen, Ambiguitdt und unbeabsichtigten Effekten umzuge-
henund Verantwortung auch unter Bedingungen begrenzter Vorhersagbarkeit
zu iibernehmen (OECD 2025).

Future Skills als Handlungskompetenz

Wissen
Perstnlichkeitsmerkmale z
3
Fertigkeiten Werte, Motive, Habitus, ®
Einstellungen Temperament etc. Routine §
3
Handlungsfahigkeit Handlungsdisposition, -bereitschaft §
=]
Future Skills
Kontext Perf Anforderung
(hochemergent) eriormanz (komplex, unbekannt)

Das Future-Skills- Konzept als Kompetenzkonstrukt (eigene Darstel-
lung nach Ehlers 2020, 58)

Ein anschauliches Beispiel fiir den Umgang mit Emergenz in der Hochschul-
lehre zeigte sich in einem Projekt mit Lernenden in einem dualen Studium,
die in interdisziplindren Teams einen digital gestiitzten Optimierungsansatz
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fiir einen konkreten Arbeitsprozess in ihrem Partnerunternehmen entwickel-
ten. Wahrend die Analysephase zunéchst stark von technischem Wissen iiber
Digitalisierung, Prozessmodellierung und Datenfliisse geprédgt war, verschob
sich der Fokus im weiteren Projektverlauf deutlich. Als das Team auf Basis
seiner Auswertung vorschlug, einen bestehenden Arbeitsablauf durch Auto-
matisierung und verdnderte Aufgabenverteilung neu zu strukturieren, wurde
den Studierenden bewusst, dass ihre Entscheidungen unmittelbare Auswir-
kungen auf reale Arbeitsrollen und Zustdndigkeiten hatten.

In diesem Moment trat Wissen aus seiner vermeintlichen Neutralitédt her-
aus: Die Studierenden mussten Prioritdten setzen, Zielkonflikte benennen
und Verantwortung fiir die Folgen ihrer Vorschlédge iibernehmen - auch unter
Bedingungen unvollstédndiger Information und widerspriichlicher Interessen.
Die zentrale Lernherausforderung bestand dabei weniger im Beherrschen
digitaler Technologien als in der Fahigkeit, im Team zu moderieren, Perspek-
tiven auszubalancieren und tragfahige Entscheidungen zu treffen.

Das Projekt machte deutlich, dass Wissen erst dann Wirksamkeit entfaltet,
wenn es in verantwortliches Handeln iiberfiihrt wird. Kompetenz zeigte sich
hier nicht im richtigen technischen Losungsansatz, sondern in der Fihigkeit,
mit Unsicherheit in einem unvorhersehbaren, emergenten Kontext umzuge-
hen und die eigene Gestaltungsrolle in einem sozialen und organisationalen
Kontext bewusst anzunehmen.

Future Skills sind mehr als ein Kompetenzmodell - sie sind ein neues Bil-
dungsversprechen. Sie verschieben den Fokus von Anpassung zu Gestaltung,
von Kontrolle zu Verantwortung, von Lehre zu Ermoglichung.

Wenn Hochschulen Future Skills ernst nehmen, verstehen sie sich nicht
langer nur als Wissensinstitutionen, sondern als Transformationsraume. Hier
wird nicht nur gelernt, sondern Zukunft entworfen. Studierende werden zu
Akteur:innen, die erkennen: Lernen ist kein Ubergangszustand, sondern eine
Lebensform.

Diese Perspektive fordert Hochschulen heraus, ihr Curriculum neu zu den-
ken: weniger in Modulen, mehr in Lerntkologien (siehe Kapitel 6); weniger in
Leistungsnachweisen, mehr in Evidenzen des Handelns (siehe Kapitel 9). Das
heifdt: Projektarbeit, Ko-Kreation mit Praxispartner:innen, interdisziplindre
Teams, Reflexionsphasen (siehe Kapitel 6 und 7) und neue Formen der Leis-
tungsbewertung und -anerkennung - etwa durch Lernportfolios und/oder



digitale Badges (digitale, nachweisbare Zertifikate, die zeigen, was Studie-
rende wissen, konnen oder geleistet haben - oft ergdnzend zu klassischen
Leistungsnachweisen). So konnen Lernprozesse als Entwicklungsgeschich-
ten sichtbar gemacht werden (siehe auch Kapitel 9).

