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Vorwort

Liebe Leserinnen und Leser,

wir freuen uns, Thnen einen der Tagungsbande zur 51. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft
fiir Hochschuldidaktik (dghd) zu prasentieren, die im Mirz 2025 an der Frankfurt University of Ap-
plied Sciences stattfand. Mit dem diesjahrigen Thema standen die Entwicklung und Férderung von
Schliisselkompetenzen als wesentliche Grundlage einer zukunftsorientierten Hochschullehre im
Mittelpunkt.

Die Tagung bot Raum fiir Austausch sowie Forschungs- und Praxisberichte zu Themen wie ge-
sellschaftlicher Verantwortung, nachhaltiger Entwicklung, Demokratiebildung, personlicher Ent-
wicklung sowie digitaler Transformation. Dabei wurde deutlich, dass die Entwicklung von Schliissel-
kompetenzen in diesen Feldern auf Studierendenseite nur gelingen kann, wenn Lehrende besondere
didaktische Ansitze gezielt einsetzen. Solche Ansitze erfordern ein bewusstes Zusammenspiel von
Methoden, Lernumgebungen und Reflexionsprozessen, um nicht nur Fachwissen, sondern auch
kritisches Denken, kooperative Fahigkeiten und verantwortungsvolles Handeln zu férdern.

Die in diesem Band versammelten Beitrige spiegeln die Vielfalt der Perspektiven und die leben-
dige Diskussion der Tagung wider. Sie verbinden theoretische Ansitze mit praktischen Erfahrungen
und zeigen auf, wie eine bewusst gestaltete Hochschuldidaktik als Motor fiir die Entwicklung von
Schliisselkompetenzen wirken und so die Qualitit und Innovationskraft der Lehre stirken kann.

Unser herzlicher Dank gilt allen Autorinnen und Autoren fiir ihre engagierten Beitrige sowie
den Gutachterinnen und Gutachtern fiir ihre sorgfiltige Arbeit. Ein besonderer Dank geht zudem an
die Vorstinde der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik und der Gesellschaft fiir Schliissel-
kompetenzen, die durch ihre kontinuierliche Unterstiitzung und Expertise mafdgeblich zum Gelin-
gen der Tagung beigetragen haben. Ebenso danken wir dem Programmbkomitee fiir die inhaltliche
Strukturierung sowie dem Organisationsteam der School of Personal Development and Education
(ScoPE) der Frankfurt University of Applied Sciences, das die Rahmenbedingungen fiir eine inspi-
rierende und produktive Veranstaltung geschaffen hat.

Im Namen des Prisidenten der Frankfurt University of Applied Sciences, Prof. Dr. Oliver Scho-
cke, der Vizeprisidentin fiir Studium und Lehre, Prof. Dr. Maren Harnack, sowie dem ScoPE Direk-
torium um Prof. Dr. Susanne Koch, Prof. Dr. Barbara Limmlein, Prof. Dr. Carola Berneiser und
Dr. Rainer Frey wiinschen wir Thnen eine anregende Lektiire und hoffen, dass die hier vorgestellten
Ideen und Impulse Sie in Threr eigenen Arbeit an der Weiterentwicklung der Hochschullehre und in
der gezielten Férderung von Schliisselkompetenzen bereichern.

Mit besten Griiflen,

Prof. Dr. Stefan Braun M. A., Dr. Sabrina Engelmann, Prof. Dr. Panagiotis Kitmeridis, Hannah Lutz-
Vock M. A.

Zitiervorschlag: Braun, S., Engelmann, S., Kitmeridis, P. & Lutz-Vock, H. (2025). Vorwort. Themen-
@ @ @ heft dghd. die hochschullehre, Jahrgang 11/2025. DOI: 10.3278 /HSL2560W. Online unter: wbv.de/
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Einleitung

STEFAN BRAUN & SABRINA ENGELMANN

1 Tagungsband ,Schliisselkompetenzen und Hochschuldidaktik:
Bausteine fiir eine transformative Hochschullehre“

Der vorliegende Tagungsband widmet sich der Verbindung zwischen dem Erwerb von Schliissel-
kompetenzen durch Studierende und der didaktischen Gestaltung der Hochschullehre. Im Zentrum
steht die Frage, wie sich Lehr- und Lernriume so gestalten lassen, dass Studierende nicht nur Fach-
wissen, sondern auch kritisch-reflexive, kommunikative und gesellschaftlich relevante Kompetenzen
entwickeln. Die hier versammelten Beitrige greifen aktuelle Themen wie Demokratiebildung, gesell-
schaftliche Verantwortung, den Umgang mit Kiinstlicher Intelligenz, Nachhaltigkeit und person-
liche Entwicklung auf. Sie vereinen theoretische Reflexionen mit praxisnahen Konzepten und ma-
chen deutlich, wie eng der Kompetenzerwerb der Studierenden mit den methodisch-didaktischen
Entscheidungen der Lehrenden verkniipft ist.

2 Gesellschaftliche Verantwortung

Birbel Kithner-Stier, Miriam Hilgner und André Seyfarth entwickeln in ,,Am Anfang dachte ich, es sei
alles schon gedacht.“ — Eine andere Einftihrung in wissenschaftliches Arbeiten ein Konzept, das den Ein-
stieg in wissenschaftliches Arbeiten iiber kollaborative Schreibprozesse gestaltet. Mit kurzen , Tiny
Articles“, Peer-Reviews und reflexiven Diskussionen lernen Studierende, wissenschaftliche Argu-
mentationen zu hinterfragen und eigene Positionen zu entwickeln. Der Ansatz verbindet methodi-
sche Grundlagen mit kreativer Selbstermichtigung und schafft eine Lernkultur auf Augenhdéhe.

Julia Becker und Ulrike Lange diskutieren in Zwischen Authentizitit und sozialer Erwiinschtheit
die Herausforderungen, Reflexionskompetenz in der Hochschullehre zu férdern und zu priifen. Sie
zeigen, wie geschiitzte Rdume, klare Kriterienraster und die bewusste Trennung von Selbstoffenba-
rung und reflektierendem Denken dazu beitragen kénnen, authentische wie auch fiktionale Refle-
xionsformen lernwirksam einzusetzen.

Eike Zimpelmann zeigt in Integrative Forderung von kritischem Denken und Gestaltungskompetenz
(in der Berufspddagogik), wie der Ansatz der gestaltungsorientierten Berufsbildung zur ganzheit-
lichen Kompetenzentwicklung beitragen kann. Er erldutert, wie Lernende durch handlungsorien-
tierte Lehrformate zur aktiven Mitgestaltung von Arbeit und Gesellschaft befihigt werden und wel-
che Kriterien fiir eine erfolgreiche Ubertragung auf die Hochschullehre zu beachten sind.

In Transformative Hochschullehre durch transformierte Hochschuldidaktik prasentieren Anita Se-
kyra, Thomas Gloy und Claudia Bade, wie durch einen partizipativen Curriculumsentwicklungspro-
zess zentrale Reformen im Sichsischen Hochschuldidaktik-Zertifikat umgesetzt wurden. Der refor-
mierte Basiskurs fordert eine wissenschaftlich fundierte Haltung zur Lehre (,scholarly attitude®)
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und setzt auf kollaborative Lernformate, Reflexion und Diskussionskompetenz als Schliissel fiir eine
transformative Lehrentwicklung.

In Die Klimakrise in der Hochschullehre. Zum Verhdltnis von Klimaprotesten und Bildungsinstitu-
tionen stellt Annika Wilmers dar, wie Klimaproteste zentrale gesellschaftliche Themen wie Demokra-
tiebildung, Generationenkonflikte und sozialen Zusammenbhalt in der Hochschullehre verankern
konnen. Dabei erldutert sie, wie diese Debatten didaktisch aufbereitet werden, um Schliisselkompe-
tenzen bei Studierenden zu férdern.

3 Personliche Entwicklung

In Ganzheitliche Lehrpersonlichkeitsentwicklung im Lehramtsstudium wird untersucht, wie personen-
orientierte Maltherapie zur Férderung der Selbstreflexion von Lehramtsstudierenden beitragen kann.
Theresa Valentin zeigt anhand einer qualitativen Analyse von Lerntagebiichern, dass die Teilnehmen-
den zentrale Erkenntnisse zu Perfektionismus, Selbstfiirsorge und subjektiven Glaubenssitzen ge-
winnen und diese auf ihre zukiinftige Lehrtitigkeit iibertragen — ein innovativer Ansatz zur ganzheit-
lichen Professionalisierung im Lehramtsstudium.

Martin Karstidt, Anja Walter und Gesine Wegner untersuchen in VR-Simulationen erstellen ler-
nen. Eine zukunfisweisende Perspektive fiir die personliche Entwicklung in der Lehramtsausbildung, wie
Lehramtsstudierende durch die eigenstindige Entwicklung von VR-Szenarien digitale, didaktische
und personale Kompetenzen stirken konnen. Das Projekt VRinSim verdeutlicht, dass niedrigschwel-
lige Zuginge zur VR-Erstellung die Offenheit gegeniiber digitalen Medien erh6hen und Transforma-
tionsprozesse im Lehramtsstudium wirksam unterstiitzen — auch wenn die Bereitschaft zur eigenen
VR-Entwicklung im Berufsalltag zunichst gering bleibt.

In Herstellen eines interdisziplindren Verstindnisses zu einem ethisch sensiblen Thema in der Lehre
erforscht Daniela Schmitz, wie ein interdisziplinires Seminar zum Thema Schwangerschaftsab-
bruch zur Férderung von Dialog- und Kritikfahigkeit beitragen kann. Der Beitrag basiert auf dem
Modell von Schijf etal. und zeigt anhand von drei Befragungszeitpunkten, dass interdisziplinires
Wissen im Seminarverlauf zunimmt, wihrend die Selbsteinschitzung interdisziplinirer Kompeten-
zen zunidchst sinkt und spiter wieder steigt — ein Hinweis auf realistischere Selbstwahrnehmung
und transformative Lernprozesse.

Tobias Haertel und Silke Frye beleuchten in Praktika als Spiegel der Lehre. Die Rolle von Praktika
bei der Bewertung und Weiterentwicklung iiberfachlicher Kompetenzen, wie Industriepraktika als Feed-
backinstrument fiir die ingenieurwissenschaftliche Ausbildung genutzt werden kénnen. Eine refle-
xive Studierendenbefragung an der TU Dortmund zeigt, dass Kompetenzen wie Losungsfihigkeit
und Resilienz gut vorbereitet sind, wihrend bei Verinderungskompetenz, interkultureller Kommu-
nikation und Digital Ethics deutliche Liicken bestehen — ein klarer Auftrag zur curricularen Weiter-
entwicklung im Sinne ganzheitlicher Future Skills.

4 Demokratiebildung

Miriam Gertzen widmet sich in Lehrpraxis dekolonisieren — Machtstrukturen aufbrechen, Demokratiebil-
dung fordern den fortwirkenden kolonialen Macht- und Denkstrukturen in Hochschulen. Sie zeigt
auf, wie diese unreflektiert in Lehr-Lern-Settings reproduziert werden und so die Entwicklung demo-
kratischer Kompetenzen behindern. Durch machtkritische Reflexion der eigenen Rolle, den Abbau
hierarchischer Strukturen und die Stirkung studentischer Teilhabe entwirft sie Wege hin zu einer
yeducation for the practice of freedom*.

Sarah Herrmann stellt in Digitale Demokratie als Schliisselkompetenz ein am Karlsruher Institut
fiir Technologie entwickeltes Projekt vor, das Demokratiedidaktik mit digitaler Kompetenzférderung
verbindet. Uber Formate wie das Digital Democracy Camp und einen interaktiven Online-Kurs wer-
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den Studierende aller Fachrichtungen zu kritisch-reflektierten, digital miindigen Biirger:innen be-
fahigt. Der Beitrag zeigt, wie sich theoretische Grundlagen und praxisorientierte Formate zu einem
Modell transformativer Hochschullehre verbinden lassen.

MaryAnn Snyder-Korber, Jeanette Vigliotti und Petra Zaus prasentieren in Monuments, Memory,
and Democratic Dialogue ein transnationales Seminar zwischen der JMU Wiirzburg und dem Flagler
College (USA). Studierende arbeiten in internationalen Teams an Projekten zu Denkmalkultur und
Erinnerungspolitik und erwerben dabei Schreib-, Medien- und Kollaborationskompetenzen. Die Au-
torinnen reflektieren die Bedeutung solcher Formate vor dem Hintergrund aktueller politischer Ent-
wicklungen demokratischer Bildungsarbeit.

5 Nachhaltigkeit

Franziska Zellweger, Arnd Brandl, Monika Albrecht und Petra Weiss untersuchen in Wie viel Norma-
tivitdt (v)ertragt die Hochschule? das Potenzial der Methode der Konstruktiven Kontroverse (KK) zur
Bearbeitung normativer Spannungsfelder im Hochschulkontext. Anhand zweier Workshops zeigen
sie, wie KK Perspektivwechsel, argumentativen Diskurs und kooperative Losungsfindung ermog-
licht — vorausgesetzt, es wird ausreichend Zeit fiir Vorbereitung, Reflexion und die Thematisierung
normativer Grundlagen eingeplant.

In Resonanz und Nachhaltiges Lernen in der Hochschullehre demonstrieren Peter Schmitz und
Petra Weiss, wie mediopassives Interagieren als hierarchiefreie Haltung demokratisches Handeln
und nachhaltiges Lernen férdern kann. Ausgehend von Hartmut Rosas Resonanztheorie und Finks
Taxonomie des nachhaltigen Lernens wird am Beispiel des Problembasierten Lernens veranschau-
licht, wie affektive, soziale und kognitive Lernziele in resonanten Lehr-Lernprozessen miteinander
verbunden werden.

In Wissenstransfer fiir nachhaltige Entwicklung in der ingenieurwissenschaftlichen Hochschullehre wird
ein Projekt vorgestellt, das Grundlagenforschung des Max-Planck-Instituts mit praxisnaher Lehre
verbindet. Frank Dieball, Stefanie Meilinger, Florian Bahl und Philipp Kruppe veranschaulichen, wie
Studierende durch die Analyse von Luftqualititsdaten und Nutzerbefragungen technische Losungen
mit gesellschaftlicher Relevanz verkniipfen. Der Design-Based-Research-Ansatz ermoglicht eine ite-
rative Verbesserung des didaktischen Designs und fordert interdisziplinire Kompetenzen im Kontext
nachhaltiger Entwicklung.

Hannah Hoff und Marco Rieckmann untersuchen in MITTMENSCHEN]MACHEN — Gemeinsam
gestalten wir eine nachhaltige Zukunft, wie kreative und reflexive Lernformate die Visionsfihigkeit von
Studierenden férdern konnen. Projektseminare und ein innovatives Rollenspielformat (,Alumni-
Dinner 2045“) zeigen, dass emotionale Zuginge, Perspektivenvielfalt und Erfahrungsriume zentrale
Faktoren fiir die Entwicklung von Zukunftskompetenzen sind — und damit fiir eine transformative
Hochschullehre, die Mut, Neugier und Engagement stirkt.

Verena Eickhoff untersucht in Lernaufgaben in der hochschulischen Online-Lehre — ungenutztes
Potenzial erschlieflen, wie Lernaufgaben gezielt zur Férderung von Kompetenzorientierung und ak-
tivem Lernen in Online-Selbstlernangeboten eingesetzt werden konnen. Der Beitrag stellt vier syste-
matische Zuginge vor — Lernzielorientierung, didaktische Funktionen, Informationsverarbeitungs-
prozesse und ein Kategoriensystem — und pladiert fiir eine stirkere hochschuldidaktische Auseinan-
dersetzung mit Aufgabenqualitit und -vielfalt.

6  Kiinstliche Intelligenz
Patricia Dammann und Martin K. W. Schweer stellen in Lehren und Lernen mit und iiber Kiinstliche

Intelligenz ein Pilotmodul an der Universitit Vechta vor, das KI-Kompetenzen mit Forschendem Ler-
nen verkniipft. Studierende entwickeln eigene Forschungsprojekte und prisentieren diese in KI-ge-
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nerierten Videos — ein innovatives Priifungsformat, das Motivation und Future Skills férdert, aber
auch intensive Betreuung und technische Unterstiitzung erfordert.

In DrAI gewinnt? Eine konstruktivistische Anwendungsmatrix von K. I. im Lernprozess entwickelt
Thomas Schréter eine theoriebasierte Matrix zur lernforderlichen Integration generativer KI in der
Hochschullehre. Der Beitrag systematisiert neun Grundmuster KI-gestiitzter Lehr-Lern-Szenarien
und zeigt, wie durch achtsamen Umgang und gezielte Férderung von kritischem Denken ein nach-
haltiger Lernzuwachs erméglicht werden kann.

In KI-Kompetenzen als Future Skills beschreiben Barbara Meissner und Thu Van Le Thi die Ent-
wicklung eines Lernpfads zur Férderung eines kritischen Umgangs mit generativer KI an der Tech-
nischen Hochschule Niirnberg. Zwei zentrale Lerneinheiten vermitteln Prompting-Techniken und
sensibilisieren fiir ethische, soziale und wissenschaftliche Herausforderungen, um Studierende zu
verantwortungsbewussten Gestalter:innen digitaler Transformationsprozesse zu befihigen.

Franco Rau, Kira Baresel und Benjamin Mobus zeigen in Jenseits des Hypes: KI als Entwicklungs-
anlass, wie an der Universitit Vechta eine Community of Practice KI als Ausgangspunkt fiir partizi-
pative und organisatorisch eingebettete Entwicklungsprozesse nutzte. Der empirische Praxisbericht
dokumentiert konkrete Mafinahmen wie Infrastrukturaufbau, Workshopformate und eine Handrei-
chung und reflektiert auf Basis zweier Befragungen die begrenzte Reichweite und heterogene Nut-
zungserfahrungen innerhalb der Hochschule.

7 Ausblick

71 Transformation durch Bildung — Hochschullehre als Motor gesellschaftlicher
Verianderung

Die Transformation von Bildungsprozessen und -institutionen ist im Rahmen des aktuellen gesell-
schaftlichen Wandels unerlisslich. In einer Zeit, in der sich Technologie, Wirtschaft und soziale Dy-
namiken rasant verdndern, miissen auch Hochschulen die Fihigkeit zur Verdnderung entwickeln.
Die Beitrige zeigen eindrucksvoll, wie Hochschullehre weit {iber die reine Wissensvermittlung hi-
nausgeht: Sie wird zum Ort gesellschaftlicher Auseinandersetzung und Verinderung. Ob es um die
Dekolonisierung von Lehrpraktiken, die Férderung digitaler Miindigkeit oder die Integration von
Klimaprotesten in die Lehre geht — {iberall wird deutlich, dass Bildung demokratische Teilhabe, kri-
tisches Denken und soziale Verantwortung stirken kann. Hochschulen werden so zu Laboren fiir
eine gerechtere, nachhaltigere und inklusivere Gesellschaft.

7.2 Innovative Lehrformate und partizipative Didaktik — Lernen neu denken

Eine transformative Hochschullehre erméglicht es den Studierenden, nicht nur Wissen und Kompe-
tenzen zu erlangen, sondern auch sich selbst und ihre Umwelt kritisch zu reflektieren. So sind die
Beitrdge durch ihre Suche nach neuen Formen des Lehrens und Lernens verbunden. Kollaborative
Schreibprozesse, VR-Simulationen, KI-gestiitzte Priifungsformate oder die Methode der Konstruk-
tiven Kontroverse — sie alle zeigen, wie Lernrdaume ge6ffnet und Hierarchien abgebaut werden kon-
nen. Die Beitrige plidieren fiir eine Hochschuldidaktik, die Studierende als aktive Mitgestalter:innen
ernst nimmt und kreative, digitale sowie reflexive Formate nutzt, um Lernen als gemeinschaftlichen
Prozess zu gestalten.

7.3 Reflexion als Schliisselkompetenz der Zukunft — ein Ausblick

Was beide Ansitze verbindet und zugleich als Ausblick dient, ist die zentrale Rolle der Reflexion. Sie
zieht sich durch nahezu alle Beitrige — sei es als Selbstreflexion der Lehrperson, als kritische Aus-
einandersetzung mit gesellschaftlichen Themen oder als methodisches Element in der Lehre. Refle-
xion ermoglicht Perspektivwechsel, fordert ethisches Bewusstsein und schafft die Grundlage fur
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transformative Lernprozesse. In einer Weltim Wandel wird sie zur Schliisselkompetenz der Zukunft:
fiir miindige Biirger:innen, verantwortungsvolle Fachkrifte und engagierte Lehrende gleicherma-
Ren.
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»Am Anfang dachte ich, es sei alles schon gedacht.“

Eine andere Einfiihrung in wissenschaftliches Arbeiten

BARBEL KUHNER-STIER, MIRIAM HILGNER & ANDRE SEYFARTH

Zusammenfassung

Vorgestellt wird eine andere Einfiihrung in wissenschaftliches Arbeiten, die mit forschungsmetho-
dischen Grundlagen vertraut macht und gleichzeitig den Anspruch erhebt, den Wissenschaftspro-
zess im Dialog einer kritischen Betrachtung zu unterziehen. Durch tutorielle Lehre steht die Selbst-
ermichtigung im Vordergrund, indem sich Lernende und Lehrende gemeinsam auf die Suche nach
einer zweiten Sprache der Wissenschaft (Yanai & Lercher, 2020) machen.

Mit der Arbeit an kollaborativ entwickelten Schreibreflexionen werden die Studierenden er-
mutigt, sich auf einen initiierten Diskurs einzulassen, der zentrale Stationen des Forschungszyklus
beleuchtet. Im Sinne einer agilen Hochschuldidaktik (Arn, 2024) wird ein Konzept vorgestellt, das
Ungeplantes und Widerstindiges zuldsst und fiir kreative Werkzeuge offen ist. Im Fokus steht die
Ermutigung, eine eigene Sprache in der Wissenschaft zu finden und sich gemeinsam schreibend zu
verandern.

Schliisselworter: Tutorielle Lehre; kollaboratives Lernen; wissenschaftliches Arbeiten;
entwicklungsorientierte Haltung; innovative digitale Lernformate

“Initially, | was convinced that everything had already been thought of.”

A different way to introduce scientific work
Abstract

The article presents an alternative introduction to scientific work, which looks at the basics of re-
search methodology and at the same time claims to critically examine the scientific process in dia-
logue. Tutorial teaching is the key to promoting self-empowerment, encouraging learners and teach-
ers to collaborate to identify a second language of science (Yanai & Lercher, 2020).

By working on collaboratively developed writing reflections, students are encouraged to engage
in an initiated discourse that illuminates the central stages of a research process. In accordance with
the principles of agile university didactics (Arn, 2024), the concept allows for the unplanned and is
open to creative tools. The focus is on encouraging students to find their own writing language in
academia and grow together.

Keywords: Tutorial teaching; collaborative learning; academic work; development-oriented approach;
innovative digital learning formats
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Ein Tiny Gedicht (A_JPSM'_ 889 Zeichen)

»Im Horsaal, der Raum voller Fragen,

sitze ich, unsicher, verwirrt, aufgeregt seit Tagen.
,Tiny article“ — wie soll das funktionieren?

Wie kann man grofle Ideen so komprimieren?

Der Dozent sagt: ,Weniger ist mehr®,

doch wie erfasst man dann den Kern so sehr?

Im Tutorium lernten wir uns zu informieren

und uns nicht in den falschen Texten zu verlieren.
Auch das Zitieren fiel bald nicht mehr so schwer,
denn Philipp und Alex brachten uns die APA-Struktur niher.
In der Peer-Review waren wir stets hilfsbereit

und haben konstruktive Kritik verteilt.

Im Austausch mit anderen fillt der Groschen,

das Tohuwabohu und die Unklarheit sind erloschen.
Prizision statt Fiille, so wird mir klar,

weniger ist nicht nichts, sondern ganz wunderbar.
Der ,Tiny article“ lebt, wichst und bliiht,

er 6ffnet den Raum, in dem alles spriiht.

In Kiirze liegt Tiefe, das wird mir bewusst

—und bin nun, zuversichtlich und selbstbewusst.“

Einen Beitrag zum wissenschaftlichen Arbeiten mit einem Gedicht? zu beginnen, ist mehr als unge-
wohnlich, haben doch Gefiihle und Emotionen, kurzum das Ich in der Wissenschaft, keinen Raum,
vielmehr sollten Prizision und argumentative Stringenz im Vordergrund stehen. Dennoch wird die-
ser Text, den vier Erstsemesterstudentinnen zur reflektierenden Frage , Was ist eigentlich Wissen-
schaft? Reflexionen unserer bisherigen Begegnungen“ verfasst haben, an den Beginn gestellt, denn er
steht stellvertretend fiir eine Reise, tiber die der nachfolgende Beitrag zu berichten versucht.

1 Ausgangslage

Erstsemesterstudierende erleben eine tiberwiltigende Ausgangslage. Von Beginn werden sie mit
vermeintlich fertigen Gedanken konfrontiert, sei es in Form von Lehrbiichern oder Vorlesungen.
Dazu kommt die Angst, etwas falsch zu machen, denn die Regeln des wissenschaftlichen Arbeitens
prasentieren sich anscheinend sicher (Wagner, 1977) und stark ausschlieflend (Karabulut, 2022). Wie
passt dies in eine Welt, deren Motor die Kreativitit sein sollte?

