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„Scholarship	of	Teaching	and	Learning“	-	Ein	
nächster	Schritt	hin	zur	Professionalisierung	von	
lehrenden	Expertinnen	und	Experten?	

	

Zusammenfassung	

Bestens	qualifizierte	Personen	entscheiden	sich	 für	das	Arbeitsfeld	Hochschule,	weil	
sie	 forschen	und	 lehren	wollen.	Trotzdem	unterrichten	sie	nicht	von	Anfang	an	pro-
fessionell.		
Auf	 dem	 Hintergrund	 eines	 hochschuldidaktischen	 Weiterbildungsmodells	 werden	
drei	Fragen	diskutiert:	Können	mit	dem	Konstrukt	„Lehrkompetenz“	Professionalisie-
rungsangebote	begründet	werden?	Wie	kann	es	in	den	knappen	Kurszeiten	gelingen,	
sowohl	an	 individuellen	Unterrichtssequenzen	zu	arbeiten	als	auch	den	Anspruch	ei-
ner	evidenzbasierten	und	 theorieorientierten	„guten	Lehre“	einzulösen?	Könnte	ein	
„Scholarship	of	Teaching	and	Learning“	ein	nächster	Professionalisierungsschritt	sein,	
um	den	nachhaltigen	Diskurs	 über	 Lernen	und	 Lehren	 an	der	Hochschule	weiter	 zu	
führen?	

Schlüsselwörter		

Professionalisierung	 von	Hochschuldozierenden,	 theorie-	 und	evidenzbasierte	Hoch-
schuldidaktik,	Scholarship	of	Teaching	and	Learning	(SoTL),	Lehrkompetenz	
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1	 Einleitung		
Lehrende	der	Hochschule	Luzern	können	verschiedene	hochschuldidaktische	Weiter-

bildungsformate	 wählen,	 seien	 es	 niederschwellig	 ausgerichtete	 Beratungen	 und	 Kurz-
kurse	oder	umfangreiche	Kurse	mit	Credits.	 Letztere	ordnen	 sich	 zu	einem	dreistufigen	
hochschuldidaktischen	 Weiterbildungsmodell1:	 der	 Zertifikatskurs	 Hochschuldidaktik	 (7	
ECTS),	 das	 CAS-Upgrade	 (3	 ECTS)	 und	 schließlich	 das	 Angebot	 „Exzellenz	 in	 der	 Lehre.	
Inspiration	und	Werkstatt“	(5	ECTS).	Dieses	Stufenmodell		impliziert	eine	innere	Kohärenz	
zwischen	den	Kursen	und	einen	kontinuierlichen	Aufbau	der	Lehrkompetenz.	Diese	bei-
den	 Implikationen	werden	 in	der	Folge	 im	Hinblick	auf	das	Konstrukt	„Lehrkompetenz“	
rekonstruiert	und	im	Kontext	der	Hochschule	expliziert.	

An	den	Fachhochschulen	in	der	Schweiz	werden	Personen	angestellt,	welche	sowohl	
forschen	als	auch	 lehren	wollen.	Sie	sind	fachlich	bestens	qualifiziert	und	verfügen	über	
mehrjährige	erfolgreiche	Berufserfahrung.2	Diesen	Personen	–	in	der	Literatur	werden	sie	
Expertinnen	 und	 Experten	 genannt	 –	 ist	 es	 gelungen,	 das	 in	 Ausbildungen	 erworbene,	
umfangreiche	und	wissenschaftsbasierte	Wissen	auch	für	das	Meistern	von	Praxissituati-
onen	zu	nutzen.	Erfolgreich	sind	sie,	weil	sie	sich	während	vieler	Jahre	in	hochkomplexen	
Transformations-	 und	 Transferprozessen3	 geübt	 haben.	 Sie	 nehmen	 Situationen	 kate-
gorial	 wissensorientiert	 wahr,	 ziehen	 entsprechende	 Schlussfolgerungen	 und	 meistern	
flexibel,	adaptiv	und	verlässlich	hochkomplexe	Situationen	(Bromme,	2008;	Trautwein	&	
Merkt,	 2013;	Wahl,	 2013).	 Sie	 haben	 sich	 auch	 fach-	 und	 berufsbezogene	 Lern-	 und	 Ar-
beitsstrategien	angeeignet	und	steuern	vielfältige,	kognitiv	und	motivational	anspruchs-
volle	 Prozesse	 eigenständig,	 ohne	 diese	 überhaupt	 noch	 explizieren	 zu	 können	
(Schneider,	2008).	

Anders	 sieht	 es	 bei	 diesen	 Fachpersonen	 in	 Bezug	 auf	 ihr	Wissen	 und	Können	 zum	
Unterrichten	und	Lernberaten	aus.	Sie	bringen	 in	der	Regel	keine	didaktische	Aus-	oder	
Weiterbildung	mit.4	So	liegt	es	auf	der	Hand,	dass	sie	bei	der	Planung,	Durchführung	und	
Reflexion	von	Unterricht	meist	auf	persönliche	Erfahrungen,	Beobachtungen	und	Alltags-
theorien	zurückgreifen.		

Professionstheoretisch	 betrachtet	 sind	 diese	 neu	 eingestellten	 Personen	 in	 ihrem	
Fach	bzw.	 in	 ihrer	Domäne	Expertinnen	und	Experten,	 in	Bezug	auf	 ihr	didaktisches	und	
lernpsychologische	Wissen	und	Können	 jedoch	Laien	 (Herzog,	2012).	Denn	 in	der	neuen	
Profession	Lehrerin	oder	Lehrer	verfügen	sie	weder	über	umfangreiche	wissenschaftliche	
Wissensbestände	 noch	 reflektieren	 sie	 ihre	 Lehr-	 und	 Lernerfahrungen	 auf	 dem	Hinter-
grund	des	aktuellen	hochschuldidaktischen	Diskurses.		

																																								 																				 	
1	Siehe	unter	https://www.hslu.ch/de-ch/zll/weiterbildung/	[1.4.2018]	
2	Die	„Anforderungen	an	die	Lehrkräfte“	an	Fachhochschulen	sind	in	Artikel	12	des	Bundesgesetzes	

festgehalten	(s.	https://www.admin.ch/opc/de/classified-compilation/19950279/201301010000/	
414.71.pdf).	Universitäten	sind	noch	stärker	forschungsorientiert	(vgl.	Tremp,	2012)	.	