So konnte die Dozierende im Fallbeispiel zu Beginn des Kapitels in ihrem
Fachbereich neue Vorgaben der Leistungsbeurteilung erarbeiten, indem
Portfolios bisherige Abschlussklausuren ablosen. Oder die Studierenden pra-
sentieren sich gegenseitig ihre Ergebnisse und reflektieren diese gemein-
sam - die individuelle, schriftliche und selbstkritische Abschlussdiskussion
bewerten dann die Dozierenden. Oder: Die Ergebnisse und Dokumentatio-
nen der Teamarbeiten flieflen auch in die Leistungsbeurteilung ein.

Der Kern dieses Ansatzes ist zutiefst humanistisch: Bildung wird wieder
zu dem, was sie immer sein sollte - die Befdhigung, in Freiheit Verantwortung
zu iibernehmen.

Future Skills geben diesem Ideal eine neue Form fiir das 21. Jahrhundert.
Sie machen Menschen nicht nur arbeitsfidhig, sondern wirksam. Sie befdhigen
dazu, in einer Welt, die sich stdndig verdndert, das zu tun, was bleibt: zu den-
ken, zu gestalten, zu handeln.

Stellen wir uns eine alltdgliche Szene an einer Hochschule vor: An einem Win-
termorgen, wenige Wochen vor Semesterende, sitzt Professorin A. im Biiro.
Vor ihr stapeln sich Klausuren, hinter ihr blinkt das Dashboard des neuen
Lernmanagementsystems. «Alles lduft - und doch habe ich das Gefiihl, wir
lehren an der Zukunft vorbei», sagt sie. Dieses Gefiihl teilen viele Lehrende:
Sie wissen, dass die Welt sich rasant wandelt, doch ihre Curricula wirken, als
stammten sie aus einer ruhigeren Zeit.

Future Skills Literacy (FSL) setzt genau hier an. Sie beschreibt die Fihig-
keit von Lehrenden, Hochschulen und Organisationen, Kompetenzmodelle
zu verstehen, sie kontextgerecht anzuwenden, innovativ weiterzuentwickeln
und kritisch zu reflektieren (Ehlers 2024). FSL ist keine Methode, sondern eine
Meta-Kompetenz, die Hochschullehre in eine Architektur von Erfahrungen
verwandelt - ein Betriebssystem, das Zukunft nicht erklért, sondern erméog-
licht (Ehlers 2025).
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Future Skills Literacy entstand aus einer paradoxen Beobachtung: Noch nie
gab es so viele Rahmen und Listen zu «Zukunftskompetenzen» und doch blieb
Orientierung aus. Lehrende fragen sich: Welche Skills zéhlen wirklich? Wel-
che Modelle passen zu unserem Kontext? Und wie werden aus Listen Lern-
prozesse?

FSL beantwortet diese Fragen, indem sie eine Lesekompetenz fiir Kom-
petenzsysteme schafft. Sie hilft, zwischen Modellen zu navigieren, Begriffe zu
deuten und - entscheidend - Ubersetzungsentscheidungen zu treffen: Welche
Konzepte taugen fiir meinen Studiengang, welche fiir die institutionelle Stra-
tegie? So wird die Diskussion um Future Skills handlungsleitend statt beliebig
(Ehlers und Kellermann 2019).

Future Skills Literacy umfasst vier Dimensionen: Wissen, Anwendungs-
erfahrung, innovative Weiterentwicklung und kritische Reflexion. Gemein-
sam bilden sie den Kern professioneller Lehrkompetenz in einer emergenten
Bildungswelt.

Wissen ist die erste Dimension der FSL. Sie umfasst sowohl das informative
Wissen iiber Theorien, Modelle und Begriffe als auch das instrumentelle Wis-
sen, diese praktisch zu iibersetzen. Lehrende mit hoher Literacy verstehen,
dass «Reflexionskompetenz» oder «Agilitdt» je nach Rahmen unterschiedlich
konnotiert sind - und dass didaktische Prizision hier Orientierung schafft.