Schreiben nimmt vor allem in den Human- und Geisteswissenschaften eine entscheidende Be-
deutung ein, indem nicht etwa fertige Gedankenginge niedergeschrieben werden, sondern der Pro-
zess selbst zum Motor eines kritischen Denk- und Aneignungsprozesses wird. ,Schreiben heifdt,
Wissen zur Sprache zu bringen*“ (Kruse, 2007, S. 21). Wie kann dieses Schreibdenken (Scheuermann,
2012) entwickelt werden, wenn selbst erfahrene Studierende in personlichen Beratungen zu ihren
Abschlussarbeiten berichten, dass sie immer wieder das Gefiihl heimsuche, alles sei schon gedacht
und sie selbst seien lediglich dazu da, dies niederzuschreiben? Wie kann in wissenschaftliches Ar-
beiten eingefithrt werden, ohne eine reine Anpassungsleistung zu betreiben? Gibt es sie, die freien,
schopferischen Potenziale im Schreiben, oder gehen diese im Wissenschaftsbetrieb verloren?

Es scheint mindestens zwei Schriftsprachen zu geben, eine sachlich-argumentative und eine
emotionale, deren Nebeneinander es zu erkennen gilt. Auch Yanai und Lercher (2020) diagnostizie-

1 BeiA_JPSM handeltes sich um ein gemeinschaftliches Pseudonym von Pauline Ridder, Sophie Thomas, Jasmine Urban und Mia Wiegand
(Ridderet al., 2024), das sich die Studierenden im Rahmen des Tutoriums selbst vergeben. Der Text entstand etwa zur Mitte des Semesters.

2 “Nightscience language unlocks the potential for fast, intuitive exploration; in it we all become poets, and for the better of science” (Yanai &
Lercher, 2020).
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ren zwei Sprachen von Wissenschaft: die bereinigte Tageswissenschaft, die sich an ein Fachpubli-
kum wendet, und die kreative, mit Metaphern gespickte Nachtwissenschaft, die es zu erhalten und
zu tiberfiihren gilt. Erstsemesterstudierende zeigen fiir diese beiden Welten des Schreibens, in Tex-
ten zu der Frage , Was bedeutet Schreiben fiir mich??, bereits ein erstaunliches Gespiir.

2 Schreibbiografie: Schreiben bedeutet fiir mich... (ELLA*_993 Zeichen)

,Fur mich hat das Schreiben zwei Seiten. Auf der einen Seite gibt es das Schreiben mit einer konkreten
Aufgabenstellung, wie man es aus der Schule oder aus dem Studium kennt: Texte analysieren, wissen-
schaftliche Arbeiten verfassen oder Hausarbeiten schreiben. Dabei geht es darum, meine Gedanken zu
sortieren, logisch aufzubauen und dabei sachlich und prizise vorzugehen. ... Die andere Seite des Schrei-
bens ist das komplette Gegenteil: das freie Schreiben. ... Es gibt keine Regeln, keine Vorgaben und nieman-
den, der die Texte bewertet — nur mich. Beim Schreiben finde ich oft heraus, wie ich mich wirklich fiihle,
und schaffe Klarheit in meinem Kopf. Die Texte sind oft chaotisch, manchmal tiefgriindig und meist iiber-
raschend ehrlich. Aber sie sind immer echt. ... Diese beiden Arten des Schreibens kénnten nicht unter-
schiedlicher sein, aber sie gehoren fiir mich zusammen. ... Schreiben ist fiir mich also sowohl Pflicht als
auch eine Art der Selbstfindung — und gerade das macht es fiir mich besonders.“

Diese Gedanken stehen stellvertretend fiir weitere Reflexionstexte von Studierenden. Wissenschaft-
liches Schreiben wird als logisch, argumentativ strukturiert, sachlich und prizise, aber auch als ein-
schrinkend empfunden. Das eigene freie Schreiben hingegen wird als Potenzial, ja gar als Befreiung
geschildert. Fragen der eigenen Verhiltnisbestimmung zum Gegenstand riicken damit in den Fo-
kus. Es stellt sich die Frage, wie dieses schopferische Potenzial in die Welt des wissenschaftlichen
Arbeitens iiberfiihrt werden kann.

3 Die Rahmenbedingungen

Vor dem Hintergrund der skizzierten Ausgangslage und Gedanken wurde im Rahmen der Neuent-
wicklung der Bachelorstudienginge Padagogik, Psychologie und Sportwissenschaft im Fachbereich
Humanwissenschaften der Technischen Universitit Darmstadt ein neues Konzept (Seyfarth, Hilg-
ner & Kithner-Stier, 2023) fiir kooperatives Arbeiten entwickelt. Unter der Pramisse der Interdiszipli-
naritit fuflen die Curricula aller drei Studienginge auf gemeinsamen methodischen Grundlagen,
dessen thematischer Bezugspunkt der Mensch als Subjekt und Objekt humanwissenschaftlicher For-
schung ist. Das im ersten Fachsemester verortete Modul , Lern- und Arbeitsstrategien“ besteht aus
einer Vorlesung und einem vorangestellten Tutorium. Fiir eine heterogene Zielgruppe mit unter-
schiedlichen Voraussetzungen und Schreibbiografien galt es, ein Konzept zu entwickeln, das die
Bedarfe von drei Wissenschaftsdisziplinen erfiillt und gleichzeitig ein habitussensibles Ankommen
in den Humanwissenschaften als gemeinsamen Bezugspunkt erméglicht. So standen bei der Ent-
wicklung des Lehrkonzeptes folgende Ideen im Vordergrund:

Was wire, wenn ...
« ... Studierende nicht nur fertige Texte lesen, sondern eine Entstehungsgeschichte von wissen-
schaftlichen Argumentationen nachvollziehen kénnen?
« ... die emotionale Seite des Schreibens nicht ausgeschlossen wird, sondern versucht wiirde,
sie in die Welt der Wissenschaft zu iiberfithren?

3 Diese Reflexionsfrage war Ausgangspunkt eines vierstiindigen digitalen Schreibseminars in der Mitte des Semesters. Begleitet vom
Schreibcenter der TU Darmstadt wurde mit konkreten Schreibiibungen der Prozess der Verfertigung von Gedanken beim Schreiben
fokussiert.

4 Auch bei ELLA handelt es sich um ein selbst gewihltes Pseudonym von Jona Dethloff (Dethloff, 2024).
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o ... sich Lehrende gemeinsam mit Studierenden in einer wissenschaftlichen Suchbewegung
erleben konnten?

« ...ein Lernraum auf Augenhshe ermoglicht wird, in dem Wissenschaft erlebt, ausprobiert und
revidiert werden kann?

4  Das Konzept und seine didaktische Grundhaltung

Diese Ideen wurden in eine Vorlesungsplanung tibersetzt, die wochentlich Leitfragen fokussiert.
Den inhaltlichen Einstieg bilden Sitzungen, in denen Spannungsfelder der Humanwissenschaften
mit Fragen wie , Was ist Aufgabe der Universitit und meine eigene Rolle?*, ,, Nach welchen ethischen und
moralischen Gesichtspunkten handeln Wissenschaftler:innen?*, ,Was sind bedeutsame Lernsituationen?“
im Vordergrund stehen. Diese sind Ausgangspunkt fiir einen Diskurs, der von wochentlich wech-
selnden wissenschaftlichen Gisten initiiert wird. Die Studierenden werden dabei mit fachspezifi-
schen Antworten konfrontiert und erleben, dass Wissenschaft auch ein Ringen und Einlassen bedeu-
ten sollte. Indem die Wechselbeziehungen zwischen (disziplinidren) Wissensstrukturen und ihren
moglichen Konsequenzen im Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden sichtbar werden, wird
eine Suchbewegung angeregt. Inspiriert durch diese Debatten schreiben die Studierenden kurze
(zunichst reflektierende, im Verlauf wissenschaftliche) Texte, in Abgrenzung zu umfassenden stu-
dentischen Arbeiten oder wissenschaftlichen Abstracts als Tiny Articles® (Seyfarth, Hilgner & Kiih-
ner-Stier, 2023) bezeichnet. Diese werden wochentlich anonym miteinander geteilt und schliefllich
im geschiitzten Raum Tutorium vorgestellt und durch ein kollaboratives Peer Review-Verfahren
gemeinsam weiterentwickelt. Fokus des Prozesses ist ein Review for statt Review of Research (Rei-
mann, Sippel & Spannagel, 2010, S. 224). Damit wird eine Ermutigung zum wissenschaftskritischen
Denken sowie zur Entwicklung eines eigenen Standpunktes gegeben. Das Tutorium selbst fungiert
in diesem Kontext im Sinne Koneftkes als Stabilisierungsleistung (Cankarpusat & Haueis, 2007),
indem die Studierenden sich gemeinsam der Frage nach der eigenen Verortung im Wissenschaftsbe-
trieb stellen. Vergleichbar mit konnektivistischen Lernsystemen (Siemens, 2005) entsteht damit eine
offene und vertrauensvolle Lernumgebung. Das Veranstaltungsteam sichtet die anonymen Texte
und wihlt wochentlich etwa sieben Tiny Articles aus, die zum Ausgangspunkt der nachfolgenden
Vorlesung werden. Die Studierenden zeigen sich tiberrascht und geriihrt, wenn ihre Texte zitiert
werden. Anhand des thematischen Fortlaufs werden Ideen, eigene Fragestellungen bis hin zu schliis-
sigen Argumentationen ausgewihlt, um den Studierenden zu zeigen, dass ihre Gedanken gesehen
und gebraucht werden. Zudem ist es ein entscheidendes Mittel, um die Entwicklung der Studieren-
den nachzuzeichnen. Hierbei lassen sich , hilfreiche Probleme“ (Kruse, 2007, S. 23) identifizieren, die
bei spiteren Schreibaufgaben zutage treten: Fragen der Strukturierung, des Aufbaus von wissen-
schaftlichen Textsorten, Suche und begriindete Quellenauswahl und Einschitzung.

Die nachfolgenden Sitzungen beschiftigen sich mit dem Handwerk des Wissenschaftsbetriebes,
indem diskursive Tandem-Talks zu Fragen wie , Wie komme ich von einer Idee zu einer Forschungs-
frage?“, ,Was macht eine Quelle zu einer wissenschaftlichen Quelle?*, ,Wie lese und verstehe ich Fach-
texte?“ Stellung nehmen. Auch hier wird kein einheitliches Repertoire gelehrt, sondern wissenschaft-
liche Giste diskutieren beispielsweise die Eingrenzung ihrer Forschungsfragen, auch ihre Irrwege
und Neuorientierung. Gemeinsam werden Zitationsempfehlungen betrachtet, deren Verdnde-
rungen und die Empfehlungen verschiedener Fachgesellschaften diskutiert und kritisch beleuchtet,
warum es sinnvoll sein kann, sich im gemeinsamen Lernraum auf Rahmenbedingungen zu verstin-
digen.

5 Tiny Articles sind in dem beschriebenen Konzept definiert als wissenschaftliche Kurztexte, die Kerngedanken und Forschungsergebnisse
zusammenfassend darstellen (max.1.500 Zeichen). Der Aufbau umfasst eine begriindete wissenschaftliche Fragestellung, die Reflexion
des recherchierten Forschungsstandes, ein Fazit und einen forschungsmethodischen Ausblick, ein Literaturverzeichnis sowie ein Schau-
bild zur Verdeutlichung.
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Diese offenen Diskussionen werden wdchentlich mit praxisnahen Ubungen in den Tutorien
begleitet und in den Peer Reviews an den bisher verfassten Tiny Articles riickgekoppelt. Dadurch
lernen die Studierenden, nicht mehr die umfassenden Fragen der Vorlesung in ihren Texten zu
bearbeiten, sondern eigene Aspekte zu beleuchten und diese als Teil einer kollaborativen Gesamtre-
flexion zu verstehen.

Fragen, die in studentischen Tiny Articles bearbeitet wurden, waren beispielsweise:

Beeinflusst die sprachliche Prisentation einer Forschungsfrage ihre objektive Wahrnehmung?
Ist eine Urheberrechtsverletzung ein guter Grund gegen offene Bildung?

Sind Fragen wichtiger als Antworten?

Welche Grundsitze helfen bei der Einordnung wissenschaftlicher Quellen?

Welche Rolle spielen Emotionen in bedeutsamen Lernsituationen?

Inspiriert vom Practical Inquiry-Modell (Garrison, Anderson & Archer, 2001), nimmt die tutorielle
Lehre als Briicke zwischen ,privater” und ,geteilter* Welt hier eine entscheidende Bedeutung ein
(Seyfarth etal., 2023). Im gemeinsamen Durchleben einer zyklischen Schreibreflexion werden
Schliisselmomente, aber auch Irritationen und Widerstinde im Lernen sichtbar. Im Sinne einer
agilen Hochschuldidaktik (Arn, 2024) gilt es, sich auf eine Suche einzulassen, die auch Ungeplantes
zuldsst und offen ist fiir neu entwickelte Regeln guter wissenschaftlicher Praxis.

Etwa ab der Mitte des Semesters entwickeln die Studierenden eine eigene Forschungsfrage, die
sie als Priifungsaufgabe konkretisieren, begriinden und ein Fazit auf Basis einer eigenen Recherche
problemrelevanter Veréffentlichungen skizzieren. Am Ende der gemeinsamen Reise steht ein Port-
folio, das die individuelle Entwicklung nachzeichnet. Dieses besteht aus acht semesterbegleitend ver-
fassten Tiny Articles, einer Visualisierung zur Entwicklung der eigenen Forschungsfrage und einer
Abbildung zur Verdeutlichung von Kernaussagen des abschliefSenden Priifungstextes. Das Themen-
spektrum wird geéffnet, indem die Moglichkeit besteht, eine personlich gewdhlte humanwissen-
schaftliche Fragestellung zu bearbeiten, die nicht unmittelbar im thematischen Kontext der Vorle-
sung liegen muss. Auch das Format der Visualisierungen ist bewusst offengehalten. Zwar werden die
sogenannten Denkbilder im Verlauf des Semesters immer wieder eingeiibt, dennoch gilt es, eine per-
sonliche Form zu finden, die, wie auch die acht semesterbegleitenden Texte, in einem bewertungs-
freien Rahmen einzureichen sind. Gerade in den Visualisierungen zur Entwicklung der eigenen For-
schungsfrage wird deutlich, dass Studierende Themen aufgreifen, die aus eigenen bedeutsamen
Lernerfahrungen rithren, die sie mit den Inhalten der Vorlesung verkniipfen. So werden beispiels-
weise eigene Diskriminierungserfahrungen zum Anlass, sich mit Klassismus und Bildung zu be-
schiftigen. Sportliche Einschnitte im Leistungssport werden zur Grundlage, sich mit der Frage der
Bedeutung des weiblichen Zyklus in Trainingsplinen auseinanderzusetzen, eigene Migrationserfah-
rungen zum Ausgangspunkt, nach der Bedeutung emotionaler Ausdriicke und kultureller Prigung
zu fragen.

Die letzte Sitzung der Vorlesung stehtim Zeichen dieser Selbstermachtigung. Studierende brin-
gen dort ihre Visualisierungen mit und stellen ihre Ideen und Fragen vor. Etwa zwei Wochen nach
Ende des Semesters erfolgt die Abgabe in Form einer digitalen Mappe, die fiir jeden Einzelnen eine
Reise im Sinne einer Entwicklung im Verlauf der Lehrveranstaltung dokumentiert: von den ersten
Gehversuchen, Irrwegen, Reflexionen bis hin zu persénlich motivierten Abschlusstexten.

5  Ausblick und Weiterentwicklung

Das hier skizzierte Konzept ist Ausdruck von drei Semestern Erprobung und Entwicklung unter
Einbezug von Tutor:innen. Diese nehmen eine entscheidende Schliisselfunktion ein. Sie werden im
Vorfeld intensiv geschult, indem auch eigene Peer Review-Zyklen durchlaufen werden. Zudem sind
sie in die Auswahl der Fragestellung und eingeladenen Giste einbezogen und stehen wihrend des
Semesters im regelmafligen Austausch mit den Veranstaltungsleitungen. Der Einsatz erfolgt im
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interdisziplindren Tandem aus allen beteiligten Disziplinen. All dies erfordert eine agile didaktische
Grundhaltung, die ein methodisches Repertoire und vor allem die Offenheit voraussetzt, Studie-
rende in ihren Entwicklungsschritten zu sehen. Die in den Portfolios dokumentierten Tiny Articles
zeigen individuelle Wege auf, selbst sprachfihig in der Welt der Wissenschaft zu werden, aber erfor-
dern auch die Zu_mutung (Kithner-Stier, 2019), sich auf eine Reise einzulassen, deren Ausgang erst
den Anfang nimmt.

Das Portfolio erscheint als geeigneter Rahmen, in dem die gewonnenen Lernerfahrungen doku-
mentiert werden. Wiinschenswert wire, wenn mindestens ein weiteres Modul das Konzept verfolgen
wiirde und die Entwicklung der Studierenden nach dem ersten Studienjahr evaluiert werden kénnte.
Auflerdem erscheint es sinnvoll, die Bewertungsgrundlage des Moduls zu dndern und statt einer
Benotung eine bestandene Leistung zu bewerten. Entscheidend erscheint vor allem eine entwick-
lungsorientierte Grundhaltung, die sich in vielen Ansidtzen mit den Empfehlungen der Gesellschaft
fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung (vgl. Positionspapier Schreibkompetenz im Studium: ge-
fus, 2022) deckt. Durch die Etablierung einer zyklischen Schreibreflexion entstehen geschiitzte Rah-
menbedingungen fiir den Aufbau einer eigenen Schreibkompetenz als Medium des kritischen Den-
kens. Die Studierenden erleben sich in den Lehrveranstaltungen in Gemeinschaft und erfahren, dass
noch nicht alles gedacht ist. Im Gegenteil: Wir brauchen sie, um die dringenden Fragen unseres
zukiinftigen Zusammenlebens gemeinsam zu bearbeiten.
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Zwischen Authentizitit und sozialer Erwiinschtheit

Selbstreflexion in Lehre und Priifung

JuLiA BECKER & ULRIKE LANGE

Zusammenfassung

Die Fahigkeit zur (Selbst-)Reflexion gehort zu einem wissenschaftlichen Studium und steht seit der
Debatte um Future Skills stirker im Fokus. Die Férderung und die Priifung der Reflexionskompetenz
stellen eine Herausforderung dar, insbesondere um soziale Erwiinschtheit zu vermeiden. Ein weite-
rer Diskussionspunkt ist die Frage, ob eine Reflexion authentisch im Sinne einer Selbstoffenbarung
sein muss oder nicht. Um diesen Fragen zu begegnen, braucht es Freiriume in der Lehre. Sie kénnen
helfen, um Reflexion einzuiiben, wihrend Kriterienraster sich eignen, um objektive und transparente
Bewertungsmafistibe zu setzen. Wir stellen konkrete Kriterienraster als Vorlage vor und gehen da-
rauf ein, wie Dozierende selbstreflektierende Praktiken in die Lehre integrieren und diese vorleben
konnen.

Schliisselworter: Reflexionsfihigkeit; Selbstreflexion; Priifung; Kriterien; Authentizitit

Between authenticity and social desirability

Self-reflection in teaching and examination
Abstract

The ability to (self-)reflect is part of academic studies and has become more of a focus since the debate
on future skills. The promotion and assessment of reflective competence is a challenge, particularly
in order to avoid social desirability. Another point of discussion is whether reflection must be authen-
tic in the sense of self-revelation or not. To address these questions, there is a need for open spaces in
teaching. They can help to practice reflection, while criteria grids are suitable for setting objective and
transparent assessment standards. We present concrete criteria grids as templates and discuss how
lecturers can integrate self-reflective practices into their teaching and exemplify them.

Keywords: ability to reflect; self-reflection; examination; criteria; authenticity

1 Einleitung

Reflexionskompetenz war schon immer Teil eines wissenschaftlichen Studiums und steht aktuell
im Rahmen des Konzepts der Future Skills besonders im Fokus. In diesem Zusammenhang wird sie
als ein Teilbereich von , Selbstkompetenz* beschrieben (Ehlers et al., 2024). (Selbst-)Reflexionsfihig-
keit erméglicht es Individuen, ihre eigenen Handlungen und Gedanken kritisch zu hinterfragen
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und konstruktiv weiterzuentwickeln. Die Anbahnung, Erreichung und abschliefRende Priifung die-
ser Fahigkeit bleiben dabei oft unbesprochen und werden nicht weiter konkretisiert.

In diesem Beitrag bieten wir deshalb Impulse fiir die Gestaltung und die Priifung von Reflexion
und konzentrieren uns dabei auf das Dilemma, das in Priifungssituationen zwischen der geforder-
ten Authentizitit von Reflexion und Effekten sozialer Erwiinschtheit besteht. Wir stellen die Frage,
inwiefern auch ,fiktionales Reflektieren“ lernwirksam sein kann bzw. Reflexionsfihigkeit entwi-
ckeln und priifen kann und stellen Kriterienraster vor, die deutlich machen, was in einem reflektie-
renden Text bewertet wird.

2 Begriffsklarung Reflexionskompetenz

Unser Fokus liegt auf der Selbstreflexion, d. h. auf Reflexion als bewusste Selbstbeobachtung und
Bewertung der eigenen Handlungen und Gedanken mit dem Ziel, die dabei zugrunde liegenden
Verhaltens- und Wertesysteme sichtbar zu machen und daraus, wenn nétig, konstruktive Verhal-
tensdnderungen abzuleiten.

Es gibt viele Definitionen fiir (Selbst-)reflexion in der universitiren Lehre. Sie weisen zumeist
vier Merkmale auf: Reflexion ist immer auf etwas gerichtet. Sie ist Teil eines iterativen Lernprozes-
ses. Reflexion kann unterschiedlich stark ausgeprigt sein. Und zu guter Letzt ist Reflexion ein Pro-
zess mit emotionaler Ebene, was bedeutet, dass Reflexion sowohl ein kognitiver als auch ein affek-
tiver Prozess ist (Poldner et al. 2012, S. 20).

Bei der Selbstreflexion ist das Objekt der Reflexion die eigene Person, d. h. der Fokus wird auf
bewusste Selbstbeobachtung und Bewertung der eigenen Handlungen und Gedanken gelegt. In der
hochschulischen Lehre kann genau das gleichermaflen Stolperstein und Chance sein: Bei der Selbst-
reflexion betrachtet die reflektierende Person auch eigene Schwichen und Fehler und dies kann zu
als schwierig erlebten affektiven Reaktionen fithren. Studierende benétigen hierfiir einen geschiitz-
ten Raum, in dem sie sich ausprobieren und Fehler machen diirfen. Im klassischen Universitits-
Setting von Wissensvermittlung und -priifung ist dieser Raum oft schwer zu erzeugen.

Briuer (2016, S.24ff)) differenziert vier Ebenen von Reflexion: Auf der ersten Ebene dokumen-
tieren und beschreiben Studierende Aktivititen in ihrem Verlauf. Auf Ebene zwei werden Umstinde
einer Handlung analysiert und interpretiert, d. h. die reflektierte Tatigkeit wird kontextualisiert. Auf
Ebene drei evaluieren Studierende eine abgeschlossene Aktivitit, d. h. sie vergleichen z. B. Gelerntes
mit Zielen und Erwartungen. Auf Ebene vier findet eine Reflexion dariiber statt, wie das eigene Han-
deln systematisch verandert und somit neu geplant werden kann. Die Neuplanung von Handlungen
(Ebene vier) zeigt den iterativen Charakter von Reflexion auf, der auch in zeitlich gegliederten Model-
len wie z. B. dem ALACT-Modell' (Korthagen/Vasalos 2005, S.49) aufgegriffen wird.

3 Reflexionskompetenz sichtbar machen

Die Priifung der Reflexionskompetenz wird in der Literatur kontrovers diskutiert. Winter (2007,
S.111) spricht von einem zentralen Dilemma: Eine benotete Priifung ,ist kein guter Boden fiir unbe-
fangene Selbstreflexion“ und gleichzeitig entstehe ,ein Problem, wenn (...) Leistungen, die wesentlich
auch reflexiver Art sind“, nicht in der Bewertung beriicksichtigt werden, zumal das die Motivation zur
(Selbst-)Reflexion senke. Reis (2009) befiirwortet die Integration in Priifungen und empfiehlt Kri-
terienraster, die helfen konnen, objektive und transparente Bewertungsmafdstibe zu setzen (vgl.
3.3und 3.4).

1 Aufdie Handlung (action) folgt die Riickschau (looking back), die Identifikation relevanter Elemente (awareness of essential aspects),
das Kreieren von Handlungsalternativen (creating alternative methods of action) und schlieflich das Ausprobieren von Alternativen
(trial), das wiederum als Startpunkt fiir diesen Reflexionskreislauf genutzt werden kann.
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Motivation zur und Wiirdigung von (Selbst-)Reflexion lassen sich jedoch nicht nur durch eine
Bewertung bzw. Benotung herstellen. Die Reflexion Studierender im Laufe einer Veranstaltung
(z. B. in Lerntagebiichern oder reflexiven Texten zu Beginn oder am Ende einer Veranstaltung) kann
Teil der Kommunikation zwischen Studierenden und Lehrenden sein (Brauer 2016, S. 38): Lehrende
konnen diese Informationen als Feedback fiir die weitere Gestaltung der Lehrveranstaltungen nut-
zen und Studierende so einbeziehen.