3	So	beschreiben	beispielsweise	Boshuizen,	Bromme	&	Gruber	 (2004)	diese	komplexen	Prozesse	
mit	dem	Konstrukt	„bedächtige	Praxis“.	

4	 Ausnahmen	 sind	 Pädagoginnen	 und	 Pädagogen,	 Lernpsychologinnen	 und	 -psychologen	 bzw.	
Lehrpersonen	mit	einer	tertiären	Ausbildung.	Diese	lehren	allerdings	eher	an	pädagogischen	
Hochschulen.		
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Diese	 Spannung	 zwischen	 Expertinnen-	 und	 Expertenstatus	 in	 der	 eigenen	 Fachdo-
mäne	und	Laientum	in	der	Lehre	wird	an	der	Hochschule	Luzern	für	den	Kompetenzauf-
bau	 in	 hochschuldidaktischen	 Kursen	 produktiv	 genutzt.	 Das	wird	 in	 der	 Folge	 geschil-
dert.		

Kompetenz5	bündelt	gemeinhin	Kenntnisse,	Fähigkeiten,	Fertigkeiten	und	Einstellun-
gen	(Reinmann,	2011).	Reinmann	beschreibt	Lehrkompetenz	im	Speziellen	mit	drei	Aspek-
ten:	 a)	 pädagogische	 und	didaktische	Kenntnisse,	 Fähigkeiten	 und	 Fertigkeiten,	mit	 de-
nen	Unterricht	geplant,	entwickelt	und	umgesetzt	werden	kann,	b)	Inhaltswissen	als	Ge-
genstand	des	Unterrichts	c)	und	persönliche	Überzeugungen	zum	Lernen	ebenso	wie	die	
Möglichkeiten	und	Grenzen	von	Lehren.	Dieses	Konstrukt	„Lehrkompetenz“	kann	je	nach	
Fokus	unterschiedlich	akzentuiert	werden.	Weil	Unterricht	kreativ,	voller	Überraschungen	
und	Unwegsamkeiten	 ist,	 kann	Lehren	aus	beruflicher	Sicht	der	Designprofession	zuge-
schrieben	 werden.	 Professionelle	 verknüpfen	 aufgabenspezifische	 Informationen	 mit	
dem	umfangreichen,	systematisch	aufgebauten	Wissen	und	Können.	Fokussiert	man	eher	
die	Inhalte,	so	hantieren	Lehrende	mit	 ihren	Wissens-	und	Könnensbeständen.	Sie	schaf-
fen	wieder	neues	Wissen,	oft	angeregt	durch	Koordination,	Kooperation	oder	Interaktion	
mit	Studierenden	oder	dem	Kollegium.	Drittens	ist	Lehren	aus	einer	genuin	didaktischen	
Perspektive	mehr	als	Wissensvermittlung.	Lehrende	sollen	Lernen	fördern,	sodass	unter	
anderem	 Informationen	 verstanden,	 reflektiert	 und	 angewendet	werden	 können.	 Lehr-
kompetent	zu	sein	bedeutet	also	aus	diesen	Perspektiven,	das	Lernen	in	vielfältigen	For-
men	und	Qualitäten	im	Blick	zu	haben	(Reinmann,	2011).		

Diese	Beschreibung	von	Lehrkompetenz	bedeutet	folglich,	dass	kompetente	Lehren-
de	einerseits	über	Wissensbestände,	Handlungsroutinen	und	Reflexionsformen	verfügen	
müssen,	 andererseits	 aber	 unangemessene	 Einstellungen	bzw.	 „beliefs“	 zu	 Lernen	 und	
Lehren	angesprochen	und	gezielt	bearbeitet	werden	müssen,	wenn	der	Wandel	von	einer	
inhalts-	 zur	 studierendenorientierten	 Lehre	 gelingen	 soll	 (Viebahn,	 2004;	 Trautwein	 &	
Merkt,	2013;	Wahl,	2013).	Will	man	professionell	Lehrende	ausbilden,	orientiert	man	sich	
deshalb	 für	die	Ausarbeitung	und	Begründung	von	hochschuldidaktischen	Weiterbildun-
gen	und	den	damit	 verbundenen	Professionalisierungsprozessen	auf	 internationale	For-
schungs-	und	Theoriearbeiten	zu	nachhaltigem	Lehren,	zur	Expertiseforschung	und	zum	
Staff	 Development	 (z.	 B.	 Schommer,	 1990;	 Pajares,	 1992;	 Kember,	 1997;	 Hofer,	 2001;	
Staub	and	Stern,	2002;	Borko,	2004;	Boshuizen,	Bromme	et	al.,	2004;	Baumert	&	Kunter,	
2006;	Vosniadou	&	Tsoumakis,	2013;	Wahl,	2013;	Hambrick,	Macnamara	et	al.,	2016;	Kural	
&	Kocakülah,	2016).	

In	der	Folge	wird	gezeigt,	wie	das	Dreistufenmodell	der	hochschuldidaktischen	Wei-
terbildung	an	der	Hochschule	Luzern	verankert	ist	(Abschnitt	2)	und	welche	Schwerpunk-
te	 im	Zertifikatskurs	 (Abschnitt	3)	sowie	 im	CAS-Upgrade	gesetzt	werden	(Abschnitt	4).	
Es	wird	diskutiert,	ob	nach	dem	Weiterbildungsprogramm	„Exzellenz	in	der	Lehre.	Inspi-
ration	 und	Werkstatt“	 (Abschnitt	 5)	 ein	 nächster	 Schritt	 in	 der	 Professionalisierung	mit	
„Scholarship	of	Teaching	and	Learning“	(Abschnitt	6)	getan	werden	könnte.		