Beispiel: An einer Hochschule fiir angewandte Wissenschaften wurden
im Rahmen eines Curriculum-Redesigns die Future-Skills-Profile des Next-
Skills-Programms in eine moduliibergreifende Lernzielmatrix iiberfiihrt.
Dozierende lernten, wie man «Systemkompetenz» messbar in Lernaufgaben
formuliert - vom Projekt-Briefing bis zum Portfolio-Eintrag. Als Ergebnis die-
ser Unternehmung finden sich im neuen Curriculum klarere Lernziele, kon-
sistentere Leistungsnachweise und sichtbare Kompetenzentwicklung (siehe
Kapitel 6 und 9).

Wissen ist damit nicht nur Kognition, sondern der erste Akt padagogischer
Urteilskraft.



Theorie gewinnt erst an Wert, wenn sie sich im Handeln bewéhrt. Die zweite
Dimension der FSL beschreibt daher die Erfahrungsfahigkeit, Future-Skills-
Konzepte in realen Lehr- und Lernsituationen anzuwenden, zu erproben und
zu reflektieren. Sie verlangt Mut zum Experiment und Offenheit fiir Unsicher-
heit.

Beispiel: Ein duales Studienprogramm richtete ein Lernlabor ein, in dem
Lehrende gemeinsam mit Studierenden offene Praxisprobleme bearbeiten.
Anstelle klassischer Vortrdge kommen iterative Coaching-Formate zum Ein-
satz: In kurzen Coaching-Sprints reflektieren Teams regelméflig ihre Annah-
men, priorisieren ndchste Schritteundiiberpriifen getroffene Entscheidungen.
Digitale, teils KI-gestiitzte Reflexionsjournale unterstiitzen die individuelle
Verarbeitung von Unsicherheit und Lernfortschritt, wihrend strukturierte
Peer-Feedback-Runden kollektive Sinnstiftung ermdglichen. Das Ergebnis ist
eine deutlich erh6hte Selbstwirksamkeit bei Studierenden - zugleich veran-
derte sich die Rolle der Lehrenden, sie wurden Lernarchitekt:innen, die Lern-
prozesse rahmen, statt Losungen vorzugeben.

Anwendungserfahrung bedeutet, dass Lehre selbst zum Lernfeld wird -
eine Art «didaktische Feldforschung» (siehe auch Peer-Review unter Dozie-
renden und die Sicherung der Lehrqualitét, Kapitel 5.6).

Innovation ist die schopferische Kraft der FSL. Lehrende mit hoher Literacy
iibernehmen Modelle nicht unkritisch, sondern adaptieren sie an ihre Lern-
kultur. Sie schaffen hybride Lernrdume, verbinden analoge Tiefe mit digitaler
Offenheit und denken Lehre als soziales Design-System (Ehlers 2020).

Beispiel: An einer Technischen Hochschule wurde aus klassischen Projekt-
modulen eine «Hybrid Innovation Journey» entwickelt: Studierende bearbei-
ten reale Transformationsaufgaben gemeinsam mit Praxispartner:innen,
dokumentieren Fortschritte in KI-unterstiitzten Lernportfolios und prisen-
tieren Artefakte in 6ffentlichen «Future Skills Fairs». Hier wurde Innovation
zur Routine - nicht durch Technik, sondern durch Haltung.

Diese Dimension zielt darauf, Future Skills nicht nur zu lehren, sondern
neue Formen des Lehrens zu erfinden.
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Die vierte Dimension schlief3t den Kreis. Kritische Reflexion ist das moralische
Riickgrat der FSL. Sie bedeutet, die kulturellen und 6konomischen Narrative
hinter Future Skills zu verstehen: Welche Werte pragen diese Konzepte? Wel-
che Interessen steuern sie? Welche Verantwortung tragen Hochschulen, wenn
sie Zukunftsfahigkeit lehren?

Beispiel: In einem Ethik-Seminar einer Business School wurden Future-
Skills-Kataloge gemeinsam analysiert - vom World Economic Forum bis zur
OECD. Studierende identifizierten implizite Menschenbilder und entwickel-
ten alternative Rahmen, die Nachhaltigkeit und gesellschaftliche Verantwor-
tung ins Zentrum stellen. Aus dem Seminar ging eine Publikation zum Thema
«Responsible Future Skills» hervor.