301  Reduktion von Effekten sozialer Erwiinschtheit

Eine Reflexion des eigenen Lernens, Denkens und Tuns bedeutet, sich selbst zu hinterfragen (vgl.
z.B. Ehlers et al. 2020, S.72), und das widerspricht der Logik von Priifungssituationen. Denn Studie-
rende in Priifungssituationen setzen in der Regel auf eine positive Selbstdarstellung, was zu Verhal-
ten im Sinne von sozialer Erwiinschtheit (Reis 2009) fithren kann (z. B. schreiben Studierende, was
sie glauben, das die Lehrenden lesen wollen).

Um zu beférdern, dass Studierende ihr Lernen, Denken und Tun reflektierend hinterfragen,
konnen Lehrende Reflexion so anleiten, dass deutlich wird, dass es bei der Priifung von Reflexions-
kompetenz um etwas anderes geht als bei anderen Priifungen. Wenn Lernende es gewohnt sind,
,fremdgesteuert zu lernen“ (Winter 2007, S. 115), miissen Lehrende sie schrittweise an eine reflexive
Praxis heranfithren und ihnen den Vorteil fiir die eigene Entwicklung verdeutlichen (vgl. fiir niedrig-
schwellige Ansitze z. B. Niickles et al., 2010, Kruse 2013, Sommer, 2018).

Je nach Fachkultur kann es unterschiedlich anspruchsvoll sein, mit Studierenden eine reflexive
Praxis zu etablieren (vgl. 3.2). Wichtig ist, dass hierfiir ein geschiitzter Rahmen gesetzt wird. In die-
sem werden Fehler und Missverstindnisse explizit als Lernanlass verstanden und genutzt. Eine
Moglichkeit ist, Reflexion weder zu korrigieren noch zu bewerten, sondern ,,durch Beachtung und
Resonanz zu wiirdigen und ggf. durch Nachfragen und eine Besprechung zu ihrer Differenzierung
beizutragen“ (Winter 2007, S.114). Geschiitzte Riume zur Reflexion kénnen aber auch geschaffen
werden, indem Studierende entscheiden kénnen, was sie teilen wollen und was nicht, und entspre-
chend nur eine Auswahl von Reflexionstexten bewertet wird (vgl. z. B. die Staffelung von Tagebuch,
Arbeitsjournal und Portfolio von Briuer 2000 oder das Konzept des autonom gefithrten akademi-
schen Journals von Lange 2010).

3.2  Authentizitit von Reflexion als Bewertungsmafistab?

Effekte sozialer Erwiinschtheit spielen vor allem eine Rolle, wenn es um eine authentische Reflexion
eigener Lernprozesse oder Handlungen geht. Dabei ist die Frage, ob eine Reflexion authentisch ist
oder nicht, prinzipiell nicht beantwortbar, weil einem Text nicht anzusehen ist, ob er eine Realitit
beschreibt oder eine Fiktion. Hieraus ergibt sich die Frage, ob gerade bei der Priifung von Reflexions-
kompetenz Authentizitit das Ziel bzw. die Voraussetzung sein kann oder sollte.? Denn Studierende
konnten zwar in der Lage sein, authentisch tiber sich zu reflektieren, und gleichzeitig nicht bereit
sein, sich im hierarchischen System der Universitit zu oftenbaren.

Dies fithrt zu der Uberlegung, ob es in bestimmten Fillen sinnvoll sein kann, statt einer Selbst-
reflexion mit Selbstoffenbarung eine (méglicherweise fiktionale) Nachbildung dieser Denkhandlun-
gen zu fordern bzw. zu erméglichen. Um zu entscheiden, in welchen Kontexten eine Unterscheidung
zwischen der Fahigkeit zu reflektierenden Denkhandlungen — diese wird auch in der fiktionalen Re-
flexion deutlich — und der Fahigkeit/Bereitschaft sich zu offenbaren sinnvoll sein kann, kénnen Leh-
rende sich z. B. folgende Fragen stellen:

+ Wie stark sind die Fachkultur und die Institution, an der Sie lehren, auf Leistung und Kon-
kurrenz ausgerichtet? Wie stark auf Kooperativitit und Vertrauen?

« Konnen Sie in der Veranstaltung eine Atmosphire von Offenheit und Vertrauen schaffen,
die es erleichtert, authentische Reflexionen zu teilen?

2 Diese Frage entstand in einem Workshop auf der dghd-Tagung 2025.Wir danken den Teilnehmenden fiir ihre Impulse, die wir in diesem
Artikel weitergefiihrt haben.
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« Welche Lernziele verfolgen Sie mit Reflexionsaufgaben und konnten diese Ziele auch er-
reicht werden, wenn Studierende nicht authentisch reflektieren? Welche Ziele kénnten
durch eine fiktionale Reflexion erreicht werden und was wiirden Sie dann bewerten?

+ Gibt es die Moglichkeit bei der Reflexion bewusst zu Fiktionalisierungen einzuladen?
Konnte die Arbeit mit Fallgeschichten oder Szenarien es Studierenden ermoglichen, be-
stimmte Verfahren der Reflexion einzuiiben, ohne sich selbst offenbaren zu miissen?

« Gibt es in dem Fach bzw. den angestrebten Berufen Praktiken ,beobachteter” Reflexion, auf
die Sie die Studierenden vorbereiten wollen und fiir die die Fihigkeit notwendig ist, sich
auch in einer hierarchischen Situation zu hinterfragen (z. B. beim Umgang mit einem Peer
review in einem Publikationsprozess oder bei der Super-/Intervision in beraterischen Beru-
fen im sozial-psychologischen Feld)?

« In welchen Fillen wire eine Reflexion ohne Selbstoffenbarung und ohne sich selbst infrage
zu stellen in Threm Fach sinnlos oder vielleicht sogar didaktisch kontraproduktiv?

3.3  Entwicklung von Kriterienrastern und Bewertungsleitfaden

Detaillierte Kriterienraster (rubrics) sind ein Hilfsmittel, um gemafS einer kriterialen/sachlichen Be-
zugsnorm die Leistungen unterschiedlicher Personen nach demselben Muster zu bewerten (Sturm
2018, S. 3). Kriterienraster sind der Versuch grofitmoglicher Objektivierung. Bei der Bewertung refle-
xiver Aufgaben konnen sie zudem Studierenden verdeutlichen, was bewertet wird, und auch, was
nicht bewertet wird, z. B. mogliche Schwierigkeiten oder Defizite, die durch eine Selbstoffenbarung
in der Reflexion gezeigt werden.

Fiir ein Kriterienraster werden einzelne Kriterien mit Erwartungsniveaus definiert und in De-
skriptoren festgehalten, die zu einer Gesamtbewertung zusammengefasst werden (Kreuzer 2018).
Sie konnen tiber den Priifungskontext hinaus genutzt werden, um Studierenden eine Selbstein-
schitzung wihrend des Lernprozesses zu erméglichen.

Die (erstmalige) Erstellung eines solchen Rasters ist aufwendig. Die langfristigen Vorteile iiber-
wiegen jedoch, da es immer wieder genutzt und abgewandelt werden kann. Wichtig fiir die Deskrip-
toren ist, dass die zu erlangenden Kompetenzen als intendierte Lernergebnisse festgelegt sind. Die
Qualititsmerkmale sollten leicht verstindlich und méglichst eindeutig formuliert sein, d.h. ohne
interpretierungsbediirftige Formulierungen wie ,gut®, ,angemessen* oder ,sinnvoll“. (Kreuzer 2018,
S.6)

3.4  Vorstellung eines Kriterienrasters zur Bewertung von Reflexion

Am Zentrum fur Wissenschaftsdidaktik (ZfW) der Ruhr-Universitit Bochum (RUB) haben wir 2019
ein Kriterienraster zur Beurteilung studentischer Reflexion erarbeitet. Lehrende kénnen Teile da-
raus in ihren Lehrveranstaltungen und Priifungen einsetzen.

Tabelle 1zeigt einen Ausschnitt aus dem Raster. Es handelt sich um drei von neun vorgeschlage-
nen Kriterien, die zum Teil weiter unterteilt sind: Reflexion von Lernstand, Lernstrategie und person-
licher Entwicklung im Lernprozess. Fiir die Bewertung schlagen wir vor, dass Lehrende die ausge-
wihlten Kriterien gewichten, z. B. in Prozent.

Tabelle 1: Ausschnitt aus dem Kriterienraster fiir studentische Reflexion. Quelle: Zentrum fiir Wissenschaftsdidaktik der
Ruhr-Universitit Bochum, 2019. https://l.rub.de/e10bea9b

Sehr gut Gut Akzeptabel Nicht akzeptabel

Der eigene Lernstand
wird in einen fach-

abgeleitete Erkennt-
nisse und Handlungen

Der eigene Lernstand
wird in einen fach-

Eine Kontextualisie-
rung des eigenen Lern-

Es fehlt eine Kontextu-
alisierung des eigenen

Reflexion des . . : . L C
A lichen Kontext einge- lichen Kontext einge- standes ist in Ansidtzen | Lernstandes
Lernstandes
o ordnet — und daraus ordnet erkennbar
Wertung: ..%
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Sehr gut

Gut

Akzeptabel

Nicht akzeptabel

Reflexive Passagen ver-
deutlichen eine Tole-

Reflexive Passagen ver-
deutlichen eine Tole-

Es finden sich ein bis
zwei Hinweise auf eine

Eine Fehlertoleranz ist
nicht erkennbar

Person und per-
sénlichen Ent-
wicklung

gen ein Selbstbewusst-
sein tiber die persén-
liche Entwicklung im
Seminar/Semester/

ziehen sich auf die per-
sénliche Entwicklung
im Seminar/Semester/
Studium

Reflexion der ranz im Umgang mit ranz im Umgang mit Fehlertoleranz in Be-
Lernstrategie eigenen Fehlern—und | eigenen Fehlern zug auf das eigene
Wertung: ..% daraus abgeleitete Er- Handeln
kenntnisse und Hand-
lungen
) Reflexive Passagen zei- | Reflexive Passagen be- | Es finden sich ein bis Reflexive Passagen zur
Reflexion der

zwei reflexive Passagen
zur persénlichen Ent-
wicklung im Seminar/
Semester/Studium

personlichen Entwick-
lung im Seminar/
Semester/Studium feh-
len

Wertung: ..% Studium

Die Deskriptoren zeigen, dass die Tiefe der Selbstreflexion durch die Beschreibung, Analyse und
Schlussfolgerungen aus konkreten Beispielen/Situationen bedingt ist (vgl. die in 2.2 vorgestellten
Ebenen der Reflexion). Inwiefern und ob diese Tiefe durch eine fiktionale Reflexion erreicht werden
kann, miisste im konkreten Fall iiberlegt werden.

4 Unterstiitzung von Lehrenden durch Selbstreflexion in
hochschuldidaktischen Veranstaltungen

Hochschuldidaktische Angebote zur (Weiter-)Entwicklung der eigenen Reflexionsfihigkeit kénnen
Lehrende unterstiitzen, Studierende zur Reflexion anzuleiten. Lehrende erleben so alle geschilder-
ten Aspekte im Bereich Authentizitit und soziale Erwiinschtheit selbst und kénnen sie so fiir ihre
Lehre besser berticksichtigen. Letztlich sollten Lehrende selbstreflektierende Praktiken vorleben, um
als Vorbild fiir ihre Studierenden zu dienen.

Tabelle 2 zeigt zwei Ausschnitte aus dem Beurteilungsraster fiir Lehrportfolios, die im Rahmen
des hochschuldidaktischen Qualifizierungsprogramms an der RUB eingereicht werden. Das Lehr-
portfolio wird nicht benotet und das Raster wird fiir formatives Feedback durch die Mitarbeiter:innen
des ZfWs eingesetzt (wobei fiir die Ausstellung des hochschuldidaktischen Zertifikats das Lehrport-

folio mindestens als , gut” eingeordnet sein muss).

Tabelle 2: Ausschnitt aus dem Bewertungsraster fiir Lehrportfolios. Quelle: Zentrum fiir Wissenschaftsdidaktik der Ruhr-
Universitit Bochum (o.].)

Sehr gut

Gut

Akzeptabel
(Ziel: Nachbesserung)

Nicht akzeptabel
(Ziel: Uberarbeitung)

Darstellung eines
individuellen
Lehransatzes

Inhaltlich wird die
Lehrphilosophie au-
thentisch aus persén-
licher Biografie und mit
Bezug zu tibergeordne-
ten Lehransitzen abge-
leitet

Die Lehrphilosophie
wird entweder aus der
persénlichen Biografie
oder aus allgemeinen
Lehransitzen abgelei-
tet

Die Lehrphilosophie
wird in grofen Teilen
postuliert, bei etwa
30 % des Textes ist ein
Bezug zur persén-
lichen Biografie oder
allgemeinen Lehran-
sitzen erkennbar

Ein authentischer Be-
zug zur personlichen
Biografie oder allge-
meinen Lehransitzen
ist nicht erkennbar
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Sehr gut

Gut

Akzeptabel
(Ziel: Nachbesserung)

Nicht akzeptabel
(Ziel: Uberarbeitung)

Die ausgewihlten be-
schreibenden Beispiele
aus dem didaktischen

Die ausgewihlten be-
schreibenden Beispiele
aus dem didaktischen

Die ausgewihlten be-
schreibenden Beispiele
aus dem didaktischen

Auswahl der Handeln sind konkret | Handeln sind konkret | Handeln sind eher all- | allgemeinen Stich-
Beispiele zur und spezifisch formu- | formuliert gemein formuliert punkten aufgefiihrt
Darstellung des liert und nachvollzieh-

didaktischen bar dargestellt

Handelns

Beispiele fehlen ganz
oder sind lediglich in
Form von Listen oder

Ein direkter Bezug der
ausgewihlten Beispiele
zur Lehrphilosophie ist
deutlich erkennbar

Ein Bezug der Beispiele
zur Lehrphilosophie ist
bei mehr als 50 % er-
kennbar

Ein Bezug der Beispiele
zur Lehrphilosophie ist
bei einem Beispiel er-
kennbar

Ein Bezug der Beispiele
zur Lehrphilosophie ist
nicht hergestellt

Anhand der Deskriptoren lisst sich erkennen, dass auch hier die Tiefe der Selbstreflexion durch
Beschreibung, Analyse und Schlussfolgerungen aus konkreten Beispielen und einem Bezug zur
eigenen Biografie bedingt ist. Da es sich hier um die eigene professionelle Entwicklung und nicht um
das Einiiben von Reflexion handelt, ist allerdings auch Authentizitit eine der Anforderungen.

5 Fazit

Fiir die Einiibung und Priifung von Reflexionsfihigkeit spielen unter anderem fachkulturelle und
institutionelle Aspekte eine grof3e Rolle. Sie sollten bei der Integration von Selbstreflexion in Lehre
und Priifungen bedacht werden. Dies bezieht sich besonders auf die Frage, ob eine studentische
(Selbst-)Reflexion zwingend authentisch im Sinne einer Selbstoffenbarung sein muss oder auch fik-
tional sein kann. Diese Frage weiter zu durchdenken kann zusitzliche Méglichkeiten fiir die Ent-
wicklung von Selbstreflexion in der Hochschullehre 6ffnen.

Auch die Frage, ob Selbstreflexion Teil der benoteten Priifungsleistung sein sollte oder nicht, ist
nur situativ zu beantworten. Wenn jedoch reflexive Anteile in die Bewertung eingehen, sind drei
Punkte festzuhalten: Es sollte ein konkretes Kriterienraster vorliegen, das auch zur Anleitung und
Transparenz gegeniiber den Studierenden genutzt wird. Um die reflexive Praxis zu iiben, braucht es
geschiitzte Riume in der Lehre, in denen diese Form des Lernens, Denkens und Schreibens erprobt
werden kann. Und Lehrende sollten selbst als Vorbild vorangehen und Selbstreflexion vorleben.
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Integrative Forderung von kritischem Denken und
Gestaltungskompetenz (in der Berufspiadagogik)

Gestaltungsorientierte Berufsbildung als Anreicherung des
hochschuldidaktischen Diskurses

EIKE ZIMPELMANN

Zusammenfassung

Der Beitrag kniipft an Forderungen nach einem Bildungsverstindnis fiir Hochschulen an, das Kom-
petenzorientierung integriert. Hierfiir wird der urspriinglich in den 1980er-Jahren in der Berufspida-
gogik entwickelte Ansatz der gestaltungsorientierten Berufsbildung herangezogen, der Uberlegun-
gen im BNE- und Future Skills-Diskurs bereits vorweggenommen hat. Es wird gezeigt, wie in diesem
Ansatz kritisches Denken und Gestaltungskompetenz geférdert werden. Dabei geht es im Kern um
die Ausrichtung an Arbeitsprozessen im Berufsfeld, wobei Gestaltungsspielriume und Rahmen-
bedingungen explizit zu reflektieren und zu nutzen sind. Im Beitrag werden Moglichkeiten und Kri-
terien fiir die didaktische Umsetzung aufgezeigt. Zum Abschluss wird aufgezeigt, welche Kernkrite-
rien fiir eine erfolgreiche Ubertragung zu beachten wiren.

Schliisselworter: Gestaltungsorientierte Berufsbildung; kritisches Denken; kritische
Bildungstheorie; Gestaltungskompetenz; Nachhaltigkeits- und Demokratiebildung

Integrative Stimulation of Future-/Design Competence and Critical Thinking in
Vocational Pedagogy

Design-oriented VET as Enrichment for Discourses of University Didactics
Abstract

This article refers to demands for the development of a new concept for Bildung at Universities that
includes the emphasis on competences in university education. For this purpose, the concept of de-
sign-oriented VET (german: “gestaltungsorientierte Berufsbildung”) is consulted. This approach has
forestalled considerations in the discourses on ESD (education for sustainable development) and
Future Skills. The article shows how critical thinking and design competencies/skills are stimulated
in this approach. Main aspect is to use real work processes in the vocational field as a basis for learn-
ing processes and to critically reflect the design possibilities and the surrounding conditions. In addi-
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tion, the design possibilities have to be used by the learners. The article shows possibilities and crite-
ria for a didactical implementation of this approach in traditional VET. In the end, it is shown, which
core criteria have to be taken into account to transfer this approach to university didactics.

Keywords: Design-oriented VET; Democracy education; Education for sustainable development
(ESD); critical thinking

1 Einleitung

Spitestens seit der Bologna-Reform stehen alle Hochschulen' vor der Aufgabe, Studierende fiir be-
rufliche Titigkeiten zu qualifizieren. Daraus ergeben sich unterschiedliche Problemlagen und Frage-
stellungen fiir die Hochschuldidaktik, die fiir die klassische berufliche Bildung? bereits in der Be-
rufs- und Wirtschaftspddagogik bearbeitet wurden — immerhin sind Fragen der Berufsbildung die
zentralen Gegenstinde dieser Disziplinen.3

So stehen Hochschulen nun (verstirkt?) in einem Spannungsfeld, das sich — zusammenfassend
formuliert — auf die Frage bezieht, ob und ggf. wie sich Bildung (kritisches Denken, Emanzipation)
einerseits und Ausbildung (auch unter den Begriffen Qualifizierung oder Employability behandelt)
andererseits zusammenfiihren lassen und wo ggf. Schwerpunkte zu setzen seien (vgl. dazu z. B.
David, 2019, S.85; Kergel & Heidkamp-Kergel, 2019, S.154). David (2019, S. 86, 2019, S.94) pladiert
fiir die Entwicklung eines Bildungsbegriffs fiir Hochschulen, der Kompetenzziele und kompetenz-
orientierte Lehre mit einem kritisch-emanzipatorischen Bildungsanspruch verbindet. Insbesondere
iiber (didaktische) Moglichkeiten zur Foérderung kritischen Denkens wird breit diskutiert (Balzer
etal., 2024, S.175).°> Zudem wird in der Hochschuldidaktik erértert, wie durch die hochschulische
Lehre zur gesellschaftlichen Transformation beigetragen werden und wie man Studierende auf den
rasanten gesellschaftlichen und technologischen Wandel vorbereiten kann. (z. B. Gandt et al., 2024,
S.7; Ruge & Merkt, 2024, S.179)

Ahnliche Diskurse spielten sich in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik ab. Gerade die Frage
nach dem Spannungsfeld zwischen Bildung und Ausbildung (= Qualifizierung) wurde dort spites-
tens seit dem frithen 20. Jahrhundert verhandelt und es gab diverse Verschiebungen in den Schwer-
punktsetzungen (Zimpelmann, 2019). In den 1980er-Jahren wurde in der Berufspiadagogik — damals
vor allem mit Blick auf die produzierende Industrie — der Ansatz der , gestaltungsorientierten Berufs-
bildung“ entwickelt (zur Historie dieses Ansatzes vgl. die Ausfithrungen von Vollmer 2024). Dabei
geht es darum, Auszubildende zur aktiven (Mit-)Gestaltung von Arbeit, Technik und Gesellschaft zu
befihigen, statt sie nur an bestehende oder prognostizierte Anforderungen anzupassen. Gerade Letz-
teres wird bisweilen auch den Hochschulen mit Blick auf die Employability-Thematik/Kompetenz-
orientierung vorgeworfen (vgl. z. B. Kergel & Heidkamp-Kergel, 2019, S.154). Die Befihigung zur
aktiven Mitgestaltung impliziert die kritische Reflexion der Rahmenbedingungen von Arbeit und
Technik im gesellschaftlichen Kontext (Fischer, 2000, S.45). Davids (2019, S. 85, 2019, S. 86) Plidoyer
fiir die Entwicklung eines Bildungsbegriffs fiir Hochschulen, der Kompetenzziele und kompetenz-

1 Gemeintsind damitalle Lehrinstitutionen des akademischen Systems, also Universititen, Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften
etcetera.

2 Mitdem Terminus ,klassische berufliche Bildung* ist in diesem Beitrag das staatlich institutionalisierte nicht-akademische ,,berufliche
Bildungssystem* gemeint, welches sich einerseits aus den beruflichen Schulen (von der Berufsvorbereitung tiber die Berufsschule bis hin
zu Technischem Gymnasium sowie Weiterbildungen zu Techniker:innen/Fachwirt:innen und Meister:innen) und andererseits der be-
trieblichen Ausbildung zusammensetzt.

3 Damitwirdim Sinne des Plidoyers von Elsholz und Schiitz
(2024, S. 8) ein engerer Bezug zwischen Berufs-, Erwachsenen-und
Hochschulbildung hergestellt.

4 Tatsichlich ist die Vorbereitung auf berufliche Tatigkeiten in einigen akademischen Disziplinen (z. B. Betriebswirtschaftslehre, Ingenieur-
wissenschaften, Lehramt) keine vollstindige Neuheit — wenngleich sie in dieser Konsequenz und vor allem mit der kompetenzorientier-
ten Wende zumindest an den Universitéten neu ist.

5 Der Vollstindigkeit halber sei darauf hingewiesen, dass es weitere Themen- und Diskursiiberschneidungen zwischen Hochschuldidaktik
und Berufs- (und Wirtschafts-) Pidagogik gibt, die aber nicht Gegenstand dieses Beitrags sind.
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orientierte Lehre mit einem kritisch-emanzipatorischen Bildungsanspruch verbindet, wurde damit
bereits fiir die berufliche Bildung bearbeitet.

Damit wird auch die Frage beantwortet, wie man auf den gesellschaftlichen und technologischen
Wandel vorbereiten kann: ndmlich dadurch, dass man die Lernenden zur Mitgestaltung befihigt
(Rauner, 2023, S. 142). Ausgangspunkte bilden dabei die Grundannahmen, dass

1. Technikentwicklung ein sozialer Prozess ist und nicht naturgesetzlich abliuft (Gerds, 1988,

S.59),

2. der Wandel von Arbeit und Arbeitsorganisation sich nicht deterministisch von Technikentwick-
lung ableiten lisst, sondern auch hier Gestaltungspotenziale bestehen (Heid, 2018, S. 86-87) und

3. es keine 6konomischen Sachzwinge gibt, die nur eine einzige Losung zulassen. Vielmehr sind
im Rahmen der kapitalistischen Wirtschaftsweise unterschiedliche Formen von Arbeitsorganisa-
tion sinnvoll denk- und umsetzbar. (Heidegger, 2001, S. 144-145)

Andernorts habe ich bereits die Anschlussfihigkeit dieses Ansatzes an die Diskurse um BNE und
Future Skills aufgezeigt (Zimpelmann, i. E., 2024) (vgl. zu BNE auch Vollmer und Kuhlmeier 2024).
Es lohnt sich also, die auf dieser Basis gewonnenen Erkenntnisse der Berufs- und Wirtschaftspddago-
gik in den hochschuldidaktischen Diskurs einzubeziehen, was in diesem Beitrag partiell geleistet
werden soll.® Mit Blick auf die gebotene Kiirze fiir diesen Beitrag wird dabei nur auf einen Teilaspekt,
niamlich die didaktische Umsetzung fokussiert.”

Dafiir wird zunidchst kurz dargelegt, welche zentralen didaktischen Prinzipien fiir kompetenz-
orientierte Lehre in der Berufspidagogik als notwendig angesehen werden (Kapitel 2). Im Anschluss
daran wird beschrieben, wie kompetenzorientierte Lehre gestaltungsorientiert gestaltet bzw. ange-
reichert werden kann (Kapitel 3). Am Ende des Beitrags (Kapitel 4) werden diese Aspekte noch ein-
mal konkret in Bezug zur Hochschuldidaktik gesetzt und Konsequenzen fiir die Hochschuldidaktik
abgeleitet.