																																								 																				 	
5	vgl.	Weinert,	2001;	Rychen	&	Salganik,	2003;	Wildt	&	Heiner,	2013.		
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2	 Die	Verankerung	des	dreistufigen	Weiterbildungsmodells	
in	der	Organisation	Hochschule	
Die	Hochschule	Luzern	baute	bereits	1998	eine	Fachstelle	für	Hochschuldidaktik6	auf	

und	begann	mit	der	Qualifikation	der	fachlichen	Expertinnen	und	Experten	mit	Kursange-
boten	und	Beratungen.	Diese	Aktivitäten	förderten	 innerhalb	der	Hochschule	einen	Dia-
log	über	Qualität	der	Lehre	und	mündete	2006	in	eine	«Policy	der	Lehre»7.	Sie	ist	heute	in	
der	 Vision,	 im	Werterahmen,	 im	Qualitätssicherungsmodell	 (nach	 EFQM)	 und	 beim	 Hu-
man	Resources	Management	der	Hochschule	Luzern	verankert.		

Auf	 operativer	 Ebene	wird	 bereits	 beim	 Einstellungsgespräch	 der	 hohe	 Stellenwert	
guter	 Lehre	 angesprochen	 und	 damit	 die	 Verpflichtung	 zur	 hochschuldidaktischen	Wei-
terbildung	im	Rahmen	des	Zertifikatskurses8	begründet.	Diese	Pflicht	freut	all	jene	Dozie-
renden,	welche	ihre	Lehre	attraktiv	und	erfolgreich	gestalten	wollen.	Sie	versprechen	sich	
vom	 Kursbesuch	 Know-How	 und	 einen	 anregenden	 Austausch	 mit	 Teilnehmenden	 aus	
den	anderen	Departementen	(siehe	Abschnitt	3).	

Auch	das	Angebot	„Exzellenz	in	der	Lehre.	Inspiration	und	Werkstatt“	(ELE)	ist	heute	
im	Qualitätssicherungskonzept	der	Hochschule	verankert.	Die	Hochschulleitung	bestellte	
vor	 gut	 zehn	 Jahren	 beim	 Zentrum	 für	 Lehren	 und	 Lernen	 eine	Weiterbildung,	 die	 auf	
Wertschätzung,	Belohnung,	 Imagebildung	und	Professionalisierung	von	erfahrenen	Leh-
renden	zielt.	Diese	Zielvorgabe	macht	deutlich,	dass	es	gerade	nicht	darum	geht	–	wie	der	
Titel	spontan	vermuten	 lässt	–	eine	Elite	nach	dem	Prinzip	der	Leistungsselektion	zu	bil-
den.	Wichtig	sind	Qualitäten	wie	ausdauerndes	Engagement	und	Interesse	an	guter	Leh-
re.	Solche	Dozierende	initiieren,	entwickeln	oder	begleiten	innovativ	didaktische	Projekte.	
Oft	 verantworten	 sie	 Studienprogramme	 bzw.	 Teile	 davon	 und	 gestalten	 diese	 zusam-
men	mit	Kolleginnen	und	Kollegen.	Es	sind	die	Vizedirektorinnen		und	-direktoren	Lehre	in	
den	Departementen,	welche	motivierte	und	engagierte	Dozierende	für	die	Weiterbildung	
nominieren	und	die	Kosten	übernehmen.	Dieser	Rekrutierungsprozess	resultiert	alle	zwei	
Jahre	in	einer	ca.	vierzehnköpfigen,	multidisziplinären	Studiengruppe	(siehe	Abschnitt	5).		
	

3	 Zertifikatskurs	
Mit	dem	Zertifikatskurs9	wird	der	erste	Schritt	in	Richtung	Professionalisierung	ange-

strebt.	 Kurselemente	 und	 Lernprozesse	 werden,	 wo	möglich,	 theorie-	 oder	 evidenzba-
siert	begründet	und	gestaltet	(vgl.	Abschnitt	1	).	Dazu	gehört,	dass	mit	den	Teilnehmen-
den	die	 stark	wirkenden	Alltagserfahrungen	und	 -vorstellungen	von	Lernen	und	Lehren	
reflektiert	und	diskutiert	werden.	Um	diese	Auseinandersetzung	zu	unterstützen,	werden	

																																								 																				 	
6	Heute	heißt	die	Fachstelle	„Zentrum	für	Lernen	und	Lehren“.	
7	https://www.hslu.ch/de-ch/zll/ueber-uns/lehr-lernverstaendnis/	[1.4.2018]	
8	 Erfahrende	 Dozierende	 können	 über	 andere	 Verfahren	 das	 Zertifikat	 „Hochschuldidaktik“		

erwerben.	
9	Dieser	Kurs	wird	mit	dem	Zusatz	„in	Tagesblöcken“	bezeichnet,	im	Unterschied	zum	Zertifikats-

kurs	 „in	 Wochenblöcken“	 https://www.hslu.ch/de-ch/zll/weiterbildung/zertifikatskurs-
hochschuldidaktik/standard/	 [1.4.2018].	 Das	 Programm	 entspricht	 auch	 den	 Richtlinien	 der	
Konferenz	der	Fachhochschulen	KFH	der	Schweiz.	
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die	acht	meist	 zweitägigen	Module	über	neun	Monate	verteilt	 (140	Lernstunden).	 In	 je-
dem	Modul	wird	eine	relevante	hochschuldidaktische	Kompetenz	aufgebaut.	Eingestreut	
zwischen	den	Modulen	sind	sogenannte	Bausteinhalbtage,	an	denen	der	Transfer	auf	die	
mitgebrachten,	persönlichen	Unterrichtssituationen	geübt	wird	 (25	Stunden	begleitetes	
Selbststudium).	 50	 Stunden	 sind	 für	 fünf	 kompetenzorientierte	 Lernnachweise	 einge-
plant:	 ein	Unterrichtsbesuch	durch	die	Kursleitung,	eine	Peerhospitation,	ein	Abschluss-
gespräch	 als	 Transfergruppe	mit	 der	 Studienleiterin	 und	 zwei	 wählbaren	 modulspezifi-
sche	Lernnachweise.		