Reflexion macht aus Kompetenzpolitik Bildungsethik. Sie ist die Dimen-
sion, die aus Wissen Weisheit werden ldsst (Kegan und Lahey 2016).

Obwohl FSL im Kontext der Lehrendenbildung entstanden ist, ist sie in ihrem

Ansatz zielgruppeniibergreifend und systemisch angelegt. Das Grundmodell

unterscheidet vier Adressatenebenen (Ehlers 2024):
Lernende: Fiir Studierende ist FSL eine Form der Selbstfithrung. Sie ler-
nen, eigene Kompetenzentscheidungen zu treffen, Relevanz zu erken-
nen und Lernprozesse selbst zu designen.
Lehrende: Fiir sie bedeutet FSL die professionelle Fihigkeit, Lehrarchi-
tekturen zu entwerfen, die Future Skills nicht blof§ thematisieren, son-
dern hervorbringen. Diese beiden Ebenen entsprechen der «klassischen
Hochschuldidaktik», wie sie vor allem in den Kapiteln 3 bis 9 adressiert
werden.
Leitungen und Organisationen: Hier wirkt FSL als Governance-Instru-
ment. Sie ermoglicht strategische Verankerung von Future-Skills-Pro-
grammen, Qualitdtsentwicklung und evidenzbasierte Steuerung.
Bildungspolitik und Gesellschaft: Auf dieser Ebene dient FSL als Orien-
tierungsrahmen fiir Systementscheidungen - zum Beispiel bei nationa-
len Qualifikationsrahmen oder Forderlinien. Diese beiden Ebenen
entsprechen den Themen, die neben dem vorliegenden Kapitel vor allem
in Kapitel 11 adressiert werden.



Jede Ebene operiert mit denselben vier Dimensionen, aber mit unterschied-
lichen Fragestellungen: «Wie verstehe ich Kompetenz?» - «Wie erzeuge ich
sie?» - «Wie fiihre ich sie weiter?» - «<Wie bewerte ich ihre gesellschaftliche
Wirkung?»

Eine Lehre, die Future Skills hervorbringt, folgt keinem Rezept, sondern Prin-
zipien - Orientierungen, die didaktisches Handeln strukturieren.

Das erste Prinzip lautet: Problem first. Lernprozesse beginnen mit einer
realen Herausforderung - nicht mit einer Prisentation. Eine gute Frage
bewegt mehr als eine vollstdndige Antwort (siehe auch das Provozieren eines
mentalen Ungleichgewichts im MOMBI-Modell in Kapitel 6.6). Studierende
sollen in Situationen eintreten, in denen Wissen nicht geniigt, sondern Den-
ken und Verantwortung gefordert sind. Didaktische Grof3formen beziehungs-
weise Semesterstrategien, mit denen dies umgesetzt werden kann, sind zum
Beispiel Forschendes Lernen (vgl. Lehmann und Mieg 2018) oder Challenge-
based Learning (vgl. Heimgartner und Weckop 2023).

Das zweite Prinzip lautet: Iteratives Entscheiden. Unsicherheit ist kein
Storfaktor, sondern eine Ressource. Lehrende nutzen sie didaktisch, indem
sie Lernende zu Hypothesen, Tests, Riickkopplung und Re-Designs anleiten
(siehe auch Kapitel 4). So entsteht Erfahrung als Wissen zweiter Ordnung -
Wissen dariiber, wie man mit Nichtwissen umgeht.

Das dritte Prinzip ist die Reflexion als Motor. Jedes Handeln wird durch
bewusste Reflexionsschleifen begleitet. Studierende fragen: Was haben wir
entschieden - warum - und mit welchen Konsequenzen? Auf diese Weise wird
Lernen zur Schule des Urteilens, in der Studierende schrittweise ihre Evalua-
tionskompetenz entwickeln - also die Fahigkeit, die Qualitdt von Entschei-
dungen, Handlungen und Ergebnissen bei sich selbst und anderen begriindet
einzuschitzen (Sadler 1989; Tai et al. 2018).