2 Didaktische Umsetzung kompetenzorientierter Lehre in der klassischen
beruflichen Bildung

Die folgenden Punkte wurden vom Autor in dhnlicher Form bereits andernorts ausgefiihrt (Zimpel-
mann, 2024, S. 37-38):

In der klassischen beruflichen Bildung gilt Handlungsorientierung als zentrales didaktisches
Prinzip (Pahl, 2013, S. 86), sprich: Die Lernenden sollen selbst etwas tun, statt nur passiv Wissen zu
rezipieren. Dabei ist der Unterricht so zu gestalten, dass die Lernenden eine vollstindige Handlung
mit den Phasen Planen, Durchfithren, Kontrollieren und Bewerten durchlaufen (Becker & Spéttl,
2008, S.91; Pahl, 2013, S. 32-33). Zentraler Bezugspunkt des Unterrichts sollen dabei Lernsituationen
sein, die auf fuir den jeweiligen Beruf bedeutsamen und typischen Arbeitsaufgaben basieren (Becker,
2010, S.474f.; Becker & Spéttl, 2024, S.732). Die Unterrichtsinhalte und ihre Strukturierung leiten
sich also aus der beruflichen Arbeit ab und nicht aus einer akademischen Disziplin (Rauner, 2023,
S.194). Dabei wird der Selbststeuerung der Lernenden eine hohe Bedeutung beigemessen, sprich:
Lernende sollen selbststindig und selbstorganisiert lernen und handeln, wihrend die Lehrkrifte vor
allem als bei Problemen ansprechbare Personen anwesend sind (Pahl, 2013, S. 86).

6 Eine umfassende Einordnung oder auch nur Beschreibung der gestaltungsorientierten Berufsbildung wiirde deutlich mehr Platz bené-
tigen als er hier zur Verfuigung steht.
7 Zurbildungstheoretischen Fundierung vgl. z. B. Heidegger (1997).
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3 Integration von Gestaltungspotenzialen in kompetenzorientierte Lehre

Die Foérderung von kritischem Denken und die Entwicklung von Gestaltungskompetenz werden im
hier diskutierten Ansatz dadurch gefordert, dass durch die Lernenden Abwigungsprozesse durch-
laufen und Entscheidungen getroffen werden miissen. Dafiir ist es essenziell, dass die — wie in Kapi-
tel 2 beschrieben umgesetzten — Lernsituationen eine Situationsbeschreibung beinhalten, die — wie
in der beruflichen Arbeit? iiblich — mehrere Losungsméglichkeiten zulisst und nicht auf eine ein-
zige richtige Losung zugeschnitten ist (Rauner, 2023, S. 312). Dazu bedarf es entsprechender offener
Formulierungen in den Aufgabenstellungen fiir die Lernenden, die auch Entscheidungsspielriume
bieten (Rauner, 2023, S. 233-234). Das unterscheidet eine gestaltungsorientierte Lehre von einer auf
Anpassungsqualifizierung ausgerichteten Verwendung der Projektmethode (Rauner, 2023, S. 224).

Hier deutet sich bereits an, dass Lernende (ebenso wie Fachkrifte) Gestaltungsspielraum in
ihrer alltiglichen Arbeit haben. Dies wird insbesondere dadurch untermauert, dass oftmals Span-
nungsfelder zwischen unterschiedlichen divergierenden Anforderungen existieren. Die Fachkrifte
konnen (und miissen) hier eine Abwigung treffen, die in die eine oder andere Richtung gehen kann.
Dazu miissen sie die Zusammenhinge und Hintergriinde des in der Lernsituation adressierten Ar-
beitsprozesses kennen und sie gegeneinander abwigen (Rauner, 2023, S. 36, 2023, S.163). Sprich:
Hier konnen sie aus eigener Schwerpunktsetzung heraus mitgestalten. Berufliche Arbeit beinhaltet
demnach von sich aus bereits Mdglichkeiten zur aktiven (Mit-)Gestaltung und damit auch emanzipa-
torische Aspekte.

Damit diese Moglichkeiten von den Lernenden auch genutzt werden, ist es im Rahmen des be-
rufsschulischen Unterrichts notwendig, kritisch iiber die Rahmenbedingungen der beruflichen
Praxis nachzudenken und die Gestaltungspotenziale aktiv zu adressieren und bewusst zu machen.
Gerade in der Berufsschule wird dabei Raum fiir die kritische Reflexion der beruflichen Arbeit gese-
hen (Rauner, 2023, S. 163-164).

Zunichst einmal ist den Lernenden klarzumachen, dass sie tiberhaupt Gestaltungsmoglichkeiten
haben und es nicht die eine richtige Losung gibt. Rauner (2023, S. 164-165) schligt vor, das COMET-
Kompetenzmodell (s. Abbildung 1) zu verwenden und es inkl. der einzelnen Kompetenzdimensionen
mit den Lernenden durchzusprechen. Dadurch sollen die Erwartungen transparent gemacht werden.
(Rauner, 2023, S.332) Wie im Kompetenzmodell ersichtlich wird, stellt die ,Ganzheitliche Gestal-
tungskompetenz“ das hochste Niveau beruflicher Kompetenz dar und zielt erginzend zu den anderen
Kompetenzniveaus darauf ab, Umwelt- und Sozialvertraglichkeit mit zu beriicksichtigen sowie krea-
tive neue Losungen zu entwickeln, d. h. aus dem tiblichen Vorgehen im Berufsfeld auszubrechen.

Berufliche Kompetenz

Niveaus Kriterien (Teilkompetenzen) Dimensionen
A A
i Umwelt- Sozial- Kreativitat | D.: Ganzheitliche
1| vertraglichkeit | | vertrdglichkeit der Lésung | i Gestaltungskompetenz

Geschafts- und | !

Wirtschaft- Gebrauchswert- | D,: Prozessuale

& ;
80 ; 2 SR Arbeitsprozess-

= lichkeit orientierung Sl i Kompetenz

2 orientierung |

©
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3

S b :

£ or oo Anschaulichk ' ktional
< 0 . i i ! o nkti
SN 2 N 2N Funktionalitat nschaulich eit/ :DF Funktionale
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e fr iE

oL ax 22 5

Nominelle Kompetenz

Abbildung 1: COMET-Kompetenzmodell (Rauner, 2023, S. 627)

8 ZurKlarstellung: ,Berufliche Arbeit" meint die Ausgestaltung und Organisation des beruflichen Arbeitens in der beruflichen Praxis, ,be-
rufliche Bildung* bezeichnet darauf bezogene Quialifizierungs- und Bildungsprozesse.
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Auf einer zweiten Ebene geht es darum, Gestaltungspotenziale in der beruflichen Arbeit zu identifizie-
ren. Dabei geht es auch darum, dass die Lernenden verstehen, warum bestimmte Dinge so sind wie
sie sind (z. B. wieso Arbeit und Technik so und nicht anders gestaltet sind) und welche alternativen
Méglichkeiten es gibe. (Rauner, 2023, S. 148) Dadurch wird Arbeitsgestaltung und Technologie die
Selbstverstindlichkeit genommen und die Arbeits- und Lebensbedingungen der Lernenden werden
kritisch hinterfragt, wodurch die soziale Gestaltbarkeit aufgezeigt wird. Zudem werden — durch die
Lernenden — alternative Moglichkeiten der Gestaltung von Arbeit und Technik entwickelt.

Um diese Ausfithrungen ein wenig konkreter zu machen, sei ein Beispiel aus dem Beruf Kfz-
Mechatroniker:in genannt: Hier wurde z. B. damit gearbeitet, dass Auszubildende in der Berufs-
schule eine alternative TUV-Priifung entwickelt haben, die anschlieRend sogar von TUV-Verantwort-
lichen sehr positiv eingeschitzt wurde. (Rauner, 2023, S. 317)

Gleichwohl sind die Einfluss- und Gestaltungsméglichkeiten im Arbeitskontext bisweilen gering
(Rauner, 2023, S.147), z. B. wenn konkrete Vorgehensweisen und Schwerpunktsetzungen vorgege-
ben werden. So konnte der von den Auszubildenden entwickelte alternative TUV aufgrund recht-
licher Regelungen von den Verantwortlichen nicht tibernommen werden. Damit ist eine dritte Ebene
angesprochen, namlich die Partizipation der Lernenden als Biirgerin bzw. Biirger. Die gestaltungsorien-
tierte Berufsbildung will insofern hierzu beitragen, als sie aus einer beruflichen und arbeitsprozess-
orientierten Perspektive heraus politische Dimensionen adressiert. So kann bei Neuerungen im Be-
rufsfeld der Blick auf gesellschaftliche Auswirkungen geworfen werden wie z. B. Arbeitsplatzerhalt in
bestimmten Branchen vs. suffizienteres und ressourcenschonenderes Wirtschaften oder auch neue
Gesetze mit Auswirkungen auf das Berufsfeld (wie z. B. Heizungsgesetz, Verbrennerverbot, ...) in
ihren Hintergriinden und Auswirkungen adressiert werden. (Rauner, 2023, S. 146-147)

Zum Abschluss der Bearbeitung der Lernaufgabe erfolgt — als bedeutsamer Schritt — die Refle-
xion bzw. Bewertung des eigenen Vorgehens (entsprechend dem Modell der vollstindigen Hand-
lung). Rauner (2023, S.293) schligt hierfiir eine Prisentation des Projekts und der Ergebnisse, das
Anfertigen einer Projektdokumentation, eine Reflexion des Lernerfolgs sowie eine Bewertung des
Projektverlaufs und der Arbeitsergebnisse und die Ableitung von Konsequenzen fiir zukiinftige Lern-
und Arbeitsaufgaben vor. Dabei sollte m. E. nochmals auf das Kompetenzmodell Bezug genommen
und dieses als Basis fiir die Beurteilung verwendet werden. Zudem ist die (Selbst-)Reflexion der Ler-
nenden durch erginzende Riickmeldungen aus der Klasse und von der Lehrkraft zu erginzen, um
weitere Reflexionsanldsse zu bieten.

Insgesamt sind also folgende Reflexions- und Gestaltungsebenen zu adressieren:

Er:;atgﬂggrﬁgﬂﬂmeller Es gibt nicht die eine richtige Lésung

Erkennen inharenter  Warum ist es so? Was ist alles
Gestaltungspotenziale gestaltbar?

Nutzen inhérenter
Gestaltungspotenziale

Wie kann ich (es) gestalten?
Erkennen gestaltbarer Warum sind die Rahmenbedingungen
Rahmenbedingungen s0? Welche sind gestaltbar?

Gestalten der

' ; ; n
Rahmenbedingungen Wie kann ich (sie) gestalten?

Abbildung 2: Reflexions- und Gestaltungsebenen (eigene Darstellung)
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4 Fazit und die Frage der Ubertragung auf die Hochschullehre

Eingangs wurden Forderungen und Uberlegungen im hochschuldidaktischen Diskurs angespro-
chen, die hier nochmals aufgegriffen werden sollen.

Der Ansatz der gestaltungsorientierten Berufsbildung liefert fuir die klassische berufliche Bil-
dung das, was David fiir die Hochschule fordert: einen Bildungsbegriff, der Kompetenzziele und
kompetenzorientierte Lehre mit einem kritisch-emanzipatorischen Bildungsanspruch verbindet.
Auch liefert der Gestaltungsansatz Antworten auf die Frage, wie durch Lehre zur gesellschaftlichen
Transformation beigetragen werden und wie man Lernende auf den rasanten gesellschaftlichen und
technologischen Wandel vorbereiten kann. Bleibt die Frage der Ubertragbarkeit auf die Hochschul-
lehre.

Der Ansatz der gestaltungsorientierten Berufsbildung bietet durchaus Potenzial, um in die
Hochschullehre iibertragen zu werden. Notwendig wiren dafiir im Wesentlichen

« die Ausrichtung der Lehre an den Arbeitsprozessen der Titigkeiten, auf die das jeweilige Stu-
dium vorbereiten soll,

« eine entsprechende offene Aufgabenformulierung, die im entsprechenden Berufsfeld auch
auftreten kann und Gestaltungspotenziale vorsieht,

« die Reflexion der beruflichen Arbeit und der darin inkorporierten Gestaltungspotenziale auf
der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse,

« die Nutzung von Gestaltungspotenzialen im Rahmen der Lehre.

Inwiefern dies gelingen mag — oder von Vertreterinnen und Vertretern der hochschulischen Wissen-
schaftsdisziplinen tiberhaupt gewiinscht ist —, wird sich zeigen miissen.
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Transformative Hochschullehre durch transformierte
Hochschuldidaktik

Der Curriculumsentwicklungsprozess der Hochschuldidaktik Sachsen (HDS) als
Praxisbeispiel

ANTITA SEKYRA, THOMAS G1LOY & C1AUDIA BADE

Zusammenfassung

Die Hochschuldidaktik Sachsen (HDS) hat in einem partizipativen Curriculumsentwicklungspro-
zess zentrale Transformationspotenziale identifiziert und iiberarbeitet grundlegend das Sichsische
Hochschuldidaktik-Zertifikat. Der Prozess bezieht Lehrende, Studierende, Hochschuldidaktiker:in-
nen und weitere Stakeholder aktiv ein, um Perspektiven, Bedarfe und Expertise systematisch zu inte-
grieren. Im Zentrum steht eine stirkere Ausrichtung an wissenschaftlicher Fundierung, gesell-
schaftlicher Verantwortung und der Férderung von Reflexions- und Diskussionskompetenzen. Ein
zentrales Ergebnis ist die systematische Formulierung kompetenzorientierter Lernziele fiir das Ge-
samtzertifikat und seiner Bestandteile. Exemplarisch zeigt sich dies im reformierten Basiskurs, der
die Entwicklung einer ,scholarly attitude“ curricular verankert und auf kollaborative Lernprozesse
setzt. Das zugrunde liegende Flipped-Classroom-Modell schafft Flexibilitit und erméglicht die un-
mittelbare Verkniipfung mit der eigenen Lehrpraxis. Formate wie Micro Teaching, kollegiale Hospi-
tation, digitale Selbstlernphasen und ein begleitendes Lernportfolio férdern eine reflexive, praxis-
nahe und transformative Lehrentwicklung. Der Beitrag skizziert theoretische Grundlagen, konkrete
Umsetzungsschritte sowie zukiinftige Entwicklungsperspektiven.

Schliisselworter: Transformative Hochschuldidaktik; Curriculumsentwicklung; Partizipation;
scholarly attitude; gesellschaftliche Verantwortung

Transformative Higher Education via Enhanced Academic Development

A Case Study on the Curriculum Development Process at the Centre for Teaching and
Learning in Higher Education Saxony (HDS)

Abstract

Hochschuldidaktik Sachsen (HDS) has seen essential transformation potentials and restructured the
certificate program through a collaborative curriculum development approach. The approach en-
gages lecturers, students, academic developers and other stakeholders to systematically include var-
ied viewpoints, needs, and skills. The reform emphasises a robust alignment with scientific princi-
ples, social accountability, and the enhancement of reflective and discursive skills. A primary result is
the methodical development of competence-based learning outcomes for the comprehensive certifi-
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cate and its specific modules. The new basic course illustrates the integration of a "scholarly attitude"
into the curriculum, highlighting the importance of collaborative learning processes. The founda-
tional flipped-classroom approach guarantees adaptability and facilitates direct incorporation into
participants' instructional methods. Formats including micro teaching, peer observation, digital self-
directed learning phases, and a reflective learning portfolio facilitate a practice-oriented, reflective,
and transformative methodology for teacher development. The essay delineates theoretical basis, im-
plementation methodologies, and potential for future development.

Keywords: Academic development; Curriculum development; Participation; scholarly attitude;
Transformative teaching; social responsibility

1 Einleitung

Um hochschuldidaktische Weiterbildung sowie studiengangs- und organisationsbezogene Lehrent-
wicklung landesweit koordiniert und im Austausch durchzufiihren, griindeten die sichsischen
Hochschulen 2009 die Hochschuldidaktik Sachsen (HDS) als erste gemeinsame zentrale Einrich-
tung. Die Geschiftsstelle der HDS versteht sich als Kompetenzzentrum und Serviceeinrichtung fur
alle sichsischen Hochschulen. Ziel ist es, gutes Lehren und erfolgreiches Lernen zu ermoglichen —
bedarfsorientiert auf Basis eingehender Anfragen ebenso wie durch die Einbindung bundesweiter
und internationaler Trends.

Mit den sich wandelnden Anforderungen an Lehre und Studium wurde jedoch eine kritische
Uberpriifung der bisherigen Programme notwendig. Daraus entwickelte die HDS einen umfassen-
den Reformprozess, der im Zentrum dieses Beitrags steht.

Kapitel 2 skizziert die Ausgangslage und zeigt, warum eine Neuausrichtung erforderlich war.
Kapitel 3 beschreibt den partizipativen Curriculumsentwicklungsprozess als strategische Interven-
tion. Neben theoretischen Grundlagen werden Formate, Beteiligungsstrukturen und Entschei-
dungswege vorgestellt. Kapitel 4 prisentiert zentrale Ergebnisse — insbesondere die {iberarbeiteten
Lernziele (4.1) und die Neukonzeption des Basiskurses (4.2). Die Beispiele verdeutlichen, wie metho-
disch-didaktische Gestaltung Reflexions- und Diskussionskompetenz férdert — als Kernelemente
transformativer Hochschuldidaktik. Kapitel 5 gibt abschlieffend einen Ausblick auf die nichsten
Schritte.

2 Ausgangslage

21  Warum wir eine transformierte Hochschuldidaktik brauchen

In einer zunehmend komplexen, globalisierten Welt stehen Hochschulen vor der Aufgabe, nicht nur
Fachwissen zu vermitteln, sondern aktiv zur Entwicklung einer demokratischen und verantwor-
tungsvollen Gesellschaft beizutragen. Das Hochschulnetzwerk *Bildung durch Verantwortung
e.V.* (2021) bringt diesen Anspruch auf den Punkt: ,Hochschulen tragen wesentlich zur Entwick-
lung einer demokratischen Gesellschaft bei.“ (S. 3) Dazu braucht es mehr als traditionelle Lehre —
gefragt ist eine transformative Hochschuldidaktik, die gezielt Schliisselkompetenzen férdert. Diese
sind laut EU-Empfehlungen zentral fiir personliches Wachstum, Beschiftigungsfihigkeit, soziale
Teilhabe, nachhaltige Lebensweise und aktive Biirgerschaft (Council of the European Union, 2018):

,Key competences are those which all individuals need for personal fulfilment and development, em-
ployability, social inclusion, sustainable lifestyle, successful life in peaceful societies, health-conscious
life management and active citizenship. The key competences are all considered equally important.*

Transformative Hochschuldidaktik schafft strukturelle Bedingungen, um solche Fihigkeiten syste-
matisch zu fordern. Sie positioniert sich als Schnittstelle zwischen Bildung und gesellschaftlicher
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Verantwortung. Ziel ist es, Lehrende wie Studierende zu befihigen, kritisch zu reflektieren, kon-
struktiv zu diskutieren und Verantwortung zu {ibernehmen. Im Fokus dieses Artikels stehen zwei
zentrale Basiskompetenzen:

« Reflexionskompetenz bezeichnet die Fihigkeit, Erfahrungen, Uberzeugungen und Handlungen
kritisch zu hinterfragen — sowohl individuell als auch im gesellschaftlichen, ethischen oder wis-
senschaftlichen Kontext (Schon, 1983; Mezirow, 1991). Ziel ist es, informierte Entscheidungen zu
treffen und kontinuierlich aus Erfahrungen zu lernen.

« Diskussionskompetenz meint die Fahigkeit, sich sachlich begriindet, argumentativ tiberzeu-
gend und respektvoll an Diskussionen zu beteiligen (Mercer, 2000; Wegerif, 2007). Dazu geho-
ren das Verstehen komplexer Argumente, aktives Zuhoren, Perspektivwechsel und konstruktive
Kritik.

Beide Kompetenzen bilden das Fundament fiir weiterfithrende Schliisselqualifikationen. Die Hoch-
schuldidaktik ist gefordert, sie systematisch in Lehrentwicklung zu integrieren — als Basis fiir eine
Lehre, die transformativ wirkt und gesellschaftlichen Wandel mitgestaltet. Auch die Orientierung an
internationalen Bezugsrahmen wie den Sustainable Development Goals (United Nations, 2015)
weist dabei auf neue Entwicklungsperspektiven hin.

2.2  Transformative Entwicklungspotenziale im Zertifikatsprogramm der HDS — eine
Bestandsaufnahme

Um die Qualitit hochschuldidaktischer Angebote langfristig zu sichern, miissen Programme regel-
mifig auf ihre Passung zu aktuellen Herausforderungen und Zielgruppenbedarfe tiberpriift wer-
den. Die Hochschuldidaktik Sachsen (HDS) hat diese Aufgabe aufgegriffen und zentrale Transfor-
mationspotenziale identifiziert, die eine grundlegende Uberarbeitung des Curriculums notwendig
machten. Dieses Kapitel beschreibt die Ausgangslage und die Beweggriinde fiir den im Jahr 2022
gestarteten umfassenden Curriculumsentwicklungsprozess, der zugleich mit einer weitergehenden
Organisationsentwicklung verkntipft ist.

Bisher folgte das Zertifikatsprogramm der Logik der DGHD-Standards (2013), die fiir Qualitits-
sicherung und Anerkennung unerlisslich sind. Doch gesellschaftlicher Wandel, digitale Transfor-
mation und Erfahrungen aus der Covid-19-Pandemie machten eine kritische Bestandsaufnahme er-
forderlich: Ist unser Programm noch zeitgemif? Was braucht es, um Lehrende auf zukiinftige
Anforderungen vorzubereiten?

Eine Analyse zeigte zentrale Handlungsfelder:

+ Zeitgemifes Lehren: Programme miissen kritisch auf ihre Anschlussfihigkeit an das Zeit-
alter der Digitalitit gepriift werden (Stalder, 2016).

« Schliisselkompetenzen: Diese sind bisher systematisch integriert.

« Kompetenzorientierte Zielsetzung: Es fehlten klar definierte, abgestimmte Lernziele.

« Kohirenz: Einzelne Bestandteile des Programms waren nur schwach aufeinander abgestimmt.

+ Wissenschaftsbasiertheit: Curriculumsstruktur und Inhalte bediirfen stirkerer theoretischer
Fundierung.

« Zielgruppenansprache: HAWSs sowie Kunst- und Musikhochschulen waren unterreprisentiert.

« Zertifizierungsprozess: Die durchschnittliche Dauer von drei Jahren und vier Monaten ist an-
gesichts befristeter Arbeitsverhiltnisse zu lang.

Die Handlungsfelder basieren auf einer systematischen Auswertung von Teilnahmedaten, Riick-
meldungen und Erfahrungswerten aus den Jahren 2018 bis 2022, angelehnt an die theoretischen
Perspektiven von Becher und Trowler (2008). Ziel war es, Strukturen und Dynamiken des bisherigen
Programms zu verstehen, Ansatzpunkte fiir vertiefende Analysen der Beteiligungshiirden zu identi-
fizieren und konkrete Ansatzpunkte fiir die Neuausrichtung zu entwickeln.
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Einige exemplarische Ergebnisse:
« Hochschulzugehorigkeit: Universititslehrende waren iiberreprisentiert — Perspektiven ande-
rer Hochschultypen miissen stirker berticksichtigt werden.
- Beschiftigungsverhiltnis: Der wissenschaftliche Mittelbau dominierte, Professor:innen und
LfBA waren seltener vertreten — hier braucht es gezieltere Ansprache.
+ Lehrerfahrung: Lehrende mit ein bis fiinf Semestern Erfahrung stellten keine Mehrheit dar —
das Programm sollte stirker auf unterschiedliche Erfahrungsstinde reagieren.

Die Analyse zeigte deutlich: Eine strategische und inhaltliche Neuausrichtung des Programms ist
notwendig, um auch kiinftig wirksam und anschlussfihig zu bleiben.

3 Intervention: Partizipativer Curriculumsentwicklungsprozess

Zur gezielten Bearbeitung der identifizierten Transformationspotenziale hat die Hochschuldidaktik
Sachsen (HDS) einen partizipativen Curriculumsentwicklungsprozess als zentrale strategische In-
tervention initiiert. Die HDS beschreibt diesen Ansatz als:

»-.. ein kollaborativer, iterativer Prozess, bei dem verschiedene Akteure aktiv in die Gestaltung und Wei-
terentwicklung von Angebotslinien einbezogen werden“.

Statt Inhalte und Strukturen ,top-down“ zu entwickeln, setzt die HDS auf kooperative Prozesse, in
denen Lehrende, Hochschulleitungen, Hochschuldidaktiker:innen, Zertifikatsteilnehmende und
weitere Stakeholder ihre Perspektiven einbringen. Ziel ist ein praxisnahes, bedarfsgerechtes und wis-
senschaftlich fundiertes Curriculum, das aktuelle Herausforderungen der Hochschullehre adres-
siert.