Großer	Wert	wird	darauf	gelegt,	die	Teilnehmenden	 in	 ihren	unterschiedlichen	Moti-
vationslagen	abzuholen:	Weiterbildungen	sind	wirkungsvoller,	wenn	sie	nicht	mit	textlich	
und	theoretischen	Inputs	gestartet	werden,	sondern	mit	konkreten	unterrichtlichen	Situ-
ationen	und	Praxisbezügen	(Lipowsky,	2015;	Wyss,	2017;	Wyss,	Beywl	et	al.,	2017).	Zudem	
bringen	die	Teilnehmenden	die	Ergebnisse	zum	Fragebogen	«Wie	lehre	 ich	heute	an	der	
Hochschule?»10	 ins	 erste	Modul	mit.	 Die	 so	 sichtbar	 gemachten,	 persönlichen	 Überzeu-
gungen,	Vorstellungen11,	 subjektiven	Theorien	und	„beliefs“	 zu	Lernen	und	Lehren	wer-
den	ein	erstes	Mal	in	den	Blick	genommen	und	mit	dem	internationalen	Diskurs	der	Hoch-
schuldidaktik	und	der	Lehr-Lernforschung	gerahmt:	„The	Shift	from	teaching	to	learning“	
impliziert	Kompetenzorientierung	und	die	Rolle	als	Regisseurin	und	Regisseur	(z.B.	Wildt,	
2003;	Baumert	&	Kunter,	2006;	Hattie	&	Yates,	2015).	Lehr-Lernarrangements	werden	als	
ko-konstruktivistisch	beschrieben,	der	Anspruch	guter	Hochschullehre	auf	tiefenorientier-
tes,	 sinnhaftes	und	situiertes	Lernen	geschildert	 (z.B.	Reusser,	 2008)	und	Unterricht	als	
komplexes	Geschehen	verstanden:	Viele	Ereignisse	finden	gleichzeitig	und	in	verschiede-
nen	Dimensionen	 statt	 und	 nehmen	 oft	 einen	 unvorhersehbaren	 und	 schnellen	 Verlauf	
(Herzog,	 1995;	Reinmann,	 2011).	Deshalb	versagen	einfache	Rezepte	 in	der	Praxis	meist	
ihren	 Dienst.	 Aber	 auch	 hochschuldidaktisches	 und	 lernpsychologisches	 Wissen	 alleine	
führt	nicht	zu	erfolgreichem	Handeln.	Denn	während	Unterricht	einmalig,	hochkomplex	
und	voller	Überraschungen	und	Unwegsamkeiten	ist,	sind	wissenschaftliche	Erkenntnisse	
aufgrund	von	Verallgemeinerungen	entstanden	und	das	Besondere	und	Einmalige	wurde	
abstrahiert.12	Deshalb	wird	im	Kurs	sowohl	die	subjektive	als	auch	die	systematische	Seite	
des	 Lehrens	 angesprochen.	 Aufgrund	 dieser	 explizierten	Überlegungen	 zu	 Theorie	 und	
Praxis	 werden	 bereits	 im	 ersten	Modul	 Tandems	 gebildet:	 Zwei	 Dozierende	 –	 fachnah	
oder	 fachdifferent,	 je	 nach	Wunsch	 –	 unterstützen	 sich	 beim	 persönlichen	 Lernen	 und	
Lehren	beispielsweise	mittels	einer	Hospitation.	Zwei	Tandems	finden	sich	zu	einer	Grup-
pe	zusammen,	der	Transfergruppe.	Der	Name	ist	Programm:	die	eigene	Praxis	soll	mithil-
fe	des	Gelernten	und	der	Ressourcen	der	Kolleginnen	und	Kollegen	reflektiert	und	Hand-
lungsalternativen	entwickelt	werden,	die	schon	tags	darauf	erprobt	werden	können.	Ge-
meinsam	schärft	die	Tandemgruppe	in	rund	25	Stunden	noch	nicht	ausgereifte	Ideen	und	
Absichten,	wenn	möglich	inspiriert	durch	theoriebegründete	Begriffe,	Konzepte	und	Mo-
delle.	 Jede	Gruppe	 schließt	die	 jeweilige	 Transferarbeit	mit	 einer	Phase	 von	entdecken-
dem	 Lernen	 ab	 (Bruner,	 1961;	 Aebli,	 1981).	 Die	 Kursteilnehmenden	 entdecken,	 wie	 sie	
selber	mit	Praxis	und	Theorien,	Modellen	und	Konzepten	umgehen:	Wann	und	wie	reflek-

																																								 																				 	
10	Deutschsprachige	Version	des	Approaches	to	Teaching	Inventory	(ATI-R);	erstmals	von	Lübeck,	

D.	(2009).	Lehransätze	in	der	Hochschullehre.	Berlin,	Freie	Universität.	PhD.	eingesetzt.	
11	Vgl.	Hofer,	2001		
12	Forschungs-	und	Handlungssituationen	unterscheiden	sich	konstitutiv	(vgl.	Herzog,	2003).	
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tieren	wir	das	eigene	Denken	und	Handeln?13	Wann	und	wie	nutzen	wir	Erfahrungswissen?	
Wann	und	wie	arbeiten	wir	mit	theoriebegründeten	Begriffen,	Konzepten	und	Modellen?	
Das	Entdeckte	verdichtet	jede	Transfergruppe	am	letzten	Bausteinhalbtag	und	erkundet	
zusammen	mit	der	Studienleiterin	Möglichkeiten,	wie	auch	die	Studierenden	bei	komple-
xen	Transferprozessen	unterstützt	werden	können.		

Seit	 einigen	 Jahren	wird	 eine	 spezifische	 Kompetenz	 von	 Lehrenden	 in	 der	 didakti-
schen	und	lernpsychologischen	Literatur	diskutiert	und	als	bedeutungsvoll	eingeschätzt:	
Unterricht	soll	auch	datenbasiert	untersucht	und	zusammen	mit	den	Studierenden	reflek-
tiert	werden:	

„Grundsätzlich	ist	die	stärkste	Art	und	Weise,	über	die	Rolle	einer	Lehrperson	nachzuden-
ken,	Lehrpersonen	als	Evaluatorinnen	und	Evaluatoren	 ihrer	Wirkungen	auf	Lernende	zu	
sehen.“	(Hattie	2014,	S.	17)	