Das vierte Prinzip lautet: Evidenz statt Eindruck. Wirksamkeit wird sicht-
bar gemacht - in Artefakten, Analysen, Prototypen, Dokumentationen. Ler-
nen bleibt nicht unsichtbar, sondern erhilt Gestalt.

Ein weiteres Prinzip betrifft die Ethik als Leitplanke. Wo Verantwortung
gelibt wird, miissen Werte verhandelt werden (vgl. auch den Ansatz des Integ-
rated Course Design von Fink 2013, siehe Kapitel 6.2). Lehrende gestalten
Rdume, in denen Konflikte, Zielkonflikte und Perspektivenunterschiede offen
diskutiert werden diirfen.
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Zudem gilt: Ko-Kreation statt Belehrung. Lehrende, Lernende und
Praxispartner:innen entwerfen gemeinsam Aufgaben, Prozesse und Refle-
xionsrdume. Verantwortung wird geteilt, und daraus entsteht jene Qualitit
von Engagement, die weder durch Noten noch durch Kontrolle erzwingbar
ist (siehe auch die Selbstbestimmungstheorie, Kapitel 2.4, das Thema Feed-
backkultur, Kapitel 5.7, sowie die Betonung formativer Beurteilungsprozesse,
Kapitel 9.2).

Schlief’lich spielt Technologie eine Schliisselrolle - nicht als Gimmick,
sondern als Kulturtechnik. Generative KI, Simulationen oder digitale Refle-
xionsjournale werden nicht eingesetzt, um Lernen zu beschleunigen, sondern
um es zu vertiefen. Sie erweitern Denk- und Resonanzrdaume und machen die
Dynamik des Lernens sichtbar.

Gemeinsam bilden diese Prinzipien das didaktische Ethos einer Lehre, die
Future Skills nicht thematisiert, sondern hervorbringt.

Damit Future Skills Literacy wirksam wird, muss sie sich in der Struktur der
Lehre selbst abbilden - im Aufbau, im Prozess und in der Anerkennung des
Lernens. Ein Modul ist dabei nicht ldnger eine abgeschlossene Einheit, son-
dern Teil einer Lernarchitektur, die auf Kompetenzentwicklung zielt.

Diese Architektur beginnt mit klar definierten Lernzielen, die nicht Output
im Sinne von Lernergebnissen beziehungsweise -leistungen, sondern Out-
come im Sinne von Lernwirksamkeit und Verdnderung beschreiben: Studie-
rende sollen etwa zeigen, dass sie Ambiguitét erkennen, Alternativen abwégen
und begriindete Entscheidungen treffen konnen. Dabei sind diese Outcomes
beobachtbar, auf Artefakte bezogen und handlungsorientiert (siehe auch
Kapitel 6.3).

Die Gestaltung dieser Lernprozesse folgt einer Erfahrungsdramaturgie.
Sie fiihrt von der Problemidentifikation {iber Exploration und Entwicklung
bis zur Wirkungsmessung und Reflexion. In Challenge-based-Learning-For-
maten oder Transformation-Mapping-Workshops (Konrad, Seifert und Hott
2024) arbeiten Studierende an realen Aufgaben, entwickeln Prototypen und
validieren ihre Ergebnisse im Dialog mit Praxispartner:innen.

In dieser Struktur verdndern sich auch die Rollen. Lehrende werden zu
Architekt:innen der Erfahrung: Sie schaffen Rdume, geben Orientierung,
sichern Qualitdt und steuern Feedbackprozesse. Hier ist rollenbewusstes
Handeln gefordert (siehe Kapitel 10). Studierende werden zu Co-Designer:in-



nen, die Verantwortung iibernehmen und ihr Lernen aktiv gestalten. Praxis-
partner:innen fungieren als Realitdtsanker - sie bringen Relevanz, Resonanz
und Wirkungskriterien ein.