31  Theoretische Verankerung
Die Entscheidung fiir einen partizipativen Ansatz ist theoretisch breit gestiitzt. Studien belegen, dass
solche Prozesse zu hoherer Akzeptanz, besseren Ergebnissen und nachhaltiger Veranderung fithren:
« Bovill (2020) hebt hervor, dass Co-Creation das Engagement von Lehrenden und Lernenden
und die Qualitit der Ergebnisse verbessert.
« Cousin (2008) zeigt mit dem Konzept der Threshold Concepts, dass tiefes Lernen voraussetzt,
Lernprozesse auch aus Sicht der Beteiligten zu gestalten.
+ Healey, Flint & Harrington (2014) betonen die Wirksamkeit von Partnerships, in denen Studie-
rende gleichberechtigt in Lehrentwicklungen eingebunden sind.
« Reynolds & Trehan (2000) verweisen auf die Bedeutung partizipativer Reflexion fiir nachhal-
tige Verinderung innerhalb akademischer Strukturen.

Die HDS nutzt diese belegten Effekte gezielt, um heterogene Bedarfe zu adressieren, Identifikation
mit dem Curriculum zu férdern und dessen Weiterentwicklung an wandelnde Bedingungen anzu-
passen. Gerade vor dem Hintergrund aktueller Veranderungen in der Hochschullehre bietet dieser
Ansatz eine tragfihige Grundlage fiir eine zukunftsorientierte Hochschuldidaktik.

3.2  Ziele und Formate des partizipativen Curriculumsentwicklungsprozesses

Durch diese Intervention konnte ein Entwicklungsprozess angestoffen werden, der nicht nur auf
eine einmalige Uberarbeitung abzielt, sondern eine kontinuierliche Weiterentwicklung erméglicht.
Der partizipative Ansatz der HDS verfolgte zentrale Ziele: Lehrende, Studierende, Hochschuldidak-
tiker:innen und Hochschulleitungen aktiv einzubeziehen, Identifikation mit den Angebotslinien zu
stirken, Akzeptanz von Anfang an zu sichern und vorhandenes Wissen sowie Erfahrungen optimal
zu nutzen.
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Zur Umsetzung setzte die HDS auf eine Kombination aus strategischen Mafinahmen und pra-
xisorientierten Formaten: Inhouse-Arbeitsgruppen in Geschiftsstelle und Gremien erhoben Be-
darfe, Werkstattformate und Pilotierungen erméglichten dialogisches Feedback, Persona-Arbeit mit
Studierenden forderte ein bedarfsorientiertes Design, multiperspektivische Datenanalysen schufen
eine empirische Basis, Critical Friend Meetings brachten externe Expertise ein, und transparente
Kommunikation stirkte Nachvollziehbarkeit und Identifikation.

Angelehnt an Modelle von Gabriel-Schirer und Lechner (2016) sowie Liittringhaus (2000, 2003)
setzte die HDS auf abgestufte Partizipation:

« Information: rechtzeitige Kommunikation zu Zielen, Zeitplan und Rollen.

« Konsultation: Einbindung durch Werkstitten, Interviews und Arbeitsgruppen, deren Ideen
systematisch aufgegriffen wurden.

« Mitentscheidung: Arbeitsgruppen (z. B. zu Digitalitit oder Programmkoordination) tibernah-
men Verantwortung fiir konsensual abgestimmte Vorlagen, etwa zur Modulstruktur oder zur
Uberarbeitung des Grundlagenmoduls.

« Mitverantwortung: In Pilotierungen tibernahmen hochschuldidaktische Kolleg*innen durch
Team Teaching konzeptionelle Verantwortung; ihre Riickmeldungen flossen direkt in die Wei-
terentwicklung ein und wurden im Zertifikat angerechnet.

Diese abgestufte Herangehensweise ermoglichte differenzierte Beteiligung, hohe Akzeptanz und
nachhaltige Wirkung.

4  Ausgewihlte Ergebnisse

Zu Beginn des Uberarbeitungsprozesses bestand das Sichsische Hochschuldidaktik-Zertifikat aus
drei Modulen: einem verpflichtenden Grundlagenmodul, einem Erweiterungsmodul mit Work-
shops in sieben hochschuldidaktischen Handlungsfeldern und einem Spezialisierungsmodul mit
Praxisforschungs- oder innovativen Lehr-Lern-Projekten. Das Grundlagenmodul wurde inzwischen
durch den Basiskurs ersetzt (vgl. Kap. 4.2). Die Grundstruktur von drei Modulen bleibt vorerst be-
stehen, ist jedoch Gegenstand kiinftiger Revisionen (siehe Kap. 5).

41  Uberarbeitung der Ziele

Ein zentrales Defizit des bisherigen Zertifikats lag in der fehlenden Systematisierung von Lernzie-
len. Fiir das Gesamtprogramm existierten keine tibergeordneten Ziele, auf Modulebene waren Ziel-
stellungen teils unsystematisch oder gar nicht vorhanden; das Erweiterungsmodul war lediglich
tiber Schlagworte beschrieben. Im partizipativen Curriculumsentwicklungsprozess wurde dies ge-
zielt aufgegriffen. In Werkstattarbeit mit Mitarbeitenden der HDS wurden erstmals konsistente,
operationalisierbare Lernziele fiir Gesamtzertifikat, Basiskurs und Spezialisierungsmodul formu-
liert — mit Fokus auf ganzheitliche und abgestimmte Konzeption. Ein Bespiel:

« Gesamtzertifikat: Die Teilnehmenden entwickeln ihr personliches Lehrprofil unter Beriicksich-
tigung wissenschaftlicher Erkenntnisse aus Hochschul- und Fachdidaktik weiter, indem sie ihre
Lehre authentisch wissenschaftlich beforschen und begleiten, um Bildungsprobleme selbststin-
dig zu 16sen.

« Basiskurs: Die Teilnehmenden sind in der Lage, Ergebnisse aus hochschuldidaktischer For-
schung zu interpretieren, um eine wissenschaftliche Haltung zu ihrer Lehre zu entwickeln.

Diese neuen Lernziele markieren einen wesentlichen Schritt zur Verbesserung von Inhalt und

Struktur des Zertifikatsprogramms. Im folgenden Abschnitt wird anhand des reformierten Basis-
kurses illustriert, wie diese strategischen Ziele in konkrete didaktische Konzepte umgesetzt wurden.
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4.2  Basiskurs

Im reformierten Basiskurs der HDS steht die Entwicklung einer scholarly attitude — einer wissen-
schaftlich fundierten Haltung zur eigenen Lehre — im Zentrum. Sie wird als Vorstufe zum Scholar-
ship of Teaching and Learning (SoTL) verstanden und férdert insbesondere Reflexions- und Diskussi-
onskompetenz. Wahrend SoTL die systematische Erforschung und Verdffentlichung von Lehr-Lern-
Prozessen in den Blick nimmt (Arnold, Véing & Reisas, 2023), zielt die scholarly attitude auf eine
reflektierte, forschungsnahe Perspektive im Lehralltag. Sie bildet damit keine optionale Zusatzkom-
petenz, sondern die Grundlage professionellen hochschuldidaktischen Handelns. Wer Lehre syste-
matisch beforscht, 6ffnet sie fiir Verdnderung — und schaftt die Basis fiir Transformation. Mit ihrer
curricularen Verankerung macht die HDS deutlich: Gute Lehre lebt von Reflexion, Wissenschaftlich-
keit und der Bereitschaft zur Weiterentwicklung.

Im Abschlussworkshop prisentieren die Teilnehmenden ihre Lernprozesse in einem Gallery
Walk. Dieser fordert Austausch, wechselseitige Wahrnehmung und vertiefende Diskussionen. Dafiir
gestalten sie Poster mithilfe eines digitalen Selbstlernbausteins in OPAL. Ausgangspunkt ist eine
Beobachtung aus der kollegialen Hospitation, die im Dialog mit Peers zu einer Fragestellung weiter-
entwickelt wird. Mit Journals und Datenbanken wird passende Fachliteratur recherchiert, die zur
Beantwortung beitragt. Abschlieflend reflektieren die Lehrenden ihre Haltung zur scholarly attitude
vor dem Hintergrund ihrer Disziplin und Forschungspraxis. Die Ergebnisse werden strukturiert und
visuell umgesetzt.

Aufbauend darauf wurde Kollaboration als didaktisches Prinzip verankert. Ziel ist, Lehrende
nicht nur individuell zu qualifizieren, sondern sie in kollegiale, reflexive und transformative Lern-
kontexte einzubinden. Denn wenn Lehrende sich vernetzen, beginnt Lehre sich zu bewegen.

Kollaboration zeigt sich in verschiedenen Formaten des Basiskurses:

« Policy zur Zusammenarbeit: zu Beginn erarbeitet, fordert gemeinsame Werte und expliziert
verbindliche Regeln; viele iibertragen dies in ihre eigene Lehre;

« Gruppendynamische Ubungen: unterstiitzen Reflexion iiber Gruppenphasen und férdern ein
lernférderliches Veranstaltungsdesign;

« Micro Teaching: Lehrproben mit Feedback, vorbereitet durch Selbstlernphasen zu Planung, Me-
thodenwahl und Feedbackgestaltung; Selbstlernphasen schaffen gemeinsames Referenzwissen.

Der Basiskurs verbindet methodische Vielfalt mit struktureller Flexibilitit. Das Flipped-Classroom-
Modell erlaubt asynchrones Selbstlernen (Schmid, 2016) — individuell anschlussfihig an die eigene
Lehre — und nutzt Prasenzzeit fiir vertiefte Reflexion, Diskussion und Anwendung. Lehrende erle-
ben so den Wert von Prisenz neu: Sie wird bedeutsam, wenn sie in einem klaren methodisch-didak-
tischen Rahmen verankert ist. Das Modell entlastet und fokussiert Prisenzzeit, sodass Austausch
inhaltlich fundiert und gemeinschaftlich getragen wird.

Kollegiale Hospitation, Auftakt- und Feedbackgespriche sowie ein begleitendes Lernportfolio
runden das Programm ab und machen den Basiskurs zu einem Raum transformativer Hochschul-

lehre.

die hochschullehre 2025



820 Transformative Hochschullehre durch transformierte Hochschuldidaktik

QUIZ-ANWENDUNGEN IN DER LEHRE

Leitfrage

Learnings aus dem Peer-Austausch

Durch welche Beobachtung/ In einem anderen Seminar Welchen konkreten Effekt Als konkreten Effekt erhoffe
welches Phanomen sind habe ich gesehen, dass... erhoffen Sie sich von der ich mir, dass die Studierenden
Sie auf die Leitfrage Beantwortung der Leitfrage? dadurch...
gekommen?
Warum ist die Beantwortung Ich m&chte herausfinden, ob Welche Relevanz hat Die Beantwortung der Leitfrage
der Leitfrage fiir Sie relevant? die Quiz-Anwendung fiir meine die Leitfrage und ihre soll Kolleg*innen einen
Lehre sinnvoll einsetzbar ist. Beantwortung fiir die Lehrpraxis  Uberblick bieten, wie und wann
AuBerdem... Ihrer Kolleg*innen? Welchen der Einsatz eines Quizzes in der
Mehrwert stiftet sie? eigenen Lehre sinnvoll ist. Des
: Weiteren...
Welche Anpassungen ergeben Im Peer-Austausch habe ich
sich aus dem Gesprach festgestellt, dass...

womdglich fiir Ihre Leitfrage?

Die zwei bis drei wichtigsten Erkenntnisse aus lhrer Recherche, Transfer auf die eigene
evtl. Fragen und Unklarheiten Lehrpraxis
Erkenntnis 1... Erkenntnis 2... Erkenntnis 3... In Bezug auf meine eigene Lehre
.'T E E habe ich festgestellt, dass...

Personliche Positionierung zu den Themen Scholarly Attitude und SoTL

Auf einer Skala von 0 (gar nicht sinnvoll) bis 10 (sehr sinnvoll): Begriindung: Ich sehe einige Vorteile, wie z.B. ...
Wie bewerten Sie die Einnahme einer forschenden Haltung aber andererseits sehe ich folgende Hiirden in Bezug
flir Ihre Lehrentwicklung? Begriinden Sie kurz. auf meine Lehre..
Skala mit Wert bei 7 \ 4

I I
Wie leicht oder schwer ist es Ihnen gefallen, Ihre eigene Lehre mit einem forschenden Begriindung: Es fiel mir schwerer als
Blick zu betrachten? Nutzen Sie hierfiir ebenso eine Skala von 0 (sehr schwer) bis 10 urspriinglich gedacht, da...

(sehr leicht) und begriinden Sie kurz Ihre Zuordnung.

Skala mit Wert bei 5

I —
Wie groB sind die Unterschiede im Vergleich zu Ihrer Ursprungsdisziplin? Begriindung: Da ich in einem naturwissenschaftlichen
Nutzen Sie hierfiir wieder eine Skala von 0 (genau gleich) bis 10 (vollig Bereich arbeite, empfand ich die Herangehensweise als
anders) und begriinden Sie kurz Ihre Zuordnung. ungewohnt, weil...
Skala mit Wert bei 8 \ 4

I I
Verwendete Literatur Quelle 1: =| Quelle 2: =| Quelle 3: =|

HEHOCHSCH
IIDIDAKTIK

SACHSENM
]

Abbildung 1: Prototyp eines Posters im HDS-Basiskurs
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5 Ausblick: Die niachsten Schritte

Wie eingangs skizziert, hat die Hochschuldidaktik Sachsen (HDS) in einem Analyse- und Entwick-
lungsprozess zentrale Handlungsfelder identifiziert, die fiir die nachhaltige Weiterentwicklung ihres
Zertifikatsprogramms mafdgeblich sind. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Hochschuldidaktik
heute weit mehr leisten muss als die Erfullung formaler Qualititskriterien: Sie steht in der Verant-
wortung, gesellschaftliche Entwicklungen aktiv aufzugreifen, Schliisselkompetenzen systematisch
zu fordern und reflexive Riume fiir Lehrende zu schaffen. Um diesem Anspruch gerecht zu werden,
hat die HDS konkrete nichste Schritte entlang dreier Handlungsfelder formuliert.

Handlungsfeld Kohdrenz

« Entwicklung von Standards fiir Selbstlernkurse, um Qualitit und Vergleichbarkeit sachsen-
weit zu sichern.

« Uberarbeitung des Spezialisierungsmoduls (Modul 3), enger verzahnt mit dem reformierten Ba-
siskurs.

« Auflésung des Themenfelds ,Schliisselkompetenzen“ zugunsten eines neuen Felds ,Netzwer-
ken, Austausch und Lehrkultur“. Schliisselkompetenzen werden kiinftig als Querschnittsthema
integriert.

Handlungsfeld Zertifizierungsprozess
« Revision der Zertifikatsordnung fiir klare, transparente und wissenschaftlich fundierte Rege-
lungen.
« Kritische Reflexion des Zertifikatsbegriffs unter Beriicksichtigung internationaler Standards.
« Einfithrung beschleunigter, zugleich qualititsgesicherter Zertifizierungswege — vor allem im
Kontext volatiler Beschiftigungsverhiltnisse im Hochschulbereich.

Handlungsfeld Differenzierte Zielgruppenansprache
« Sachsenweite Bedarfserhebung mit Fokus auf internationale Lehrende, um deren Perspek-
tiven gezielt zu beriicksichtigen.

Die HDS greift ein Innovationsverstindnis im Sinne Luhmanns (1997) auf, nach dem Neuerungen
aus gesellschaftlichen Verinderungen hervorgehen. Sie versteht dies jedoch nicht nur als reaktive
Anpassung, sondern als aktiven Gestaltungsauftrag: Die entwickelten Mafinahmen sind wissen-
schaftlich fundiert und partizipativ angelegt, um Hochschuldidaktik als transformatives Feld zu stir-
ken. So entsteht eine Hochschuldidaktik, die gesellschaftliche wie institutionelle Dynamiken nicht
nur aufnimmt, sondern produktiv nutzt, um Lehre und Studium zukunftsorientiert weiterzuentwi-
ckeln.
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Die Klimakrise in der Hochschullehre

Zum Verhdltnis von Klimaprotesten und Bildungsinstitutionen

ANNIKA WILMERS

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag betrachtet die gesellschaftlichen Auseinandersetzungen um Klimaschutz als
ein Beispiel fiir ein gesellschaftliches Transformationsfeld und geht anhand der drei zentralen As-
pekte Demokratiebildung, Generationenkonflikte und gesellschaftlicher Zusammenbhalt der Frage
nach, inwiefern sich anhand der Klimaprotestbewegung grundsitzliche Fragen der gesellschaftlichen
Verantwortung in der Hochschullehre diskutieren lassen. Zentral fiir die Beschiftigung mit diesen
Themenfeldern ist dabei die Frage nach dem Verhiltnis von Klimaprotestbewegung und Bildungs-
institutionen, das aus verschiedenen Perspektiven, z. B. mit Blick auf Aktivititen, Altersspannen, Er-
wartungshaltung oder Verantwortlichkeiten beleuchtet wird. Abschliefend wird auf eine mogliche
Erarbeitung entsprechender inhaltlicher Themen mit unterschiedlichen Medien und Methoden im
Rahmen eines Seminars verwiesen und aufgezeigt, inwiefern der Erwerb von Schliisselkompetenzen
durch die Beschiftigung mit Klimaprotestbewegungen gefordert werden kann.

Schliisselworter: Klimaprotestbewegung; Demokratiebildung; gesellschaftlicher Zusammenbhalt;
Schulstreik; Fridays for Future

The climate crisis in university teaching.

On the relationship between climate protests and educational institutions
Abstract

This paper looks at the societal debates surrounding climate protection as an example of a social
transformation field and uses the three central aspects of citizenship education, intergenerational
conflicts and social cohesion to examine the extent to which fundamental questions of societal respon-
sibility can be discussed in university teaching on the basis of the climate protest movement. Central
to dealing with these topics is the question of the relationship between the climate protest movement
and educational institutions, which is examined from various perspectives, e. g. with regard to activi-
ties, age ranges, expectations or responsibilities. Finally, reference is made to the possibility of devel-
oping relevant topics using different media and methods within the framework of a seminar while
pointing to the extent to which the acquisition of key competences can be promoted by dealing with
climate protest movements.

Keywords: Climate protest movement; citizenship education; social cohesion; school strike; Fridays
for Future
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1 Einleitung

Die Beschiftigung mit der Klimakrise, per se kein neues Thema in Forschung und Gesellschaft, hat
sich in den letzten Jahren sowohl durch die Dringlichkeit des Problems als auch durch neue Aktions-
formen aufseiten junger Protestierender als ein Untersuchungsfeld etabliert, das iiber die Naturwis-
senschaften hinaus auch einen gesellschaftlichen Transformationsprozess bezeichnet (vgl. Loorbach
etal., 2017; Wittmayer & Holscher, 2017). Sich mit der Klimaprotestbewegung zu beschiftigen ist aus
Bildungsperspektive aus mehreren Griinden interessant: zum einen, weil sich diese Bewegung seit
2018 neu formiert und dabei besonders junge Menschen angesprochen hat (vgl. De Moor et al., 2020;
Sommer et al., 2019). Insbesondere die durchgefiihrten Schulstreiks haben mediale Aufmerksambkeit
auf sich gezogen; viele der Aktivistinnen und Aktivisten von Fridays for Future (FfF) oder anderen
Gruppierungen kommen aber auch aus dem studentischen Umfeld. In diesem Kontext spielt die
Frage nach der Generationenzugehdrigkeit eine wichtige und auch vielschichtige Rolle. Zum ande-
ren, weil Teile der Bewegung auch explizit auf Bildungsinstitutionen als Referenzpunkte verweisen.
Umgekehrt wiederum stellt sich hier die Frage, welche Verantwortung moglicherweise auch Bil-
dungsinstitutionen und ihren Akteuren und Akteurinnen gegentiber diesen gesellschaftlichen Ent-
wicklungen zukommt.

Auf Grundlage dieser Uberlegungen geht der Beitrag anhand der drei zentralen Aspekte Demo-
kratiebildung, Generationenkonflikte und gesellschaftlicher Zusammenhalt der Frage nach, inwie-
fern sich anhand der Klimaprotestbewegung grundsitzliche Fragen der gesellschaftlichen Ver-
antwortung diskutieren lassen — dem Themenstrang, dem dieser Artikel zugeordnet ist. In den
abschlieBenden Uberlegungen wird zusitzlich zu dieser inhaltlichen Auseinandersetzung die Frage
aufgeworfen, wie sich ein solches Themenfeld fiir die Hochschullehre aufbereiten lisst. Wahrend es
fiir den Schulbereich zumindest einige Arbeiten gibt, die sich sowohl mit der Frage beschiftigen,
wie die Klimaprotestaktivititen der letzten Jahre als Thema im Unterricht behandelt werden kénnen
(z. B. Burow, 2020; Reidelshofer, 2020), als auch der Frage nachgehen, welche Implikationen diese
Proteste fiir die Schule als Bildungsinstitution haben (z. B. Budde, 2020; Wilmers, 2023), ist fiir den
Hochschulbereich eine deutlich schlechtere Forschungslage zu konstatieren. Dabei gibt es sowohl
forschungsbezogene Uberlegungen, wie sich die jiingeren Klimaproteste aus Bildungsperspektive
generell verorten lassen (z. B. Holfelder et al., 2021), als auch verschiedene Forschungsarbeiten, die
die Implementierung des Themas Bildung fiir nachhaltige Entwicklung an Hochschulen untersu-
chen (z. B. Holst & von Seggern, 2020).

2 Verhiltnis von Klimaprotestbewegung und Bildungsinstitutionen

21  Protest und Demokratiebildung

Zwischen Bildungsinstitutionen und Protestierenden besteht ein besonderes Verhiltnis, zumindest
wenn es sich bei den Protestierenden um junge Menschen handelt, die noch Bildungsinstitutionen
wie Schulen oder Hochschulen durchlaufen. Besonders deutlich zeigt sich dieser Zusammenhang
bei dem Thema Schulstreik, da sich in einer solchen Konstellation unter den Protestierenden Min-
derjdhrige befinden und ein Schulstreik die bestehende Schulpflicht verletzt. Ebenso wird dieser
Zusammenhang aber auch im Hochschulbereich sichtbar, der neben flichendeckenden Streikaktivi-
titen in der Anfangszeit von FfF auch radikalere Protestaktionen erlebte, wie beispielsweise die Be-
setzung eines Horsaals der Goethe-Universitit in Frankfurt durch Protestierende der Gruppe , End
Fossil — Occupy” im Dezember 2022 (Frankfurter Rundschau, 6.12.2022).

Insbesondere die Schulstreiks wurden seitens der Protestbewegung mit der Intention gefiihrt,
nicht nur grundsétzlich eine Dringlichkeit zu betonen, sondern auch, um eine 6ffentliche Positionie-
rung im Konfliktfall Schulstreik versus Klimaaktivismus herauszufordern (Wilmers, 2023). Trotz ver-
schiedener Stellungnahmen aus der Politik blieb diese Positionierung seitens der Bildungsinstitu-
tionen allerdings in der Regel aus (siehe hierzu Trumpa, 2020). Im Verlaufe des Jahres 2019 lassen
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sich unterschiedliche Reaktionen der Schulen beobachten, die von einer Nicht-Positionierung bis zur
Organisation von Schulausfliigen zur Demonstrationsteilnahme reichten. Einheitliche Regelungen
zu den globalen Streiktagen im Mirz und September 2019 gab es, im Gegensatz zu einigen anderen
Lindern, indes nicht. Gleichzeitig konnten Bildungsministerien aber auch selbst unter Druck gera-
ten, wie eine Anfrage der AFD an das baden-wiirttembergische Kultusministerium belegt (Landtag
Baden-Wiirttemberg, 13.02.2020).

Dagegen stand der hiufig formulierte Vorwurf seitens FfF im Raum, dass die Schule Schiilerin-
nen und Schiiler nicht ausreichend zu wesentlichen Inhalten der Klimakrise ausbilden wiirde (Neu-
bauer & Repenning, 2019, S.18; Thunberg etal., 2019, S.132). Aus diesem Grund organisierte die
Bewegung auch verstirkt selbst Bildungsmafinahmen fiir interessierte junge Menschen (F{F
Deutschland, 2023) — eine Aktivitit, die auch als Folge verinderter Handlungsspielrdume sowie
einer erweiterten Einschitzung der Krisensituation im Zuge der Covid-19-Pandemie an Bedeutung
gewann. Letzteres fand seinen Niederschlag unter anderem in dem im ersten Jahr der Pandemie
aufkommenden Slogan , Fight every crisis*.