Diese	 Kompetenz	 zur	 Selbstevaluation	 bzw.	 diese	 neue	 Rolle	 der	 Dozentinnen	 und	
Dozenten	zieht	sich	als	weiterer	roter	Faden	durch	die	Module	des	Zertifikatskurses	und	
wird	mit	 dem	 Konzept	 der	 doppelten	 Evidenz	 begründet	 (siehe	mehr	 in	 Herzog	 2003,	
Beywl	 2014):	 Konkret	modelliert	 die	 Kursleitung	 punktuell	 bereits	 im	 ersten	Modul	 und	
später	 beim	 Unterrichtsbesuch	 Entscheidungsprozesse	 mit	 allgemeindidaktischen	 und	
lernpsychologischen	Informationen,	Begriffen,	Konzepten,	Modellen	und	Verfahren	(for-
schungs-	oder	theoriebasierte	Evidenz).14	Denn	die	Teilnehmenden	sollen	ihr	Denken	und	
Handeln	 zunehmend	 auch	 selbstorganisiert	 theorie-	 und	 forschungsbasiert	 begründen	
und	 evaluieren	 können,	 in	 der	 Transfergruppe	 und	 im	 Tandem.	 Andererseits	 lernen	 die	
Dozierenden	 in	 einem	 eintägigen	 Modul	 das	 Verfahren	 „Luuise“15	 kennen.	 Mit	 dieser,	
über	 mehrere	 Schritte	 strukturierten	 formellen	 Selbstevaluation	 lernen	 sie,	 wiederkeh-
rende	 Herausforderungen	 oder	 Befürchtungen	 in	 Bezug	 auf	 die	 eigene	 Lehre	 zu	 über-
winden.	Dabei	 verschränken	 sie	 eine	 zielführende	 Intervention	mit	 einem	 einfachen	 Er-
hebungsinstrument.	 Im	 Unterricht	 werden	 zusammen	 mit	 den	 Studierenden	 nützliche	
Daten	 erhoben,	 interpretiert	 und	 besprochen,	 ob	 die	 Intervention	 zielführend	 war	
(erfahrungsorientierte	oder	professionelle	Evidenz,	siehe	dazu	Wyss,	Beywl	et	al.,	2017).	

Insgesamt	 wird	 von	 diesen	 ersten	 Professionalisierungsschritten	 im	 Zertifikatskurs	
erwartet,	dass	die	Teilnehmenden	dank	dem	methodisch	variantenreichen	und	begleite-
ten	Arbeiten	am	eigenen	Unterricht	die	übergeordnete	Kompetenz	„den	eigenen	Unter-
richt	 untersuchen“	 erwerben	 und	 dass	 sie	 professioneller	 in	 der	 Rolle	 als	 Lernförderin	
und	Lernförderer	und	Regisseurin	und	Regisseur	agieren	können.		

																																								 																				 	
13	Das	Anliegen	„das	eigene	Denken	und	Handeln	 reflektieren“	 ist	 als	Anliegen	 im	Werterahmen	

der	Hochschule	verankert.		
14	 Besonders	wertvoll	 schätzen	 die	 Teilnehmenden	 den	 Lernnachweis	 „Unterrichtsbesuch	 durch	

die	Kursleitung“	ein.	Kontextbezogen	können	alternative	Planungs-	bzw.	Gestaltungsprozes-
se	 mit	 der	 Hochschuldidaktikerin	 modelliert	 und	 auch	 theorieorientiert	 über	 Denken	 und	
Handeln	reflektiert	werden.	

15	„Luuise“	als	Akronym	für	„Lehrpersonen	unterrichten	und	untersuchen	integriert,	sichtbar	und	
effektiv“	 siehe	 https://www.fhnw.ch/de/forschung-und-dienstleistungen/paedagogik/institut-
weiterbildung-und-beratung/integrierte-schul-und-unterrichtsentwicklung-luuise.	
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Gehofft	wird,	dass	die	Teilnehmenden	ihren	Unterricht	nachhaltig,	autonom,	adaptiv	
und	 flexibel	 weiter	 entwickeln	 können.	 Die	 Kursevaluationen	 geben	 erste	 Hinweise.16	
Nach	 den	 rund	 210	 Lernstunden	 scheinen	 die	 Lehrenden	 eine	 Zuversicht	 aufgebaut	 zu	
haben,	die	eigenen	Unterrichtssituationen	meistern	zu	können.	Laut	 ihren	Aussagen	ha-
ben	sie	 im	Kurs	gelernt,	das	eigene	unterrichtliche	Denken	und	Handeln	situationsspezi-
fisch	zu	untersuchen	(91%).	Sie	können	Lehr-Lernsequenzen	mit	dem	erworbenen	Wissen	
aus	der	Didaktik	und	Lernpsychologie	begründen	 (81.8%)	und	haben	gelernt,	die	Studie-
renden	beim	 Lernen	 und	Verstehen	 noch	 besser	 zu	 unterstützen	 (73%).	 Sie	 können	mit	
Ideen	 und	 Konzepten	 den	Unterricht	weiterentwickeln	 (100%)	 und	 praktische	 Anregun-
gen	erproben	(100%).	Sie	haben	sich	im	Kurs	produktiv	mit	Kolleginnen	und	Kollegen	aus-
tauschen	können	und	es	ist	eine	gute	Vernetzung	in	der	Hochschule	entstanden	(100%).	

Es	 ist	erstaunlich	und	sehr	erfreulich,	wie	anders	Dozierende	nach	lediglich	210	Lern-
stunden	über	Lernen	und	Lehren	nachdenken	und	welche	alternativen	Interventionen	sie	
entwickelt	haben.		

4	 CAS-Upgrade	
Nach	erfolgreichem	Abschluss	des	Zertifikatskurses	vertieft	ca.	ein	Fünftel	der	Dozie-

renden	aus	Interesse	und	ohne	formelle	Verpflichtung	die	didaktischen	Kompetenzen.	Im	
Umfang	 von	 3	 ECTS	 wählen	 sie	 beispielsweise	 einen	 Kompaktkurs	 „Individualbetreute	
Unterrichtsentwicklung“	(1	ECTS).	Andere	entwickeln	in	einer	didaktischen	Werkstatt	ein	
Setting	mit	neuen	Medien,	um	die	Studierenden	beim	Lernen	zu	unterstützen	(1	ECTS).	In	
diesen	 zwei	 Formaten	 entstehen	 immer	 wieder	 innovative	 und	 gut	 abgestimmte	 Lehr-
Lernszenarien,	welche	einzelne	Dozierende	nach	zwei	oder	drei	Durchgängen	mit	gerin-
gem	Aufwand	 auf	 dem	hochschuleigenen	Wiki	 publizieren.17	 In	 einer	 Praxisgruppe	 kön-
nen	sie	 individuelle	Situationen	untersuchen,	die	Kursleitung	unterlegt	die	Reflexion	mit	
theoretischen	 Konzepten	 oder	 Forschungsberichten	 (1	 ECTS).	 Zudem	 stehen	 im	 CAS-
Upgrade	persönlichkeits-,	körper-	und	stimmorientierte	Kurse	zur	Wahl.		