Leistungsbeurteilung schliefdlich wird zu einem Dialog tiber Kompetenz.
Portfolios, Learning Journals und Microcredentials dokumentieren nicht nur,
was gelernt wurde, sondern wie (siehe auch Kapitel 9). Ein Badge oder Port-
folio-Eintrag zeigt: Hier wurde ein komplexes Problem verantwortungsvoll
bearbeitet, reflektiert und weiterentwickelt. So entsteht ein lebendiges Doku-
ment der Bildungsreise.

Am Anfang stand die Stimme einer Studentin, die viel weif$ - und dennoch
zu selten wirksam handeln darf. Dazwischen spannt sich dieses Kapitel: von
der begrifflichen Kldrung und empirischen Fundierung von Future Skills iiber
Societal Agency als leitende Zielperspektive bis zur Future Skills Literacy (FSL)
als Betriebssystem einer Lehre, die Zukunft nicht erklart, sondern gestaltbar
macht. Wir haben gezeigt, wie aus einem Katalog von Fahigkeiten eine Archi-
tektur der Handlungsféihigkeit wird, wie Forschung in Gestaltungsprinzipien
iibersetzt wird und wie Hochschulen Leistungsbeurteilung und Feedback,
Curriculum und Rollen neu ordnen, damit aus Wissen Wirkung entsteht.

Dieses Kapitel verfolgt eine klare Argumentationslinie:

1. Future Skills sind nicht «mehr vom Gleichen», sondern markieren die Neu-
ausrichtung von Kompetenz auf Urteils-, Gestaltungs- und Verantwor-
tungsfihigkeit in hochemergenten Kontexten.

2. Societal Agency prazisiert den Zielhorizont - nicht nur fit for work, son-
dern fit for society; nicht nur Anschlussfiahigkeit an Markte, sondern Mit-
gestaltung gesellschaftlicher Transformation.

3. Das NextSkills-Programm liefert die empirische Grundlage (Delphi, Tie-
feninterviews) und modelliert Handlungsfihigkeit in 17 Profilen iiber drei
Felder: subjektbezogen, objektbezogen, organisationsbezogen.

4. Future Skills Literacy macht aus Anspruch Praxis: Vier Dimensionen (Ver-
stehen, Anwenden, Erneuern, Verantworten) leiten didaktisches Design,
Beurteilungs-/Feedbackkultur und institutionelle Verankerung.

5. Wir haben konkrete Lernarchitekturen skizziert - vom Problem-first-Ein-
stieg iiber iteratives Entscheiden, evidenzbasierte Portfolios und Micro-
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credentials bis zu Rollenbildern von Lehrenden als Architekt:innen von
Erfahrungsrdaumen.

Kurz: Hochschulbildung wird zur Wirkungshochschule - eine Hochschule,
die systematisch fachwissenschaftlich verankerte, erfahrungsbasierte und
ethisch reflektierte Handlungsfahigkeit hervorbringt und sichtbar macht.

Unsere Argumentation verdichtet sich in fiinf Thesen. Jede These benennt
einen Richtungsentscheid - und begriindet, warum er jetzt nétig und mach-
bar ist.

Curricula, die Inhalte sequenzieren, produzieren Wissensbesitz; Lernarchi-
tekturen, die reale, offene Probleme kuratieren, produzieren Handlungsfihig-
keit. Der Maf3stab guter Lehre ist nicht Vollstindigkeit, sondern Verdnderung
der Urteils- und Entscheidungskompetenz der Lernenden. Darum beginnt
Lehre mit Herausforderung, nicht mit Folien - und endet mit Evidenzen, nicht
nur mit Noten.

Beschiftigungsfihigkeit bleibt wichtig, reicht aber nicht. In Zeiten beschleu-
nigter Transformation muss Hochschulbildung gesellschaftliche Mitgestal-
tung ermdglichen. Societal Agency biindelt Selbstfithrung, Problemlésen und
Kooperation zu einer professionellen Kompetenz - kein moralisches Etikett,
sondern der QualitdtsmafSstab von Bildung im 21. Jahrhundert.

Future Skills lassen sich nicht «einfiihren», sie miissen didaktisch erzeugt wer-
den. FSLliefert dafiir die innere Logik: Wissen (informativ und instrumentell),
Anwendungserfahrung (gezielt und messbar), Innovation (Anpassung und
Neuerfindung), kritische Reflexion (Analyse und Haltung). Ohne diese vier-
fachen Kompetenzen bei Lehrenden bleibt Future Skills-Integration zufillig.