Dariiber hinaus haben Klimaaktivisten und -aktivistinnen mehrfach explizit betont, dass ihr Pro-
test im Einklang mit dem anerkannten Bildungsziel der Schulen stiinde, politisch miindige, selbst-
stindig handelnde und demokratisch engagierte zukiinftige Biirgerinnen und Biirger auszubilden
(FfF Deutschland, 2021). Hierbei handelt es sich um ein Anliegen aus dem Feld der Demokratiebil-
dung, das in unterschiedlichen Formulierungen als Bildungs- und Erziehungsauftrag in jedem der
16 Schulgesetze der Bundeslinder festgeschrieben ist (Wiechmann & Becker, 2016; Wilmers, 2023).
So findet sich die Zielsetzung ,soziale und politische Mitverantwortung zu iitbernehmen sowie sich
zusammenzuschliefden, um gemeinsame Interessen wahrzunehmen“ im Schulgesetz von Mecklen-
burg-Vorpommern (§3), wihrend das Schulgesetz Niedersachsen zudem die Schulen dazu auffor-
dert, ,den Erfahrungsraum und die Gestaltungsfreiheit (zu) bieten, die zur Erfillung des Bildungs-
auftrags erforderlich sind“ (Schulgesetz Niedersachsen § 2). Solche Forderungen stehen im Einklang
mit einem Verstdndnis von Demokratiebildung als subjektorientierte Férderung politischer Miindig-
keit, die auf der Basis von Menschenrechten und demokratischen Grundwerten die kritische Ana-
lyse-, Urteils- und Handlungsfihigkeit umfasst (Achour, 2025, S.19), rechtfertigen deshalb aber nicht
per se Streikveranstaltungen als Handlungsspielraum. Gleichzeitig wurde in Forschung und Lehre
darauf verwiesen, das Neutralititsgebot von Schulen auf Basis des Beutelsbacher Konsenses nichtim
Sinne einer Zuriickhaltung in Fragen der Bildung fiir Nachhaltigkeit und Demokratie misszuverste-
hen (Costa & Singer-Brodowski, 2024; Teachers for Future Germanye. V., 2024).

2.2  Protest und Generationenfrage

Das offentliche Bild der aktuellen Klimaprotestbewegung ist stark von dem Engagement junger
Menschen geprigt. Die Betonung der Interessen der jungen Generation ist auf der argumentativen
Ebene eine der treibenden Krifte, wie beispielsweise der bekannte Slogan von FfF ,Wir sind hier, wir
sind laut, weil ihr uns die Zukunft klaut“ verdeutlicht. Ebenso hielten Demonstranten der Letzten
Generation im Marz 2024 vor dem Bundeskanzleramt Schilder mit den Aufschriften: , Hilfe! Eure
Kinder“ und ,You are killing us“ hoch (Spiegel, 02.03.2024). Die Letzte Generation besteht bei Wei-
tem nicht nur aus jungen Leuten, in diesem Fall handelte es sich aber tatsichlich um minderjahrige
Protestierende. Bekanntheit erreichte ebenso ein Foto aus dem Jahr 2020 mit dem Schriftzug , Fuck
2038 auf der Kleidung von Carla Reemtsma, zu der Zeit Pressesprecherin von FfF, die sie als Protest
gegen den als zu spit verstandenen Ausstieg aus der Braunkohle trug (Additim, 2020).

Eine Auseinandersetzung mit Generationeninteressen findet dartiber hinaus aber auch auf
anderen Ebenen statt, wie das Urteil des Bundesverfassungsgerichts vom April 2021 zur Klimagesetz-
gebung der Bundesregierung belegt (BVG, 29. April 2021). Verschiedene Personen, darunter auch
mehrere Minderjihrige, hatten gegen die Gesetzgebung geklagt und mit der Begriindung Recht er-
halten, dass das beschlossene Gesetz zum Klimaschutz nachfolgende Generationen nicht ausrei-
chend schiitzen, sondern vielmehr unverhiltnismifig belasten wiirde. Das Besondere an diesem
Urteilsspruch ist demnach vor allem die Betonung von Rechten spiterer Generationen als entschei-
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dendes Kriterium — eine Rechtsprechung, die zahlreiche Pressereaktionen hervorrief (z. B. Zeit On-
line, 29. April 2021).

Bedeutet die neue Klimaprotestbewegung, die sehr stark mit dem Anliegen der jungen Genera-
tion argumentiert, eine Zuspitzung gesellschaftlicher Spaltung im Sinne eines Generationenkonf-
likts? Ohne Frage ist der Verweis auf Generationeninteressen ein wichtiges Argument in der neuen
Klimaprotestbewegung, mit dem sich Handeln und Aussagen der Bewegung gleichermafien begriin-
den lassen. Gleichzeitig erscheint diese Argumentation aber vor allem als ein ebenso wirkungsvolles
wie real begriindbares Narrativ, denn als eine tatsdchliche Bruchstelle der Gesellschaft. Die Konflikt-
linien in Fragen des gesellschaftlichen Zusammenhalts und der Spaltung laufen in der Klimafrage
nicht zwischen den Generationen, sondern vielmehr zwischen Befuirworterinnen und Befiirwortern
des Anliegens der Klimaprotestbewegung und denjenigen, die dem Anliegen mit Unverstindnis
gegeniiberstehen — und dariiber hinaus finden sich ganz unterschiedliche Positionierungen, was die
Zustimmung oder teilweise Zustimmung oder Ablehnung bestimmter Protestformen auch unab-
hingig von der Haltung zur Zielsetzung des Klimaschutzes betriftt.

So hat Trumpa im Falle von FfF betont, dass noch keine Protestbewegung junger Menschen in
Deutschland so viel Zuspruch aus der Gesellschaft erhalten habe wie diese, was sich auch an etlichen
Satellitengruppen der Bewegung im deutschsprachigen Raum zeigt, wie ,, Scientists for Future oder
,Omas for Future“ (Trumpa, 2020, S. 15). Dariiber hinaus kann die Bewegung gerade in Deutschland
auch auf die Unterstiitzung dlterer Umweltschutzorganisationen zihlen. Gleichzeitig sehen wir eine
Ablehnung der Bewegung, die trotz méglicherweise unterschiedlicher Verteilungen auch in jeder
Generation vorhanden ist. Auch wenn aktuelle Erhebungen grundsitzlich die grofle Bedeutung des
Klimathemas fiir junge Menschen nachweisen konnen, befiirworten weder alle jungen Menschen
die Klimaschutzbewegung, noch gibt es eine Ubereinstimmung bei der Wahl des Vorgehens, wie
sich an den 6ffentlichen Debatten um die Letzte Generation zeigt (vgl. BMUYV, 2023; Schulz et al.,
2024).

23  Protest und gesellschaftlicher Zusammenhalt

Wenn nicht der Generationenkonflikt als entscheidender Faktor zutage tritt, welche Faktoren zeigen
dann das Potenzial in der Klimadebatte gesellschaftlich spaltend zu wirken? Das Forschungsinstitut
Gesellschaftlicher Zusammenhalt definiert fiinf Ebenen, tiber die sich gesellschaftlicher Zusam-
menhalt bestimmen lisst: (1) individuelle bzw. kollektive Haltungen, (2) individuelle und kollektive
Handlungen, (3) soziale Beziehungen und Netzwerke, (4) systemische, institutionelle Zusammen-
hinge der Kooperation und Integration und (5) die gesellschaftlichen Diskurse in einer Gesellschaft
uiber ihren Zusammenhalt (Forst, 2020, S.43). Aktivititen und Auseinandersetzungen im Kontext
der Klimaschutzbewegung finden sich auf all diesen Ebenen wieder, wobei insbesondere die gesell-
schaftlichen Diskurse {iber Klimaaktivismus aufschlussreich sind.

Im Fall von Klimaprotestaktivititen findet sich eine Gemengelage, die im Folgenden nur kurz
angerissen werden kann und sich unter anderem sowohl aus einer 6ffentlich gefiithrten Radikalis-
musdebatte speist als auch davon tiberlagert wird, dass die Idee des Klimaschutzes zunehmend auch
von rechtsextremer Seite angegriffen wird (siehe hierzu Eversberg etal., 2024; Richter etal., 2024).
Die Debatte um Radikalismus wurde 2021 zunichst mit Blick auf FfF durch ein Interview in der taz
angestoflen, in dem Carla Reemtsma eine Ausweitung von Aktionsformen fiir méglich hielt (taz,
22.10.2021), und stand in den darauffolgenden Jahren vor allem mit Aktivititen der Letzten Genera-
tion in Verbindung.

In dieser Hinsicht sehen wir in der Auseinandersetzung um Klimathemen Verschiebungen des
gesamten gesellschaftlichen Diskurses mit einer zunehmenden Verschirfung der Debatte. Aus Bil-
dungsperspektive sind diese Thematiken auch deshalb relevant, da sie an der Verantwortung rithren,
junge Generationen fiir diese Art von Debatten und Konfliktfeldern auszubilden und mit entspre-
chenden Kompetenzen auszustatten — sei es mit Bezug auf ein gewaltfreies Zusammenleben, Nach-
haltigkeit oder auch im Umgang mit Desinformation und Hetze im virtuellen Raum, die sich hiufig
auch am Klimathema entlddt (siehe z. B. Spiegel, 5.5.2022; Mirkische Allgemeine, 22.03.2019).
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3 AbschlieRende Uberlegungen zur Verankerung des Themas in der
Hochschullehre

Dieser kurze Abriss kann zumindest das Spektrum aufzeigen, in dem die Debatte um Klimaschutz
aus Bildungsperspektive stattfindet. Beziige zwischen Bildung und Protest zeigen sich an vielfiltiger
Stelle, sei es bei Fragen des Umgangs mit (jungen) Protestierenden, der Einschitzung von Protest-
formen oder der Beurteilung von Radikalitit. Hieran schlieft sich die Frage an, wie sich diese unter-
schiedlichen Themenbereiche aus hochschuldidaktischer Sicht vermitteln lassen. Beispielhaft wird
im Folgenden ein sozialwissenschaftliches Seminar in einem B. A.-Studiengang skizziert. Ebenso
lieRRe sich das Seminar aber auch im Rahmen interdisziplinirer Programme anbieten (z. B. Studium
Generale). Hier miissten einzelne Lernprozesse, z.B. das Erarbeiten des gesellschaftspolitischen
Kontextes, gegebenenfalls enger begleitet werden.

Abbildung 1 verzahnt die verschiedenen Ebenen der inhaltlichen und wissenschaftlichen Be-
schiftigung mit der Thematik miteinander: Mit der Auseinandersetzung mit relevanten Themen im
Themenfeld Klimaprotestbewegung und Bildung (innerer Kreis) geht die Vermittlung eines wissen-
schaftlichen Umgangs mit komplexen gesellschaftspolitischen Fragestellungen anhand einer Aus-
wahl unterschiedlicher Studien, Datensitze, Literatur und Quellen einher (duflerer Kreis). Die Ein-
bindung verschiedener Medien fordert die Beschiftigung mit unterschiedlichen methodischen
Zugingen zum Themenfeld. Dies erscheint umso wichtiger, da so im Seminar exemplarisch erlernt
werden kann, wie in einem Themenfeld, das in der Gesellschaft einer Polarisierung unterliegt und
zudem — wie alle Transformationsfelder — zukunftsorientiert ausgerichtet ist, fundierte Informa-
tionen erarbeitet werden konnen. Zum Beispiel lisst sich die Frage, ob die Klimaprotestbewegung
auch einen Generationenkonflikt darstellt, anhand einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit
aktueller Rechtsprechung und Medienreaktionen hierauf bearbeiten. Ebenso kann die Zusammen-
setzung der Klimaprotestbewegung iiber eine Beschiftigung mit wissenschaftlichen Erhebungen
hierzu nachvollzogen werden.

Methodische Zugange
Uber ausgewéhlte
Medienund Literatur

Protestformen und
-bewegungen

Bildungs-

e tonan Thematische Zugéange

Globale Dimension

Lernprozesse:
Verknlpfung von individueller
Reflexion, Gesellschaftsanalyse und
Wissenschaftlichkeit

»Radikalitat* Generationenfrage

Gesellschaftlicher
Zusammenhalt

(4)

Abbildung 1: Visualisierung eines Seminaraufbaus im Themenfeld Klimaprotestbewegung (eigene Darstellung)
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1. z.B. Erhebungen zur Teilnahme an FfF-Demonstrationen (Sommer et al., 2019)

2. z.B. Greta Thunbergs Rede zur Preisverleihung der Goldenen Kamera in Berlin 2019 (https://
www.youtube.com/watch?v=bFvXc14g3AQ)

3. z.B. Schulgesetze der Bundeslinder (https://www.kmk.org/dokumentation-statistik/rechts
vorschriften-lehrplaene /uebersicht-schulgesetze.html)

4. z.B. Historischer Kontext und Theorien zu zivilem Ungehorsam (Sharp, 2022)

5. z.B. Sample aus der Presse zu ausgewihlten Fragestellungen (Gerichtsurteile, 6ffentliche Wahr-
nehmung)

6. z.B. die Autobiografie ,A Bigger Picture“ (Nakate, 2021).

Diese Vorgehensweise entspricht dem hochschuldidaktischen Ansatz, Bildung durch Teilnahme an
Wissenschaft zu erméglichen (Schmohl, 2023). Gleichzeitig leitet das konkrete Beispiel der Klima-
protestbewegung zu allgemeineren Fragestellungen der Demokratiebildung und des gesellschaft-
lichen Zusammenhalts tiber. Mit Blick auf Lernprozesse verfolgt der Ansatz die Zielsetzung, bei
Studierenden neben den inhaltlichen und fachbezogenen sowie den methodischen Kompetenzen
(z. B. Analyse-, Urteilsfihigkeit und Dialogfihigkeit) auch solche Lernprozesse zu foérdern, die einen
Transfer des Gelernten in weitere gesellschaftspolitische Themenfelder und tibergeordnete Frage-
stellungen, z. B. im Kontext von Demokratie oder Nachhaltigkeit, erméglichen (vgl. hierzu die Di-
mensionen nachhaltigen Lernens bei Dee Fink, 2013). Solche gesellschaftsrelevanten Kompetenzen
gehen einher mit einem in den letzten Jahren zunehmend auch in der Hochschuldidaktik geduf3er-
ten Anspruch, grundlegende Transformationsprozesse zu erfassen und Studierende auf gesell-
schaftliche Transformationen vorzubereiten (Wildt, 2023 sowie als praxisbezogenes Beispiel aus
dem Hochschulbereich Dievernich etal., 2021; vgl. auch EU, 2018). Gesellschaftliche Herausforde-
rungen in aktuellen Transformationsprozessen werden Hochschulen auch zukiinftig beschiftigen.
Das Erlernen eines professionell-wissenschaftlichen Umgangs hiermit kann hilfreich dabei sein,
gesellschaftliche Entwicklungen zu verstehen und gesellschaftliche Verantwortung zu iibernehmen.
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Der Beitrag Personenorientierter Maltherapie zur Forderung der Selbstreflexion
von Lehramtsstudierenden

DR. THERESA VALENTIN

Zusammenfassung

Neben der Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem Wissen ist die (Weiter-)Entwicklung der
Fahigkeit zur Reflexion fiir angehende Lehrkrifte wesentlich, um Lehrpersonlichkeitsentwicklung
bereits im Studium ganzheitlich zu gestalten. Dadurch wird ihre professionelle Bewiltigung der zwi-
schenmenschlichen Herausforderungen im zukiinftigen Handlungskontext wahrscheinlicher. Im
Beitrag werden Ergebnisse einer Studie vorgestellt, die die Erlebnisse und Reflexionen von Lehramits-
studierenden analysiert, die an einer erfahrungsorientiert gestalteten Lehrveranstaltung mit malthera-
peutischer Begleitung (Personenorientierte Maltherapie) teilgenommen haben. Die Datenerhebung
erfolgt in Form von Lerntagebiichern, in denen die Studierenden ihre Erfahrungen und Reflexionen
mithilfe von Leitfragen verschriftlichen. Die Analyse zeigt, dass die angehenden Lehrkrifte im Rah-
men der Veranstaltung intensive Reflexionserfahrungen zum Thema Menschenbild machen. Sie re-
flektieren insbesondere subjektive Glaubenssitze und erkennen durch die Teilnahme am malthera-
peutischen Angebot die Bedeutung von Reflexion fiir die eigene Lehrpersonlichkeitsentwicklung
sowie die Relevanz fiir ihren spiteren Handlungskontext.

Schliisselworter: Personlichkeitsentwicklung; Lehramtsstudium; Personenorientierte Maltherapie;
Selbstreflexion; Menschenbild

Holistic Personality Development in Teacher Education

The Contribution of Person-Centered Art Therapy to Promoting Self-Reflection among
Students in Teacher Education.

Abstract

In addition to engaging with scientific knowledge, the development of the ability to reflect on emo-
tional thinking and behavior is essential for prospective teachers to holistically shape their teacher
personality development during their studies. This makes it more likely that they will be able to cope
professionally with interpersonal challenges in their future professional context. The article presents
initial results from a study analyzing the reflections of student teachers who participated in an experi-
ence-based painting event with art therapeutic guidance (person-centered art therapy). Data collec-
tion took place in the form of learning journals, where students documented their experiences and
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reflections using guiding questions. The analysis shows that the prospective teachers had intense
reflective experiences regarding their image of humanity during the event. They particularly reflected
on subjective beliefs and recognized the importance of reflection for their own teacher personality
development as well as its relevance for their later professional context.

Keywords: Personal Development; Teacher Training; Person-Centered Art Therapy; Self-Reflection;
Image of Humanity

1 Lehramtsstudium und Ganzheitlichkeit

Der zukiinftige Handlungskontext angehender Lehrkrifte ist durch ,Komplexitit, Einzigartigkeit,
Instabilitit und Unsicherheit (Cendon, 2012, S.209) gepragt. Angehende Lehrkrifte sollten bereits
im Studium auf den angemessenen Umgang damit vorbereitet werden und ihre Lehrpersonlichkeit
entwickeln. Dafiir besitzt die intensive Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem Wissen eine
nicht zu vernachlissigende Bedeutung. Denn wissenschaftliche Erkenntnisse dienen ,[a]ls Legi-
timations- und Begriindungsbasis des Handelns“ (Come & Helsper, 2002, S. 34) und fundieren pro-
fessionelles Handeln maRgeblich.! Daneben ist es von hoher Bedeutung, den Studierenden bereits
wihrend des Studiums Méglichkeiten zur Verfiigung zu stellen, mit denen sie ihre Fihigkeit zur
strukturierten Selbstreflexion als eine wesentliche Schliisselkompetenz (weiter-)entwickeln konnen.
Denn Reflexion erméglicht ,eine systematische und kritische Uberpriifung der eigenen professio-
nellen Praxis und damit eine kontinuierliche Weiterentwicklung derselben“ (Cendon, 2012, S. 210;
Schon 1983). Sie ist damit fiir einen ganzheitlichen Anspruch des Lehramtsstudiums unabdingbar.

Auch im bildungspolitischen Kontext wird die Bedeutung der (Weiter-)Entwicklung der Fihig-
keit zur (Selbst-)Reflexion fiir Lehramtsanwirter:innen betont (Kultusministerkonferenz, 2019, S. 4).
Zudem wird im Kerncurriculum fiir den Vorbereitungsdienst angefiihrt, dass das Ziel der schul-
praktischen Lehrer:innen-Ausbildung grundsitzlich die Professionalisierung des Lehrhandelns der
Lehramtsanwarter:innen darstelle. Dazu sei eine

.(-..) bestindig praktizierte Selbstreflexivitit gefordert, indem die enge wechselseitige Beziehung von
beruflichen Handlungsfeldern mit kontinuierlichem Blick auf das Ganze erschlossen und mit dem eige-
nen Kompetenzaufbau in der Ausbildung abgeglichen wird“ (Ministerium fiir Schule und Bildung des
Landes Nordrhein-Westfalen, 2019, S.4).

Werden in der ersten Phase der Lehramtsausbildung im Rahmen des universitiren Studiums be-
reits Moglichkeiten fiir die (Weiter-) Entwicklung der Fihigkeit zur Selbstreflexion geboten, konnten
diese moglicherweise vorbereitend fiir die angestrebten Professionalisierungsprozesse im Rahmen
des schulpraktischen Ausbildungsabschnitts sowie dariiber hinaus wirken.

Im Folgenden wird zentral die Frage bearbeitet, welchen Beitrag Personenorientierte Malthera-
pie zur Férderung der Selbstreflexion von Lehramtsstudierenden leisten kann. Dazu ist ein Lehrkon-
zept in Orientierung an das Modell der Personenorientierten Maltherapie nach Dr. phil. Bettina Eg-
ger (Egger & Hartmann, 2017) entwickelt worden. Neben einer Vielzahl an anderen Ansitzen, die im
Bereich der Lehrpersonenausbildung Anwendung finden, bietet es Lehramtsstudierenden einen
auflergewohnlichen Raum fiir Selbsterfahrung und (Weiter-)Entwicklung ihrer Reflexionsfihigkeit.
Dadurch kann es auf innovative Art und Weise zu ihrer ganzheitlichen Lehrpersénlichkeitsentwick-
lung beitragen. Im Anschluss an die Durchfithrung haben die teilnehmenden Studierenden Lern-
tagebiicher erstellt, in denen sie ihre Erfahrungen zur Teilnahme am Lehrangebot verschriftlichen.
Der vorliegende Beitrag stellt die zentralen Ergebnisse der Analyse der Lerntagebiicher vor, die auf-

1 Diese Uberlegungen griinden im strukturtheoretischen Professionsverstandnis (bspw. Oevermann, 1996).
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grund der geringen Anzahl eher explorativen Charakter besitzt, aber exemplarisch relevante Er-
kenntnisse herausstellt. Abschliefend werden mogliche weitere Perspektiven fiir die Lehrer:innen-
bildung umrissen, die sich aus den Ergebnissen der Studie ableiten lassen kénnen.

2 Kunst- und Maltherapie

Kunsttherapie umfasst als Oberbegriff verschiedene konzeptuelle und methodische Ansitze, die kei-
nen unmittelbaren Anspruch auf Heilung erheben, sondern oftmals als alternative Moglichkeiten
zur Erweiterung und Begleitung bewéhrter Therapieansitze hinzugezogen werden. In maltherapeu-
tischen Konzepten werden im Gegensatz zu anderen kunsttherapeutischen Methoden grundsitzlich
Farben und Maluntergriinde eingesetzt, die unter Beriicksichtigung der Zielsetzung des jeweiligen
Ansatzes unterschiedlich genutzt, d. h. zumeist bemalt werden.

21  Kunstbasierte und maltherapeutische Konzepte

Kunstbasierte und damit auch maltherapeutische Konzepte werden hiufig auf einer allgemeinen
Ebene zur Reflexion des eigenen Selbst und zur Personlichkeitsentwicklung eingesetzt (bspw. Derry,
2005; Berry & Loughran, 2005; Mitchell etal., 2005). Sie finden seit einigen Jahrzehnten in vielen
unterschiedlichen Handlungsfeldern Anwendung und lassen sich zudem international verorten.
Zu den zentralen Handlungsfeldern zahlen u. a. die (Psycho-)Soziale Arbeit (bspw. Jager & Kuckher-
mann, 2004; Domma, 2011; Domma, 2016; Niederreiter, 2021) und die psychiatrische und psychothe-
rapeutische Handlungspraxis (bspw. Rossler et al., 2013; Schuster; 2014; Neumann, 2023).

Die Ergebnisse einzelner Studien lassen vermuten, dass der Einsatz kunst- bzw. maltherapeu-
tischer Konzepte fiir die Begleitung medizinischer bzw. medizinisch induzierter Therapien von
positiver Bedeutung sein kann (bspw. Alles, 2004; Vetter et al., 2015; Lawson et al., 2016; Bozcuk et al.,
2017; Sterzer, 2018). So untersucht Alles bereits 2004 in ihrer Dissertation die Wirksamkeit einer
kunsttherapeutisch begleiteten Therapie im Kontext von ADS. Dabei stellt sie heraus, dass sich rele-
vante Symptome der ADS bei Personen der Therapiegruppe, die u. a. kunsttherapeutische Interven-
tionen erfahren hat, im Gegensatz zur Kontrollgruppe am Ende der Interventionen deutlich redu-
ziert haben. Sterzer (2018) beschiftigt sich in ihrer Dissertation mit einer , retrospektiven Analyse der
Losungsorientierten Maltherapie zur Behandlung von Patient:innen mit starken und langandauern-
den Belastungssituationen®“. Sie stellt dabei verschiedene positive Effekte heraus, wie bspw. eine si-
gnifikante Reduktion der Belastung bei Personen, die an einer kunsttherapeutischen Intervention,
i.e. S. der Losungsorientierten Maltherapie nach Egger und Merz (2024), teilgenommen haben.

Auch in den Feldern Schule und Hochschule erfolgt ein Einsatz kunst- bzw. maltherapeutischer
Konzepte (bspw. Haney et al., 2004; Leitch, 2006; Loads, 2009; Loads 2010; Lee & Zeppelin, 2014; Oe-
pen 2018). Leitch (2006) stellt bspw. ein kunsttherapeutisch gestaltetes Lehrangebot fiir Lehrpersonen
vor, die sich auf nicht-sprachliche Weise mit ihrer Lehridentitit und ihrem eigenen professionellen
Lehrhandeln auseinandersetzen mochten. In Beitrag wird deutlich, dass die Verwendung kunstthera-
peutischer Methoden dazu beitragen kann, sprachliche Limitationen der Beschreibung von Erlebnis-
sen zu iiberwinden und andersartige, ganzheitliche Perspektiven fiir die Entwicklung der eigenen
Lehridentitdt zu erhalten. Fiir den Kontext der Lehramtsausbildung beschreiben bspw. Lee und Zep-
pelin (2014) einen positiven Nutzen kunsttherapeutischer Konzepte fiir den Ubergang von der Ebene
des/der Studierenden hin zur Rolle der Lehrperson sowie zur Entwicklung ihrer Lehridentitit.