Bei	 erfolgreichem	 Abschluss	 erhalten	 bereits	 zertifizierte	 Personen	 den	 CAS-
Abschluss.		

5	 „Exzellenz	in	der	Lehre.	Inspiration	und	Werkstatt“	
In	den	Lehrjahren	nach	diesen	Weiterbildungen	lösen	die	Dozierenden	ihre	unterricht-

lichen	Anforderungen	meist	alleine	und	rekurrieren	bei	evaluativen	Prozessen,	beim	Pla-
nen,	Entscheiden	und	beim	Klären	von	Absichten	optimalerweise	auf	die	früher	erworbe-
nen	hochschuldidaktischen	Erkenntnisse.		

Doch	 im	Alltag	fehlt	den	Lehrenden	oft	die	Zeit,	die	entwickelte	Lehrkompetenz	kri-
tisch	 zu	 reflektieren	 und	 –	 professionstheoretisch	 gesprochen	 –	 zu	 ergründen,	wie	 gut	
„Lehren	als	Lernförderung“	gelingt	(Reinmann,	2011).	Anders	gefragt:	Sind	die	 Interven-

																																								 																				 	
16	Diese	Informationen	beziehen	sich	auf	die	Evaluation	des	Kurses	2016/2017,	N=16.	Die	Antworten	

wurden	 auf	 einer	 5er	 Skala	 gegeben:	 trifft	 eindeutig	 zu/trifft	 zu/weder	 noch/trifft	 nicht	
zu/trifft	eindeutig	nicht	zu.	Hier	werden	die	zwei	Skalenwerte	„trifft	eindeutig	zu	 -	trifft	zu“	
addiert.	Die	Ausprägungen	schwanken	erfahrungsgemäß	je	nach	Gruppe.	

17	Wiki	unter	https://wiki.hslu.ch/lernenundlehren/Home	[1.4.2018]	
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tionen	 adaptiv	 und	 flexibel	 genug,	 um	 die	 Studierenden	 beim	 Lernen	 gut	 begleiten	 zu	
können?	 Hattie	 spricht	 in	 diesem	 Zusammenhang	 vom	 Lehrenden	 als	 Regisseurin	 oder	
Regisseur	oder	vom	„adaptiven	Lernexperten“	bzw.	von	der	„adaptiven	Lernexpertin“:		

„They	can	ascertain,	when	students	are	not	learning,	know	where	to	go	next,	can	adapt	
resources	and	strategies	to	assist	students,	meet	worthwhile	learning	intentions,	and	can	
recreate	or	alter	the	classroom	climate	to	attain	these	 learning	goals.“	(Hattie,	2009,	zi-
tiert	nach	Herzog,	2012,	S.	119)		

Hier	 knüpft	 –	 verankert	 in	der	 systematischen	Qualitätsentwicklung	der	Hochschule	
Luzern	 –	 das	 Weiterbildungsprogramm	 „Exzellenz	 in	 der	 Lehre.	 Inspiration	 und	 Werk-
statt“	(ELE)	an.		

Verteilt	über	ein	Jahr	werden	sechs	zweitägige	Module	in	einem	Seminarhotel	durch-
geführt.	Strukturiert	wird	 jedes	Modul	mit	wiederkehrenden	Elementen:	ein	halbtägiger	
Workshop	 mit	 einem	 international	 renommierten	 Experten	 oder	 einer	 Expertin,	 Best-
Practice-Beispiele	 aus	 dem	 eigenen	 Departement,	 kollegiale	 Beratung,	 ein	 persönliches	
Lehrprojekt	und	eine	Studienreise.	Diese	 lose	gekoppelten	Elemente	werden	mit	einem	
thematischen	 Schwerpunkt	 wie	 „Lernen	 und	 Lehren	 in	 der	 offenen	 Wissensgesell-
schaft“18	verknüpft	und	so	analoge	und	digitale	Szenarien	bezüglich	Ziel,	Weg	und	Erfolg	
befragt.		

Dem	Untertitel	des	Programms	„Werkstatt“	entsprechend	reflektieren	die	Dozieren-
den	mit	 dem	 Gelernten	 ihre	 Praxis	 im	 Setting	 der	 kollegialen	 Beratung19	 und	 gestalten	
entweder	anstehende	oder	wiederkehrende	Unterrichtssequenzen	oder	ein	neues	Lehr-
projekt.	 Der	 zweite	 Untertitel	 „Inspiration“	 öffnet	 eine	 weitere	 Option:	 Die	 Gedanken	
spazieren	zu	lassen,	ganz	ohne	Handlungsdruck.		

Die	 kritisch	wohlwollenden	Diskussionen	 klingen	 oft	 in	 der	 informellen	 Kurzzeit	 bei	
einem	Glas	Wein	oder	mit	einem	„Bierfeedback“	aus.		

Gegen	Ende	der	Weiterbildung	 reist	 die	Gruppe	 ins	Ausland20,	 um	 sich	über	didakti-
sche	Innovationen	und	hochschulspezifische	Lehrerfahrungen	im	internationalen	Kontext	
auszutauschen.		

Formell	 schließen	die	Teilnehmenden	 ihr	Lehrprojekt	mit	einem	Abstract	ab	und	be-
richten	am	letzten	Kurstag	von	 ihren	Erfahrungen.	Später	werden	alle	Projekte	 im	Intra-
net	angekündigt,	sodass	 interessierte	Kolleginnen	und	Kollegen	von	diesem	Wissen	und	
Können	profitieren	können.	Den	Vizedirektorinnen	und	Vizedirektoren	wird	mit	der	bro-
schierten	Sammlung	der	Abstracts	und	der	Kursevaluation	Bericht	erstattet.		