Solange Leistungsnachweise Reproduktion belohnen, bleibt Handlungsfahig-
keit unsichtbar. Portfolios, Artefakte, begriindete Entscheidungen und Micro-
credentials machen Entwicklung evident - und richten Curricula implizit neu
aus. Wer die Leistungsbeurteilung dndert, dndert die Hochschule (siehe v. a.
Kapitel 9 und 11).

Exzellente Einzelveranstaltungen sind Inseln. Ein Kontinent entsteht erst
durch gemeinsame Ziele, gemeinsame Bewertungsraster, Partnernetzwerke
und einen hochschulweiten Orientierungsrahmen fiir Wirkung. Das verlangt
Fiihrung, die Orientierung gibt, Schutzraume schafft und Konsequenz zeigt.

Jede These ist handlungsleitend: Sie verwandelt abstrakte Zustimmung in
konkrete Entscheidungen.

Ehlers und Meertens (2020): Fragen interdisziplindr danach, wie Hoch-
schulstudium gestaltet werden muss, um Studierende auf eine unsi-
chere, dynamische Zukunft vorzubereiten. Verbinden theoretische
Beitrdge, empirische Studien und Praxisbeispiele und bieten damit eine
Briicke zwischen Forschung und Umsetzung.

Ehlers et al. (2024): Analysieren kritisch den Future-Skills-Diskurs an
Hochschulen und zeigen dessen begriffliche Unschérfen und normative
Verkiirzungen auf. Pladieren fiir eine wissenschaftlich fundierte, curricu-
lare und priifungsbezogene Verankerung, die Hochschulentwicklung
und Lehre nachhaltig transformiert.

FutureSkills4U (o.].): Vergleichsportal fiir Future-Skills-Ansétze, das natio-
nale und internationale Kompetenzframeworks systematisch gegeniiber-
stellt. Bietet Steckbriefe, Expert:innen-Reviews und eine Kompetenzbib-
liothek, um Future Skills einzuordnen und fiir Hochschulentwicklung
nutzbar zu machen.
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Kreativ schreiben in der
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Beim Schreiben kann man alles falsch, aber nie alles richtig machen. Im lite-
rarischen und wissenschaftlichen Schreiben sind Regeln wichtig, aber viel-
mehr noch die Kreativitdat. Auch ein Fachtext erzdhlt, und ein Roman antwor-
tet auf Fragen. Betreuende von wissenschaftlichen Arbeiten, Schreibcoachs
und Lektor*innen zeigen in ihren Beitrdgen, dass kreatives Schreiben in allen
Formaten ein unverzichtbares Denk-, Lern- und Ausdrucksinstrument ist.
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A Hochschuten Weiterbildung an
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Lehrgénge hinaus

Uber Kurse und Lehrgénge
hinaus

Weiterbildungsangebote an Hochschulen haben seit den 1990er-Jahren deut-
lich zugenommen. Die Formate der Weiterbildungen sind dabei oft traditio-
nell geblieben, wiahrend das Bediirfnis nach Individualisierung gestiegen ist.
Dieses Buch skizziert Perspektiven fiir innovative Weiterbildung an Hoch-
schulen: Wie kénnen vorhandene Kompetenzen von Weiterbildungsteilneh-
menden beriicksichtigt werden? Wie kann der Kompetenzerwerb «on the job»
unterstiitzt werden? Und wie lassen sich Weiterbildungsangebote sozial, 6rt-
lich und medial flexibilisieren?
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Herausforderungen und
Perspektiven

Hohere Fachschulen sind ein wichtiger Teil des Schweizer Bildungssystems:
Sie bieten Kompetenz- und Situationsorientierung, sie verkniipfen berufli-
ches Praxiswissen mit fachlichem Uberblick. Damit stehen sie exemplarisch
im Mittelpunkt der aktuellen didaktischen und andragogischen Diskussio-
nen. Dieser Band zeigt die Verschiedenartigkeit der Hoheren Fachschulen
und ihr Potenzial im aktuellen Bildungsdiskurs.
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