2.2  Personenorientierte Maltherapie

Im Rahmen des Konzepts der Personenorientierten Maltherapie steht nicht die Asthetik des entwi-
ckelten Werkes im Mittelpunkt der Reflexion. Auch geht es nicht um die Deutung metaphorischer
Bildelemente. Vielmehr wird im Rahmen der Personenorientierten Maltherapie der Malprozess als

die hochschullehre 2025



834 Ganzheitliche Lehrpersénlichkeitsentwicklung im Lehramtsstudium

solcher fokussiert, was zu vielschichtigen und intensiven Reflexionserfahrungen der teilnehmenden
Personen fithren kann. Neue und andersartige Einsichten werden moglich (Egger & Hartmann,
2017, S. 56). Egger und Hartmann (2017) formulieren zusammenfassend:

,Die Personenorientierte Maltherapie ist eine spezifische Methode, in der nicht nur die Malenden und die
Maltherapeutin, der Maltherapeut als Dialogpartner arbeiten, auch das Bild wird als eigenstindiger Dialog-
partner miteinbezogen. Das heif3t, das Bild kann eine ,eigene Meinung‘ haben. Die maltherapeutische
Arbeit findet wihrend des Malens statt. Wihrend das Bild entsteht, gelangen wir zu neuen Erkenntnissen,
Einsichten, Gefiihlen, die eine neue Haltung dem Leben gegeniiber bewirken. Die Maltherapeutin, der
Maltherapeut nimmt auch am Geschehen auf dem Bild teil, ebenso wie am inneren Geschehen, dem eige-
nen und dem der Malenden* (Egger & Hartmann, 2017, S.9).

Insbesondere die Verbindung zwischen malender Person, Maltherapeut:in und dem Bild als solches
zeichnet die konzeptuelle Ausrichtung der Personenorientierten Maltherapie aus und unterscheidet
sie von anderen kunst- bzw. maltherapeutischen Konzepten. Die malende Person, die/der Malthera-
peut:in sowie das Bild stehen in einem dialogischen Verhiltnis. Klient:in und Werk begegnen sich
im gestalterischen Prozess. Das Werk und der/die Therapeut:in erleben die gestalterische Wirkung.
Die/der Klient:in und der/die Maltherapeut:in treten in Beziehung. Folgende Abbildung 1 verdeut-
licht diese Verbindungen.

Die kunsttherapeutische Triade

Werk
gestalterischer gestalterische
Prozess Wirkung
——
Klient:in Therapeut:in
Beziehung

Abbildung 1: Die kunsttherapeutische Triade (modifiziert nach Egger und Hartmann, 2017, S. 53-80)

Der gestalterische Prozess, die gestalterische Wirkung und die Beziehung zwischen Klient:in und
Therapeut:in stehen in einer wechselseitigen Beziehung und wirken ineinander. Nicht das Bild als
Gegenstand wird ergriindet oder erklirt, sondern das, was wihrend des Malens geschieht ist von
Relevanz fiir die Reflexion der teilnehmenden Personen (Egger & Hartmann, 2017, S.8). Der:die
Maltherapeut:in folgt der klaren Aufforderung zur Intervention wihrend des Malprozesses und er-
mutigt die malende Person neues Verhalten im Malen auszuprobieren und iibliche Wege zu verlas-
sen (Egger & Hartmann, 2017, S.97).

Die Personenorientierte Maltherapie zeichnet sich auf einer praktischen Ebene dadurch aus,
dass in einem Raum ohne Fenster gemalt wird, um sich ausschlieRlich auf den Malprozess konzen-
trieren zu konnen. Zudem wird auf Papier gemalt, das an den Wanden so aufgehingt wird, dass jede
teilnehmende Person ausreichend Platz zur Verfiigung hat. Die Malleiterin geht zu den Malenden,
wenn es etwas zu Sprechen gibt. Es wird nicht mit Pinseln, sondern mit der ,ungetibten“ Hand
gemalt, d. h. Linkshdnder:innen mit rechts (wenn es nicht an Umerziehung erinnert), Rechtshin-
der:innen mit links. Die Farbe wird direkt mit der Hand aufgenommen und das Bild wird ohne
Umirisse aus der Fliche heraus entwickelt. Das Malen besitzt damit einen sehr haptischen und un-
mittelbaren Charakter.

3 Gestaltung eines maltherapeutischen Lehrangebots

Ziel des maltherapeutischen Angebots, das im Wintersemester 2024/25 exklusiv fiir Lehramtsstudie-
rende der Universitit Miinster entwickelt und durchgefiithrt worden ist, stellt die Unterstiitzung
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ihrer Lehrpersonlichkeitsentwicklung dar. Es wurde ein in Orientierung an das Konzept der Perso-
nenorientierten Maltherapie nach Dr. phil. Bettina Egger (Egger & Hartmann, 2017) gestalteter, krea-
tiver und zum tiblichen Lehrangebot alternativer Raum geschaffen, in dem die Lehramtsstudieren-
den erlebnisorientierte Moglichkeiten zur Auseinandersetzung mit ihrem Menschenbild sowie
Raume zur (Weiter-)Entwicklung ihrer Lehrpersonlichkeit erhalten. Dies trigt auf einer iibergeord-
neten Ebene zu einer ganzheitlicheren Gestaltung der Lehramtsausbildung bei. Den Studierenden
wird im Rahmen des Angebots die Moglichkeit gegeben, sich reflexiv mit sich selbst, dem eigenen
Denken und Handeln sowie i. e. S. mit ihren subjektiven Glaubenssitzen und dem verinnerlichten
Menschenbild auseinanderzusetzen. Lehrende, die in ihrer spiteren Schul- und Unterrichtspraxis
flexibel und reflektiert mit wechselnden Handlungsanforderungen in einem stark von anderen Men-
schen und insbesondere von Heranwachsenden geprigten Umfeld umgehen miissen, erscheint die
(Weiter-) Entwicklung der eigenen Reflexionsfihigkeit wie einleitend bereits erldutert von besonde-
rem Interesse.

Das maltherapeutisch ausgerichtete Lehrangebot hat im November 2024 in einem Atelier einer
Maltherapeutin stattgefunden, die bei und von Dr. phil. Bettina Egger ausgebildet worden ist. Ins-
gesamt hat das Angebot ca. vier Zeitstunden gedauert. Der eigentliche Malprozess umfasste ca.
2,5 Stunden. Nach dem Kennenlernen der Teilnehmenden sowie einer kurzen Einfithrung in die
Veranstaltung starteten die Teilnehmenden in den Malprozess. Dieser wurde fiir alle durch eine
spezifische Struktur gerahmt, die jede:r fuir sich ausgefiillt hat. Zunichst fanden sich alle Teilneh-
menden an ihren Malplitzen ein und haben ein Gefiihl fiir die besondere Situation des Raumes
bekommen, der keine Fenster besitzt. Allen Teilnehmenden wurde erklirt, dass sie eine Person,
i.e.S. ein Portrit malen werden. Angefangen haben alle mit der Grundform des Kopfes, die jede:r
fiir sich gestaltete. Darauf folgten in vorgegebenen, aber jeweils individuell ausgefiihrten Schritten
das Malen der Augenhohlen, der Augen, der Nase, des Mundes, verschiedener Schatten, der Haare
und des Korpers. Dabei wurde stets mit der Hand und von innen nach auflen gemalt. Das bedeutet,
dass nicht zunichst Umrisse gemalt werden, die dann ausgefiillt worden sind. Vielmehr wurden die
einzelnen Farben direkt aneinandergesetzt und in einer Verbindung zueinander gemalt.

Wihrend des Malprozesses herrschte eine produktive Ruhe. Alle Teilnehmenden begaben sich
an die Erstellung des jeweiligen Portrits und fingen an Farben auszuwihlen, zu mischen und an-
schlieflend auf das Papier zu bringen. Die Maltherapeutin ging unterdessen im Raum herum und
nahm immer dann Kontakt zu einer der teilnehmenden Personen auf, wenn ihr etwas in ihrem
Malverhalten auffiel. Die Teilnehmenden wurden dann von der Maltherapeutin im Malprozess an-
gesprochen und zu einem leisen Zwiegesprich iiber die aktuelle Malsituation, eine Frage oder eine
Schwierigkeit im Malprozess ermutigt. Dabei ging es bspw. um Herausforderungen beim Auswih-
len und Mischen von Farben, um eine spezifische Kérperhaltung sowie einen gut gelingenden Mal-
prozess oder Schwierigkeiten wihrend des Malens. So hatten einige der teilnehmenden Studieren-
den Probleme damit, ein geeignetes Groflenverhiltnis der anfinglichen Kopfform zu definieren. Die
Maltherapeutin ging zu ihnen und zeigte es ihnen konkret und individuell auf dem jeweils zur Ver-
fiigung gestellten Blatt Papier. Dabei stellte sich einer Teilnehmerin u. a. die Frage, warum ein Kopf
nur eine bestimmte Grofde haben diirfe und nicht grofler sein koénne, als man es fiir sich definiere.
Dies ergriindeten und klirten die Teilnehmerin und die Maltherapeutin anschliefend im leisen
Zwiegespriach. Die Maltherapeutin fragte zudem an geeigneten Stellen im leisen persénlichen Ge-
sprich nach, wie sich die einzelnen Teilnehmenden fithlen und welche Griinde es fiir diese Gefiihle
gab. Dies tibertrugen sie dann individuell auf dhnliche Gefiihlslagen in anderen Lebensbereichen.
Folgende Bilder sind im Malprozess entstanden (vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2: Portraits, die von den teilnehmenden Studierenden im maltherapeutischen Lehrangebot entwickelt worden
sind (zusammengestellt durch die Autorin des Beitrages)

Nachdem die Portrits fertiggestellt waren, hat die Maltherapeutin zu einem Gruppengesprich tiber
die einzelnen Darstellungen angeregt. Dabei war nicht von Relevanz, die Asthetik zu diskutieren.
Vielmehr ging es darum, einzelne Perspektiven der Wirkung der verschiedenen Portrits zu sammeln
und nebeneinanderzustellen. Anschliefdend fand sich die Gruppe zu einem Abschlussgesprich zu-
sammen, in dem aktuelle Gemiitszustinde und Eindriicke der Teilnehmenden zur Sprache kamen.
Es ging zu keinem Zeitpunkt darum, metaphorische Zusammenhinge aus den Bildern herauszule-
sen oder hermeneutisch-deutende Bildinterpretationen anzustreben. Nach einer Abschlussrunde
kam das Lehrangebot zu einem Ende.

31  Empirische Analyse der Reflexionserfahrungen

Wihrend der Durchfithrung des Angebots konnten die teilnehmenden Studierenden Notizen, Stich-
worter oder auch Themen handschriftlich festhalten, iiber die sie wihrend des Malprozesses reflek-
tiert haben. Diese bildeten die Grundlage fiir die im Anschluss an die Durchfiihrung erstellten indivi-
duellen Lerntagebiicher. Ein Lerntagebuch dient grundsitzlich zur persénlichen Dokumentation von
Reflexionen und kann mehr oder weniger strukturiert erstellt werden (Meier-Gutheil & Nierobisch,
2015, S.74). Den Studierenden ist fiir die Erstellung der Lerntagebiicher ein Leitfaden zur Verfiigung
gestellt worden, in dem spezifische Fragenkomplexe vorgegeben worden sind, um eine gewisse Ver-
gleichbarkeit der Daten wahrscheinlicher werden zu lassen. Die Fragen wurden so formuliert, dass
die Teilnehmenden stets die Mdglichkeit hatten, subjektive AuRerungen in die Ausgestaltung des je
individuellen Lerntagebuchs einzuarbeiten. Insbesondere die Fragen danach, welche subjektiven
Glaubenssitze sie tiber sich wiahrend des Malens (neu) kennengelernt haben oder welche person-
lichen Themen ihnen wihrend des Malens bewusst wurden, sollten zur Reflexion anregen.

Die Daten sind im Rahmen der Analyse anonymisiert worden, indem individuelle Kiirzel ver-
geben worden sind: EN, HP, MG, SN, Z]. Die Datenanalyse erfolgte mithilfe der inhaltlich strukturie-
renden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2014). Die Entwicklung eines Kategoriensystems,
das sich aus Haupt- und Subkategorien zusammensetzt, bildet das wesentliche Ziel der Analyse der
Lerntagebticher. Bereits in der Ankiindigung des Lehrangebots sind die Studierenden dartiber infor-
miert worden, dass die Reflexion subjektiver Glaubenssitze sowie personlicher Themen im Zentrum
des Angebots stehen wird. Auch im Leitfaden fiir die Erstellung des Lerntagebuchs wurde darauf —
wie oben erwihnt — fokussiert. Daher baute die Analyse zunichst auf den zwei eher deduktiv entwi-
ckelten Kategorien ,subjektive Glaubenssitze“ und ,persénliche Themen* auf, die an die Daten an-
gelegt wurden. Im weiteren Verlauf differenzierten sich diese in einem iterativen Codierungsprozess
induktiv und nah am Datenmaterial zu den im Folgenden vorgestellten Haupt- und Subkategorien
aus. Diese Vorgehensweise unterstreicht den explorativen Charakter der Analyse.
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3.2  Zentrale Erkenntnisse
Das im Analyseprozess erarbeitete Kategoriensystem setzt sich aus folgenden Haupt- und Subkate-
gorien zusammen.
« Perfektionismus
— Erkennen des eigenen Strebens nach Perfektion
— Akzeptanz des Unperfekten
« Umgang mit sich und anderen Menschen
— Selbstfiirsorge stirken
— Vorurteile erkennen
o Erkenntnisse fiir die spdtere Lehrtitigkeit
— Im weiteren Verlauf werden die hier genannten Haupt- und Subkategorien erliutert und
mithilfe zentraler Zitate genauer beschrieben (Kuckartz, 2014, S. 84).

3.21 Perfektionismus

In der Analyse der Lerntagebiicher wird deutlich, dass alle Teilnehmenden wihrend des Malprozes-
ses einen sich auf unterschiedliche Art und Weise zeigenden, spiirbaren Drang zum Perfektionis-
mus wahrnehmen. Sie erkennen das eigene Streben nach Perfektion, das sich im Malprozess zeigt
und sie in eine entsprechende Gefiihlslage bringt. Z] schreibt dazu beispielsweise: , Besonders mein
Perfektionismus, der mich dazu bringt, alles so ,perfekt‘ wie moglich zu gestalten, wurde wihrend
des Malens deutlich“ (Z. 151-152). An anderer Stelle formuliert sie: , Diese stindige Verbesserung —
oft iibertrieben — war ein weiterer Ausdruck meines Perfektionismus, der mich wihrend des gesam-
ten Malprozesses begleitete” (Z. 88-91). Auch HP geht auf diesen Zusammenhang ein und erldutert,
dass sie oft versucht habe, das Bild immer wieder zu iiberarbeiten (HP, Z. 51-58). MG beschreibt
Ahnliches, indem sie ihren verspiirten Drang zum Perfektionismus als ,sehr prisent und bewusst*
(Z. 60) bezeichnet.

Auch wenn der Drang zum Perfektionismus eine intensive Reflexionserfahrung ausmacht, wird
in der Analyse der Lerntagebiicher ebenso deutlich, dass die Teilnehmenden wihrend des Malpro-
zesses die Erfahrung gemacht haben, das Unperfekte zu akzeptieren. So bezeichnet SN als pra-
gendste Erfahrung der Teilnahme ,(...), dass niemand von uns perfekt ist“ (Z. 180). MG setzt ihre
Reflexionserfahrung in Bezug zu ihrem spiteren Schul- und Unterrichtskontext. Sie habe erkannt,
dass es ungerecht sei, von sich selbst und den spiteren Schiiler:innen stets ein perfektes Ergebnis zu
verlangen. Sie habe im Malprozess erkannt, in spiteren unterrichtlichen Lernprozessen Fehler eher
positiv fiir das Unterrichtsgeschehen zu nutzen. Die Teilnehmerin HP macht dhnliche Reflexionser-
fahrungen wihrend ihres Malprozesses. Sie beschreibt einen fiir sie zentralen Erkenntnismoment im
Malprozess. Nach einem Zwiegesprich mit der Maltherapeutin habe sie fiir sich erkannt, Abstand
vom eigenen Streben nach Perfektion zu nehmen und das Unperfekte zu akzeptieren. Dadurch habe
sie ein Gefiihl von Freiheit erlebt und konnte loslassen.

3.2.2 Umgang mit sich und anderen Menschen

In Bezug auf den Umgang mit sich haben die teilnehmenden Studierenden die Reflexionserfahrung
gemacht, die eigene Selbstfiirsorge zu stirken. Dies wird an den AuRerungen von SN besonders
deutlich. Sie beschreibt, dass sie durch eine Frage der Maltherapeutin (,Warum darf der Kopf nicht
grofer sein?) zu intensiven Uberlegungen ermutigt worden ist. Ihr falle auf, dass sie oft versuche, es
allen recht zu machen und teilweise vergesse auf sich selbst zu achten. Zunichst erschien es ihr
abstrus, dass sie sich wortwortlich Platz auf dem Maluntergrund nehmen sollte. Sie probierte es aus
(»Ich liefs mich jedoch auf das Experiment ein“ Z. 57) und malte den Kopf zunehmend gréfRer. Dabei
versplirte sie ein befreiendes und inspirierendes Gefiihl. Thr falle auf, dass ,(...) dieser Mensch das
reprisentierte, was sie selbst nicht schafft“ (Z. 64). An anderer Stelle geht sie weiter darauf ein, dass
sie im Malprozess aktiv damit konfrontiert wurde, dass sie sich zu wenig Platz fiir sich selbst nehme
und im Malprozess ausprobiert habe, sich bewusst Platz zu nehmen. Sie bewundere die von ihr im
Malprozess erschaffene Person, weil sie sich den Platz nimmt, der ihr zustehe. Gleichzeitig sei sie
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von der Person aber auch eingeschiichtert (SN, Z. 127-129). HP geht in diesem Kontext darauf ein,
dass sie wihrend des Malprozesses iiber das Verhiltnis von Geben und Nehmen und einen gesun-
den Egoismus reflektiert habe (HP, Z. 148-152).

Auch das Erkennen von Vorurteilen wird von den Teilnehmenden ausfiihrlich beschrieben. So
geht bspw. EN darauf ein, dass sie sich wihrend des Malprozesses vorgenommen habe, zukiinftig
mehr darauf zu achten, ,(...) Situationen und Menschen nicht zu voreilig zu bewerten (Z. 98).
Gleichzeitig habe sie aber auch erkannt, dass sie ihrer Intuition generell gut folgen und sich selbst
vertrauen kénne. Dies sei ihr im Malprozess bewusst geworden (EN, Z., 97-99). Auch SN beschreibt
dhnliche Erfahrungen, wenn sie formuliert, dass man nicht vergessen diirfe ,(...), dass wir nur die
Fassade sehen, wir wissen nicht, wie gestresst die Menschen sind, welche Erfahrungen sie schon
gemacht haben oder wie ihr Tag bisher gelaufen ist“ (SN, Z. 206-208).

3.2.3 Erkenntnisse fiir die spitere Lehrtitigkeit

In der Analyse wird deutlich, dass die teilnehmenden Lehramtsstudierenden Reflexionserfahrungen
machen, die sie auf ihre spatere Handlungspraxis iibertragen. Z] beschreibt dazu bspw., dass sie
Jtiefgreifende Einsichten“ (Z], Z. 241) erfahren habe, die sie fiir ihren spiteren Lehrberuf nutzen
konne. Sie habe nicht nur erkannt, welche Bedeutung Begrifflichkeiten wie beispielsweise ,Empa-
thie, Geduld, Selbstakzeptanz“ (Z], Z. 242) fur ihr spdteres Lehrhandeln besifden. Zudem sei ihr die
Relevanz der Reflexion subjektiver Glaubenssitze fiir die Bewiltigung zukiinftiger beruflicher He-
rausforderungen bewusst geworden. HP wiinscht sich, dass sie sich in ihrem spiteren beruflichen
Kontext als Lehrkraft an ihre im Lehrangebot gemachten Erfahrungen erinnern werde und perfek-
tionistische Anspriiche weiterhin reflektieren wolle (HP, Z. 195-197). SN spricht in diesem Kontext
davon, dass sie die Bedeutung von Lehrangeboten, die den Fokus auf Reflexion legen, durch ihre
Teilnahme erkannt habe (SN, Z. 241-242).

3.3  Kritischer Blick auf die Analyse

Die durchgefiihrte Analyse der Lerntagebiicher kann an verschiedenen Stellen kritisch betrachtet
werden, bspw. dass die Stichprobe nur eine kleine Kohorte umfasst (n=>5) und damit einen eher
explorativen Charakter besitzt. Es hitten sehr viel mehr Studierende teilnehmen wollen, da die War-
teliste sehr lang war. Allerdings sind fiir die Durchfithrung des Lehrangebots mit einer gréfieren
Personengruppe aktuell die personellen, riumlichen und finanziellen Moglichkeiten nicht gegeben.
Erneute Durchfithrungen des Angebotes fiir gréflere Kohorten erscheinen wiinschenswert, um An-
schlussstudien durchfithren zu kénnen, die einen dhnlichen Schwerpunkt wie die vorliegende Ana-
lyse setzen. Dadurch kann die vorliegende Datenlage verdichtet werden. Zudem erscheinen Studien
sinnvoll, die den Fokus auf andere Merkmale der Personenorientierten Maltherapie legen. Dazu
konnte bspw. die genauere Analyse der Perspektive des:der Maltherapeut:in zihlen.

Im Verlauf der Analyse konnte zudem nicht ganz klar getrennt werden, welche der von den
teilnehmenden Studierenden im Lerntagebuch verschriftlichten Reflexionserfahrungen unmittelbar
in der Malsituation erlebt wurden und welche sich erst im Nachhinein beim Schreiben des Lerntage-
buchs ggf. mit etwas zeitlichem Abstand zur Malsituation ergeben haben. Leider sind die von den
Studierenden wihrend des Malprozesses handschriftlich festgehaltenen Notizen nicht als Ergin-
zung zur Analyse der Lerntagebiicher einbezogen worden, was fiir zukiinftige Durchfiithrungen er-
wogen werden konnte. Allerdings kann die Vermutung angestellt werden, dass die Reflexionen, die
im Nachgang an die Teilnahme erfolgt sind, auch von den Reflexionen im direkten Malprozess ge-
farbt sind und indirekt auf die Erkenntnisse des Malprozesses hinweisen. Fiir weitere empirische
Analysen erscheint es sinnvoll, geeignete Moglichkeiten zur Dokumentation der Reflexionen wih-
rend des Malprozesses zu definieren, um eine entsprechende Unterscheidung der Reflexionsebenen
wahrscheinlicher werden zu lassen und die empirische Analyse zu differenzieren. Zukiinftige Mog-
lichkeiten der Durchfiihrung von Folgestudien sollten weiter ausgehandelt werden, um Personen-
orientierte Maltherapie — insbesondere im Kontext universitirer Lehrer:innenbildung — empirisch
dezidierter zu betrachten.
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4  Zusammenfassung und Ausblick

Unter Berticksichtigung einer ganzheitlichen Perspektive auf das Lehramtsstudium wurde exempla-
risch der Beitrag Personenorientierter Maltherapie nach Dr. phil. Bettina Egger zur Forderung der
Selbstreflexion von Lehramtsstudierenden untersucht. Dazu ist ein entsprechendes Lehrangebot ent-
wickelt und durchgefiihrt worden. In diesem haben Lehramtsstudierende besondere kreative Mog-
lichkeiten zur (Weiter-) Entwicklung ihrer Selbstreflexionsfihigkeit erhalten. AnschliefRend haben sie
Lerntagebiicher zur Teilnahme am Angebot erstellt. Die empirischen Erkenntnisse im Rahmen der
Analyse der Lerntagebiicher besitzen explorativen Charakter, weisen aber darauf hin, dass die Studie-
renden wihrend und nach der Teilnahme intensive Reflexionserfahrungen machen kénnen. Sie
reflektieren im Malprozess und anschliefSend im Kontext der Lerntagebiicher insbesondere subjek-
tive Glaubenssitze. Sie erkennen dariiber hinaus die Relevanz von Selbstreflexion fiir zwischen-
menschliche Herausforderungen im zukiinftigen beruflichen Handlungskontext als Lehrkraft. Wenn
zudem sowohl die Kultusministerkonferenz wie auch das Ministerium fiir Schule und Bildung des
Landes Nordrhein-Westfalen die Relevanz von Selbstreflexionsfihigkeit fiir die Professionalisierung
angehender Lehrkrifte betonen, sollte zukiinftig moglicherweise mehr dariiber nachgedacht werden,
welche Riume dafiir an den Universititen geschaffen werden kénnen. Lehrangebote, die ausgehend
von dem Konzept der Personenorientierten Maltherapie nach Dr. phil. Bettina Egger gestaltet werden,
scheinen — sicherlich neben anderen — eine geeignete Moglichkeit dafiir zu sein. Um entsprechende
Lehrangebote in curriculare Gestaltungen des Lehramtsstudiums einflieRen lassen zu konnen, miiss-
ten weiterfithrende Diskussionen und Abstimmungsprozesse bspw. auf Ebenen der Studiengangs-
entwicklung angeregt werden. Fiir eine entsprechende Einbettung in Curricula des Lehramtsstu-
diums wire eine Differenzierung des vorgestellten Lehrkonzepts bspw. in Bezug auf den zeitlichen
Umfang und die Organisation des Angebotes fiir gréfsere Gruppen notwendig. Dafiir miissten perso-
nelle, riumliche sowie finanzielle Hiirden diskutiert werden, sodass Moglichkeiten fiir die Umset-
zung ersichtlich werden kénnen.