In	dieser	Weiterbildung	ELE	bauen	–	das	zeigt	die	Kursevaluation	–	die	Dozierenden	
ein	 persönliches,	 informelles,	 hochschulübergreifendes	 Netzwerk	 auf,	 das	 ihnen	 auch	
Jahre	 nach	 dem	 Abschluss	 Energie,	 Entlastung	 und	 interdisziplinäre	 Ressourcen	 bietet.	
Viele	 von	 ihnen	 tragen	die	 regelmäßigen	E-Learning-Community-Treffen	der	Hochschule	
maßgeblich	mit	und	stellen	entwickelte	Szenarien	vor.		

In	 der	 Kursevaluation	 wird	 auch	 gefragt,	 ob	 sie	 das	 Lehrprojekt	 oder	 das	 Best-
Practice-Beispiel	einer	größeren	Öffentlichkeit	mittels	einer	Präsenzveranstaltung	oder	in	
																																								 																				 	
18	Dieser	Schwerpunkt	passt	zur	Strategie	„Digitalisierung“	der	Hochschule.	
19	vgl.	Herzog,	1995;	Hambrick,	Macnamara,	Campitelli,	Ullén	&	Mosing,	2016		
20	 Beispielsweise:	 Interdisziplinarität	 in	 der	 Lehre,	 selbstverantwortetes	 Entwickeln	 von	 Sozial-	

Selbst-	 und	 Methodenkompetenz	 im	 Verlaufe	 des	 Studiums,	 ausgezeichnete	 Lehre	 (Lehr-
preis),	Umgang	mit	heterogenen	Eingangsvoraussetzungen	der	Studierenden.		
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Buchform	vorstellen	möchten.	 Je	nach	Studiengruppe	 stimmen	30%	dieser	 Idee	 zu,	 50%	
sagen	wegen	des	zeitlichen	Aufwandes	„sicher	nicht“.	

Die	 dritte	 Kursgruppe	 hat	 aufgrund	 ihres	 Kooperationsinteresses	 den	 sogenannten	
ELE-Club	gegründet.	In	diesem	informellen	Rahmen	führen	sie	den	interdisziplinären	Aus-
tausch	weiter.	Sie	 laden	die	 	Rektorin	oder	den	Rektor	sowie	 jene	Direktorinnen	und	Di-
rektoren	 oder	 Vizedirektorinnen	 und	 Vizedirektoren	 ein,	 die	 Fragen	 oder	 Projekte	 der	
Hochschulentwicklung	einbringen	und	sich	ein	kritisch-wohlwollendes	Echo	einholen	wol-
len.	 Sowohl	 die	 ELE-Absolventinnen	 und	 -Absolventen	 als	 auch	 die	 Hochschulleitung	
schätzen	diesen	Austausch.	
	

6	 “Scholarship	of	Teaching	and	Learning”	–	der	nächste	
Schritt?	
Die	Frage	stellt	sich,	wie	sich	ELE-qualifizierte	Dozierende	professionell	weiter	entwi-

ckeln	 können	 und	 wie	 Möglichkeiten	 in	 Bezug	 zum	 internationalen	 Diskurs	 der	 Hoch-
schuldidaktik	begründet	werden.		

Wäre	 es	 individuell	 und	 institutionell	 attraktiv	 und	wertvoll,	 einen	 expliziten	 Schritt	
Richtung	„Scholarship	of	Teaching	and	Learning“	(SoTL)	zu	tun?	Drei	Gründe	sprechen	für	
SoTL.	Heute	 sind	an	der	Hochschule	Luzern	bereits	 zwei	Communities	 sichtbar,	die	 sich	
für	 die	Weiterentwicklung	 der	 Lehre	 engagieren,	 die	 E-Learning-Community	 und	der	 in-
formelle	ELE-Club	(Abschnitt	5	).	Beobachtungen	deuten	darauf	hin,	dass	sich	Dozierende	
jedoch	 für	 ihre	 Lehrentwicklung	 selten	 am	 aktuellen	 Forschungsstand	 der	 Hochschul-	
oder	Fachdidaktik	orientieren.	Eine	Ausnahme	gibt	es:	einige	Dozierende	im	Departement	
Wirtschaft	beginnen	über	 ihre	Lehre	zu	publizieren,	evoziert	durch	den	Prozess	einer	 in-
ternationalen	 Akkreditierung.21	 Sie	 melden	 sich	 bei	 der	 Hochschuldidaktik,	 beschreiben	
ihre	 Beobachtungen	 und	 fragen	 nach	 Konzepten	 und	 relevanten	 Quellen.	 Ein	 zweiter	
Punkt	spricht	für	das	argumentative	Prüfen	von	SoTL.	Die	Hochschule	hat	vor	Kurzem	ein	
neues	Evaluationskonzept	entwickelt	und	will	selbstevaluative	Prozesse	deutlich	stärken.	
Drittens	wird	überlegt,	wie	die	Hochschule	die	 fachspezifische	Lehrentwicklung	stärken	
könnte.		

SoTL	 entstand	 vor	 mehr	 als	 zwanzig	 Jahren	 in	 den	 USA.	 Shulman	 (2011)	 nennt	 als	
zentralen	Beweggrund	für	die	Entstehung	die	unterschiedliche	Bewertung	von	Forschung	
und	 Lehre.	 Forschungsarbeiten	 in	 der	 Fachdomäne	werden	 peer-reviewed,	 das	 neu	 ge-
schaffene	Wissen	 in	der	Community	 validiert	 und	diskursiv	weiterentwickelt.	 Im	Gegen-
satz	dazu	wird	Lehre	lediglich	von	Studierenden	evaluiert	und	die	gewonnenen	Ergebnis-
se	selten	zur	Verbesserung	der	Lehre	genutzt.	Wie	wäre	es,	wenn	die	Fachwissenschaftle-
rinnen	und	 -wissenschaftler	 ihre	Arbeit	mit	den	Studierenden	ebenfalls	systematisch	un-
tersuchten	und	die	gewonnenen	Erkenntnisse	einem	Peer-Review-Verfahren	unterzögen?	
Diese	 Lehrenden	 diskutierten	 und	 innovierten	 immer	 häufiger	 die	 spezifische	 Qualität	
ihrer	Fachlehre	(Hutchings,	Huber	et	al.,	2011;	Shulman,	2011).	

Auch	im	deutschsprachigen	Raum	wächst	die	Community,	welche	die	wissenschafts-	
und	 evidenzbasierte	Qualität	 der	 Lehre	diskutiert	 (z.B.	Huber,	 2014;	 Spinath,	 Seifried	 et	

																																								 																				 	
21	Siehe	dazu	mehr	unter	http://www.aacsb.edu/	
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al.,	2014).	Huber	übersetzt	SoTL	mit	„Forschen	über	eigenes	Lehren“	oder	„Forschen	zum	
Lehren“	(2014,	S.	21).	Ausgangspunkt	sind	persönliche	Beobachtungen	im	Lehr-	und	Lern-
betrieb,	ein	irritierendes	Verhalten	von	Studierenden,	ein	Unbehagen	über	den	Stand	der	
Lehrkonzeption	oder	das	Lehrmaterial.	Beim	Untersuchen	solcher	Phänomene	entstehen	
erste	Kooperationen	zwischen	Fachexpertinnen	und	 -experten	und	der	Hochschuldidak-
tik.22	Wichtig	 ist	 –	 so	Huber	 (2014)	 –	 einzig,	 dass	 die	 Fachlehrperson	 ihre	 Fragestellung	
hüten	kann.		

Anknüpfend	an	das	bereits	beschriebenen	Konstrukt	der	doppelten	Evidenz	(vgl.	Ab-
schnitt	3	 )	können	zwei	neue	Professionalisierungsschritte	skizziert	und	begründet	wer-
den.	Der	eine	Schritt	geschieht	mit	der	Vertiefung	des	Luuise-Verfahrens	und	baut	auf	die	
erfahrungsorientierte	und	professionelle	Evidenz.	Der	andere	mit	dem	„Journalclub	Leh-
re“	setzt	auf	die	forschungs-	oder	theoriebasierte	Evidenz.	Beide	Zugänge	–	so	die	einfüh-
rende	These	–	kommen	der	intellektuellen	Haltung	und	der	berufsbiografischen	Entwick-
lung	der	Dozierenden	entgegen.	Sie	wollen	 lehren	und	forschen,	nicht	nur	 in	der	Exper-
tinnen-	und	Expertendomäne.	

Konkret	 professionalisieren	 sich	 Interessierte	 im	 selbstevaluativen	 Verfahren	 Luuise	
durch	zwei	bis	drei	Durchführung,	begleitet	von	einem	zertifizierten	Luuise-Coach.	Dieser	
nimmt	 sich	 zunehmend	 zurück	 und	 stärkt	 die	 Autonomie	 der	 Dozierenden.	 Die	 abge-
schlossenen	Projekte	werden	Kolleginnen	und	Kollegen	vorgestellt	 und	 in	dieser	neuen	
Community	 diskutieren.	 Erfahrene	 Dozierende	 könnten	 sich	 später	 als	 Luuise-Coaches	
qualifizieren	und	Kolleginnen	und	Kollegen	in	den	Departementen	bei	diesem	selbsteva-
luativen	Prozess	begleiten.		

Im	„Journalclub	Lehre“	startet	die	Auseinandersetzung	mit	einer	systematischen	Re-
cherche	im	Wissens-	und	Methodenkorpus	der	Hochschuldidaktik	oder	Fachdidaktik.	Eine	
Datenerhebung	 kann,	 muss	 aber	 nicht	 Teil	 der	 wissenschaftlichen	 Auseinandersetzung	
sein.	Die	Ergebnisse	werden	abschließend	in	einer	mehr	oder	weniger	großen	Community	
geteilt,	angefangen	in	Gesprächen	im	Club	bis	hin	zu	Beiträgen	auf	Blogs,	Wikis	oder	spe-
zifischen	Journals.		

Mit	diesen	neuen	Qualifikationsschritten	für	Scholars	kann	der	wissenschaftsbasierte	
Diskurs	über	gute	Lehre	 in	den	Departementen	gestärkt	und	mit	einer	 fachdidaktischen	
Hochschuldidaktik	 ein	 neuer	 Akzent	 gesetzt	werden.	 Voraussetzung	 ist	 einerseits,	 dass	
die	Verantwortlichen	der	Hochschule	 ein	 erweitertes	Modell	 der	 hochschuldidaktischen	
Weiterbildung	 begrüßen	 und	 andererseits	 die	 Dozierenden	 die	 neuen	 Angebote	 als	 at-
traktiv	einschätzen.	Erste	positive	Hinweise	geben	die	bisherigen	Evaluationen	des	Wei-
terbildungsprogramms	 „Exzellenz	 in	 der	 Lehre.	 Inspiration	 und	Werkstatt“,	 ein	 spezifi-
sches	 Echo	wird	 bei	 der	 nächsten	 Gruppe	 eingeholt	 und	 informelle	 Gespräche	werden	
geführt.	

7	 Fazit	
ELE-qualifizierte	 Dozierende	 können	 sich	 –	 das	wurde	 im	 Bezug	 zur	 internationalen	

Community	Hochschuldidaktik	dargestellt	–	professionell	mit	einer	Vertiefung	Luuise	und	

																																								 																				 	
22	Erste	fachspezifische	Beratungs-	und	Dienstleitungszentren	sind	aufgebaut.	Z.B.	das	Kompe-

tenz-	und	Dienstleistungszentrum	für	das	Lehren	und	Lernen	in	den	Ingenieurwissenschaf-
ten	http://www.teaching-learning.eu/ueber_uns/ueber_uns.html	[1.4.2018]		
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einem	„Journalclub	Lehre“	weiterentwickeln.	Sie	wirken	als	Scholars	in	der	bereits	beste-
henden	E-Learning-Community	und	dem	ELE-Club	und	zeigen	in	einer	mehr	oder	weniger	
großen	 hochschulinternen	 und	 –externen	 Community	 immer	 öfter	 Beispiele	 wissen-
schaftsorientierter	Lehre.	Diese	zwei	nächsten	Professionalisierungsschritte	sind	für	eine	
lehrgetriebenen	Hochschule	gleichermaßen	attraktiv	wie	notwendig.			
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