Anmerkungen

Die Durchfiihrung des maltherapeutischen Lehrangebots wurde mit Unterstiitzung des Instituts fur
Erziehungswissenschaft der Universitit Miinster finanziert. Ein besonderer Dank gilt Katina Kalpaki-
dou, die als ausgebildete Maltherapeutin das Lehrangebot gewinnbringend geplant und durchgefiihrt
sowie ihre Riumlichkeiten zur Verfiigung gestellt hat. Auch gilt den teilnehmenden Lehramtsstudie-
renden ein grofler Dank dafiir, dass sie sich auf dieses kreative und duflerst reflexive Lehrangebot
eingelassen haben.
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VR-Simulationen erstellen lernen

Eine zukunftsweisende Perspektive fiir die personliche Entwicklung in der
Lehramtsausbildung

MARTIN KARSTADT, ANJA WALTER & GESINE WEGNER

Zusammenfassung

Im Projekt VRinSim an der TU Dresden wurden Lehramtsstudierende der Fachrichtung Gesund-
heit und Pflege im Rahmen eines Moduls dazu befihigt, eigene Virtual-Reality-Szenarien fiir die
berufliche Bildung zu entwickeln. Ziel war es, digitale und didaktische Kompetenzen praxisnah zu
stirken und bestehende Vorbehalte gegentiber neuen Technologien abzubauen. Im Beitrag werden
neben kurzen Bemerkungen zur technischen Umsetzung die studentische Wahrnehmung des Pro-
jektes sowie die daraus gewonnenen Erkenntnisse vorgestellt. Zwar dnderte sich die studentische
Bereitschaft zur eigenstindigen Entwicklung von VR-Szenarien im Hinblick auf den spiteren Be-
rufsalltag kaum, doch die Offenheit, vorhandene VR-Anwendungen im schulischen Kontext zu nut-
zen, nahm deutlich zu. Das Projekt zeigt, wie durch niedrigschwellige Zuginge zur VR-Erstellung
digitale Transformationsprozesse im Lehramtsstudium wirksam unterstiitzt und reflektiert werden
konnen. Erste Transfererfahrungen und studentische Anschlussprojekte weisen zudem auf das
Potenzial des Projektes fiir die weitere Kompetenzentwicklung tiber den Horizont der Lehrveranstal-
tung hinaus hin.

Schliisselworter: Virtual Reality; berufliche Didaktik; Lehramtsausbildung; Digital Skills;
Gesundheits- und Pflegeberufe

Teaching and Learning How to Develop VR-Scenarios

A future-oriented perspective on enhancing personal growth in teacher training
Abstract

This article provides insights to the project VRinSim at TU Dresden. As part of a compulsory module,
students in the vocational field of health and nursing/teacher training were given the opportunity to
develop their own virtual reality scenarios for vocational training. The aim was to strengthen students’
digital and didactic skills and to reduce possible reservations against new technologies. After briefly
providing comments on the technical implementation, the article focuses on the students' perception
of the project and the insights gained from their experience. Although students' willingness to inde-
pendently develop VR scenarios in their later professional lives hardly changed, their openness to
using existing VR applications in future school contexts increased significantly. The project shows
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how low-threshold access to VR development can effectively support digital transformation processes
in teacher training courses. First transfer experiences and student follow-up projects also point to the
project's potential to further students’ skills within and beyond the course.

Keywords: Virtual reality; vocational didactics; teacher training; digital skills; health and care
professions

1 Einleitung

Virtual-Reality-Simulationen werden in der Ausbildung von Gesundheits- und Pflegefachberufen zu-
nehmend als innovatives Lehr-Lern-Medium eingesetzt (Lerner et al., 2020; Fries et al., 2023; Hafner
etal., 2024). Sie bieten den Lernenden eine immersive Umgebung, in der berufliche Handlungssitua-
tionen als realititsnahe Szenarien erlebt und trainiert werden kénnen, ohne dass echte Patient:innen
involviert sind. Als alternativer Lernort konnen VR-Simulationen eine sichere Lernumgebung und
eine wichtige Schnittstelle zwischen dem Lernort Schule und dem betrieblichen Lernort bilden (Fries
etal., 2023). Damit Lehrkrifte die Potenziale dieser Technologie jedoch voll ausschépfen kénnen,
benétigen sie neben digitalen Kompetenzen (vgl. European Framework for the Digital Competence of
Educators) auch Selbstkompetenzen wie Resilienz, interprofessionelle Kommunikationsfihigkeit so-
wie das Selbstvertrauen, neue Technologien zu handhaben und mit ihnen zu experimentieren. Insbe-
sondere im Hinblick auf méogliche strukturelle Probleme im spiteren Berufskontext — bspw. biiro-
kratische Hiirden, Mingel in der technischen Infrastruktur sowie teils unzureichend erprobte
Konzepte fiir die didaktische Umsetzung (Schafer et al., 2023) — bedarf es der Fihigkeit, Handlungs-
spielriume auszuloten, proaktiv neue Konzepte zu erproben sowie aus Riickschligen zu lernen.

Dem entgegen stehen Ergebnisse des Monitors , Lehrerbildung*, die aufzeigen, dass Lehramts-
studierende verhiltnismifig oft vor der Nutzung neuerer digitaler Medien zuriickschrecken und eine
geringere Motivation in Bezug auf digitales Lernen aufweisen als Studierende anderer Studienginge
(Schmid et al., 2017). Verschiedene Beitrige im Sammelband von Stadler-Altmann et al. fithren dies
u. a. auf die jeweiligen Lernbiografien und institutionelle Rahmenbedingungen zuriick, die das digi-
talisierte Lehren und Lernen an Schulen erschweren (2021). Auch die vermehrten digitalen Lernerfah-
rungen wihrend der Corona-Pandemie scheinen ersten Befunden zufolge wenig an den Einstellun-
gen der Studierenden in Deutschland geidndert zu haben (Centrum fiir Hochschulentwicklung,
2024). Diese schwierige Ausgangslage stellt Hochschulen vor die wichtige Aufgabe, die ganzheitliche
Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden (noch) bewusst(er) zu férdern und sie in die Lage
zu versetzen, digitale Transformationsprozesse in der Bildung aktiv und selbstbestimmt mitzugestal-
ten. Konkret bedeutet dies, durch gezielte Interventionen einer fehlenden Routine im Umgang mit
digitalen Anwendungen entgegenzuwirken und gemeinsam mit den Studierenden eventuelle innere
Widerstinde gegeniiber Verinderung (z. B. Skepsis, Angste, Uberforderung) zu reflektieren.

Im Beitrag stellen wir aus der Perspektive der (Co-)Lehrenden sowie der Sicht der hochschul-
didaktischen Begleitung die gewonnenen Erkenntnisse aus dem Projekt VRinSim an der TU Dres-
den vor, in dessen Rahmen Lehramtsstudierende der Fachrichtung Gesundheit und Pflege seit dem
Studienjahr 2022/23 die Moglichkeit erhalten, eigene VR-Simulationen zu erstellen. Dabei werden
neben Bemerkungen zur technischen Umsetzung insbesondere die studentische Wahrnehmung
des Projektes sowie daraus gewonnene Erkenntnisse fokussiert.

2 Anliegen und technische Umsetzung

Das Projekt VRinSim begegnet den oben genannten Herausforderungen, indem es Lehramtsstu-
dierende dazu befihigt, eigenstindig exemplarische VR-Szenarien zu erstellen. Die technische Um-
setzung erfolgt anhand von 360-Grad-Kameras, dem Autorentool PaneoVR sowie VR-Brillen des
Modells Pico3 Pro. Das Projekt profitiert dabei ganz wesentlich von den Ergebnissen des Verbund-
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projektes , Virtual Reality basierte Digital Reusable Learning Objects in der Pflegeausbildung“ (ViR-
DiPA) der Hochschule Bielefeld, Universitit Bielefeld sowie der Hochschule Emden/Leer, das vom
Mirz 2020 bis August 2023 tiber die Férderlinie DigiMed des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung finanziert wurde (s. HSBI). Nach einer ersten Kontaktaufnahme im Sommer 2022 konnte
an der TU Dresden bereits zum Wintersemester 2022 an die Erfahrungen von ViRDiPA in der Erstel-
lung virtueller Inhalte angekniipft und das an der Hochschule Emden/Leer entwickelte Autorentool
PaneoVR im Pilotbetrieb genutzt werden.

Wihrend die Szenarien im Projekt VIRDiPA durch ein eigens zusammengestelltes interdiszipli-
nires Team entwickelt wurden, wurde an der TU Dresden die studentische Entwicklung forciert und
als Lehr-Lern-Innovation im Sinne eines reflektierten Erfahrungslernens (vgl. Boud etal., 1985) in
ein bestehendes Modul integriert. Den Studierenden wurde im Rahmen eines Moduls die Aufgabe
gestellt, VR-Szenarien fiir Auszubildende der Gesundheits- und Pflegeberufe zu entwickeln. Die
durch ViRDiPA erprobte Erstellung von VR-Szenarien auf Grundlage von 360-Grad-Videos ermog-
lichte den vergleichsweise niedrigschwelligen Zugang zu diesem durchaus komplexen Unterfangen.
Wie Bartolles et al. zu Recht betonen, erfordert die Erstellung von VR-Szenarien mit 3D-Modellierun-
gen in der Regel Programmierkenntnisse sowie einen hohen Zeit- und Kostenaufwand, insbeson-
dere bei spezialisierten Trainings wie jenen im Bereich der Gesundheit und Pflege. Um diesen Auf-
wand zu reduzieren und Studierenden die Erstellung zu ermoglichen, bieten sich als Alternative
360°-Videoaufnahmen an. 360-Grad-Kameras ermoglichen eine Rundumaufnahme der Umgebung,
die spiter durch eine entsprechende Anreicherung mit verschiedenen Aktionselementen interaktiv
erkundet werden kann. Mehrere solcher Aufnahmen lassen sich mit geringem Aufwand zu linearen
oder nicht-linearen Erlebnissen verkniipfen (Bartolles etal. 2022). Als Aufnahmeorte stellten die
Evangelische Hochschule Dresden sowie das Medizinische Interprofessionelle Trainingszentrum
der TU Dresden Simulationslabore aus verschiedenen Pflege- und Gesundheitsbereichen zur Verfii-
gung. Uber die 360-Grad-Aufnahmen wurde eine asynchrone Nutzung dieser Simulationslabore
ermoglicht. Obgleich die Nutzung inhaltlich auf die gewéhlten Szenarien begrenzt ist, ergeben sich
somit neue Freirdiume, da im Gegensatz zum gemeinsamen Lernen in den Simulationslaboren
weder Beschrinkungen der Teilnehmendenzahl noch zeitliche Festlegungen das Lernen mit der VR-
Anwendung bestimmen bzw. sich diese auf die Leihfristen der VR-Brillen beschrianken. Gleichzeitig
waren die Studierenden beim Erstellen der Szenarien angehalten, neben den Potenzialen auch die
Beschrinkungen des VR-Mediums im Vergleich zur Umsetzung traditioneller Simulationen fiir
Lehr-Lern-Zwecke zu reflektieren.

3 Einbettung und didaktische Reflexion

Im Studienjahr 2022/23 entstanden in einer ersten Pilotphase zwolf Szenarien. Der primire Fokus
bei der Erstellung sowie spiteren Bewertung der VR-Szenarien lag dabei bewusst nicht auf der tech-
nischen und gestalterischen Umsetzung, sondern — entlang der Modulbeschreibung — auf der
didaktischen Konzeption und Reflexion der erstellten Lehr-Lern-Anwendungen. Das Projekt ist ein-
gebettet in das Modul , Berufsfelddidaktische Handlungsfelder, das an der Professur fiir Gesund-
heit und Pflege/Berufliche Didaktik der TU Dresden durch zwei der Autor:innen im Co-Teaching
angeboten wird. Das Modul ist in Form eines Seminars iiber zwei Semester angelegt und behandelt
zentrale Aspekte der Curriculumentwicklung sowie der Lernortkooperation. Im Rahmen des Semi-
nars wurde als Priifungsleistung zunichst eine curriculare Einheit fiir einen Pflege- oder Gesund-
heitsberuf selbst konzipiert. Des Weiteren wurde die Entwicklung eines didaktischen Konzepts fuir
ein VR-Szenario gefordert. Im Rahmen der Projektarbeit erstellten die Studierenden das VR-Szena-
rio und integrierten es in die curriculare Einheit. Die VR-Szenarien wurden im Rahmen zweier Ab-
schlusssitzungen von den Studierenden vorgestellt und im Sinne des Peer-Feedbacks schriftlich

wbv.de/die-hochschullehre



Martin Karstadt, Anja Walter & Gesine Wegner 845

kommentiert. Folgende didaktische Reflexionsfragen wurden den Studierenden fiir die Konzep-
tionsphase von den Lehrenden zur Verfiigung gestellt:
« Wie begriinden Sie die ausgewihlten Lerngegenstinde?
« Welche Erfahrungen sollen Lernende beim Durchlaufen des VR-Szenarios machen und wel-
che Kompetenzen sollen dariiber angebahnt werden?
+ Wie verlduft der rote Faden durch das Szenario? Wie wird es emotional ansprechend gestaltet
und wie kann der 360°-Blick der Kamera genutzt werden?
« Welche Elemente/Uberraschungsmomente sollen eingebaut werden und warum?
+ Welche Ideen haben Sie zur Reflexion des VR-Szenarios mit den Lernenden?

Durch die Fragen wurden die Studierenden angehalten, VR-Simulationen praxisnah mit berufsfeld-
didaktischen Uberlegungen zu verkniipfen und dabei neue Zuginge zur beruflichen Bildung nicht
nur zu erproben, sondern vor allem kritisch zu reflektieren. Die Erarbeitung und Reflexion erfolgte
dabei in Gruppen von drei bis vier Studierenden und wurde durch eine vorgegebene Arbeitsstruktur
im Lernmanagementsystem sowie begleitende Materialien unterstiitzt. Die Studierenden konnten
wihrend des gesamten Arbeitsprozesses die Dokumente der anderen Gruppen einsehen und sich
gegenseitig unterstiitzen oder Hilfe erbitten. Wie im Weiteren gezeigt wird, erméglichte die Erstel-
lung der VR-Szenarien den Studierenden somit nicht nur, ihre didaktischen sowie digitalen Kompe-
tenzen praxisnah zu erweitern, sondern auch ihre Selbstkompetenzen im Umgang mit neuen Tech-
nologien gemeinsam in der Gruppe zu stirken.

Unterstiitzt wurden die Studierenden sowie Lehrenden durch die dritte Autorin dieses Beitrags,
die als hochschuldidaktische Begleitung im sichsischen Verbundprojektes D2C2 titig ist. Im Rah-
men der Begleitung durch das Projekt D2C2 wurden sowohl die Finanzierung der technischen Aus-
stattung als auch die Beauftragung benétigter Dienstleistungen finanziell iibernommen. Dariiber
hinaus entlastete das Verbundprojekt die Lehrenden durch die Ubernahme organisatorischer Aufga-
ben. Nicht zuletzt stand — ganz im Sinne des Scholarship of Teaching and Learning-Ansatzes —
auch ein gemeinsamer forschender Blick auf die Lehr- und Lernprozesse im Modul im Fokus, so-
dass das Projekt zugleich als Beitrag zur Reflexion VR-gestiitzter Lernanwendungen verstanden wer-
den kann.

4 Einschitzung der Studierenden zu Projektbeginn

Wihrend zunehmend Untersuchungen zur Nutzung von VR-Anwendungen in verschiedensten
Lehr-Lern-Kontexten vorliegen, gibt es kaum Erkenntnisse iiber das Lernen von Studierenden oder
Schiiler:innen beim Erstellen eigener VR-Szenarien. Wihrend der Projektdurchfithrung wurden da-
her erste Bestrebungen unternommen, mehr iiber den potenziellen Mehrwert der studentischen
Erstellung von VR-Anwendungen im Rahmen des Lehramtsstudiums herauszufinden. Begleitend
zur Implementierung der Lehr-Lern-Innovation wurden drei semesterbegleitende Erhebungen —
zwei anonyme Umfragen und ein Teaching Analysis Poll — durchgefiihrt. Die zwei Umfragen fo-
kussierten die Frage, ob sich die Studierenden vorstellen kénnen, VR-Szenarien im spiteren Berufs-
alltag zu nutzen oder selbst weitere Szenarien zu erstellen. Es wurde ein Pri-Post-Design gewihlt,
um mogliche Verdnderungen in den Einschiatzungen der Studierenden zwischen dem Beginn und
dem Ende des Projektes herauszuarbeiten. Die Erkenntnisse aus der qualitativen Lehrveranstal-
tungsevaluation dienten wiederum als Grundlage fiir die Uberarbeitung des Seminarablaufs sowie
der zur Verfiigung gestellten Materialien.

An der ersten Umfrage, die im November 2022 — vor der Erstellung der VR-Szenarien — statt-
fand, beteiligten sich 14 von 40 Studierenden. Die Beteiligung konnte fiir die zweite Umfrage im
Januar 2023 — nach Erstellung der VR-Szenarien — auf 23 von 40 Studierende erhéht werden, blieb
aber weiterhin unter den erhofften Teilnahmezahlen. Mégliche Griinde hierfiir sind die erh6hten
zeitlichen Kapazititen, die fiir die Umsetzung des Projektes gebunden wurden, sowie die hohe Er-
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werbstitigkeitsrate der Studierenden, die den Lehramtsstudiengang Gesundheit und Pflege generell
pragt. Obwohl die begrenzte Stichprobengréfie keine umfassende Validierung der Ergebnisse er-
laubt, bietet sie dennoch wertvolle erste Einblicke, die als Grundlage fiir weiterfithrende Untersu-
chungen dienen kénnen.

Um die Rucklaufquote zu erhohen, wurden beide Umfragen bewusst kurz gehalten und um-
fassten lediglich sechs (vier Mutiple-Choice- und zwei Freitext-) Items pro Umfrage. Im Rahmen der
ersten Umfrage wurden die Studierenden zunichst zu ihren bisherigen Erfahrungen im Umgang
mit VR-Anwendungen befragt. Von den 14 Teilnehmenden gaben zehn Studierende an, {iber keine
Vorerfahrung im Umgang mit VR zu verfiigen, drei gaben Vorerfahrungen im Kontext Gaming und
nur eine Person Vorerfahrungen im Rahmen anderer Lehrveranstaltungen an. Uber die Hilfte der
Teilnehmenden (n = 8) verneinten in einer zweiten Frage ein grundsitzliches Interesse, sich mit VR-
Lehr-Lern-Anwendungen im schulischen Kontext beschiftigen zu wollen. Diese Zahlen korrelieren
mit der geringen Relevanz, die 12 der 14 Teilnehmenden dem Thema VR fiir ihr spiteres Berufsfeld
zuschrieben. Lediglich zwei Studierende sahen eine Relevanz in der Beschiftigung mit VR fiir ihr
spateres Berufsfeld. Entsprechend konnten sich nur zwei Teilnehmende vorstellen, VR-Anwendun-
gen im spiteren Berufsalltag zu nutzen, wihrend sechs Teilnehmende dies klar verneinten, eine
Person ,vielleicht“ und fiinf Personen , Das kann ich noch nicht einschitzen“ angaben. In zwei ab-
schliefenden Freitext-Items wurde den Teilnehmenden die Moglichkeit gegeben, ihre bisherigen
Einschitzungen kurz zu begriinden. Zwei Teilnehmende bedankten sich in diesem Rahmen bereits
zu Beginn des Semesters, denn das Projekt sei , wirklich interessant, der , Praxisbezug grofser als bei
reinen Schreibaufgaben®, es biete , Kreativitit statt Redundanz“ und zeige eine , Alternative zu Skills-
Lab in der beruflichen Bildung“ auf. Eine Mehrzahl der Teilnehmenden dufierte hingegen Unsicher-
heiten (8), zum einen beziiglich der eigenen Kompetenzen (3), des zeitlichen Aufwands (5), der
,mangelnde[n] technische[n] Infrastruktur an Schulen“ (6) sowie der ,fehlende[n] Durchsetzung auf
dem Markt/Mingel der Technik“ (1). Eine weitere Person dufierte Bedenken, dass ,menschliche In-
teraktionen zu komplex und nicht abbildbar“ seien.

5  Wandel in der studentischen Einschitzung und Fazit

Es ist zusammenfassend festzustellen, dass die Studierenden zu Projektbeginn wenig Interesse und
kaum Vorerfahrung im Umgang mit VR zeigten, eine spitere Nutzung im Berufsalltag fiir sie kaum
vorstellbar war und tiberwiegend Unsicherheit iiber den moglichen Projekterfolg herrschte. Eine
zweite Umfrage im Januar 2023 zeigt einen Wandel in den Einschitzungen der Studierenden. So
gab eine Mehrzahl der 23 Teilnehmenden an der zweiten Umfrage an, sich nach dem Projekt siche-
rer im Umgang mit VR zu fithlen. Zwar zeigte sich keine grundlegende Verinderung in der Bereit-
schaft, kiinftig eigene VR-Szenarien zu erstellen, jedoch gaben 16 der 23 Teilnehmenden an, be-
stehende bzw. von anderen entwickelte VR-Szenarien spater in ihrem Berufsalltag nutzen zu wollen.
So fasst eine Person zusammen:

Es kommt fiir mich zwar eher nicht in Frage spiter selbst einmal solche Szenarien zu erstellen, das iiber-
lasse ich lieber den Profis. VR-Szenarien zu nutzen kann ich mir jedoch sehr gut vorstellen und halte das
fiir einen sehr nahbaren und interessanten Ansatz. Das Projekt ist insgesamt gewinnbringend, wenn auch
mit einigen Strapazen verbunden.

Neben den verinderten Einstellungen der Studierenden ist abschlieflend zu betonen, dass die Rele-
vanz von VR fiir den spiteren Berufsalltag und die Beurteilung der Studierenden diesbeziiglich we-
niger entscheidend sind als die dariiber hinausgehende persénliche Entwicklung der Studierenden
im Laufe des Semesters. Aus diesem Grund wurden die Studierenden im Rahmen der zweiten Um-
frage abschlief}end gebeten einzuschitzen, ob ihre Teilnahme am Projekt zu einer Kompetenzerwei-
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terung in den Bereichen , Selbstorganisation®, ,Teammanagement” und , Technische Umsetzung
von digitalen Lernszenarien“ beigetragen hat. Die iiberwiegend positive Einschitzung der Studieren-
den in den drei Bereichen lisst sich folgender Abbildung entnehmen.

Selbsteinschatzung: Kompetenzzuwachs
durch Teilnahme am VR-Projekt

n=123
Riicklaufquote: 57,5%

1 2 3 4 5

Stimme uiberhaupt Stimme eher Weder Zustimmung Stimme eher zu Stimme voll und
nicht zu nicht zu noch Ablehnung ganz zu

Selbstorganisation C1304% 0 21,74% 21,74% 1739%  2609%
Teammanagement CU870% )  21,74% 17,39% 4348% (1 870%
Technische Umsetzung  (EIAS4%IID " 17,39% 30,43% 3478% (1304%

Abbildung 1: Selbsteinschitzung der Studierenden zum eigenen Kompetenzzuwachs

Obgleich die Einschitzungen der Studierenden beider Umfragen den Mehrwert des Projekts nahele-
gen, bedarf es weiterer umfassender Studien. In der Weiterfithrung des Projektes sind an der TU
Dresden erste studentische Forschungsarbeiten entstanden, die Einblicke in die weitere Nutzung der
entwickelten Szenarien erlauben. Es ist in der Tat der Transfer, der den Studierenden im Rahmen
von Staatsexamensarbeiten sowie bei Besuchen in Krankenhiusern und Berufsschulen erméglicht
wurde, der in den Beobachtungen der Autor:innen einen ausschlaggebenden Unterschied bewirken
kann. Nicht zuletzt entstehen durch den Austausch iiber die VR-Anwendungen mit Lehrenden,
Pflege- und Gesundheitsfachkriften, Mediziner:innen sowie einer breiteren Offentlichkeit wichtige
Erfahrungen der Selbstwirksamkeit. Durch die Erstellung und Prisentation eigener VR-Szenarien
werden die Studierenden zu selbstbestimmten Akteur:innen, die digitale Transformationsprozesse
nicht meiden, sondern lernen, diese aktiv mitzugestalten und interprofessionell zu diskutieren.

Anmerkungen

Die Umsetzung der hier beschriebenen Lehr-Lern-Innovation erfolgte in Kooperation der Professur
fiir Gesundheit und Pflege/Berufliche Didaktik der TU Dresden und dem sichsischen Verbund-
projekt D2C2, das im Rahmen der Projektlinie ,Hochschullehre durch Digitalisierung stirken
(FBM2020)“ durch die Stiftung fiir Innovation in der Hochschulehre (StIL) finanziert wird. Neben
den im Projekt D2C2 bewilligten Mitteln erfolgte im Jahr 2022 eine zusitzliche Férderung durch die
Stiftung im Rahmen der Sonderférderlinie FBM2020 Plus.
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Herstellen eines interdisziplindren Verstindnisses zu einem
ethisch sensiblen Thema in der Lehre

In einem interdisziplindren Seminar zum Thema Schwangerschaft

DANIELA SCHMITZ

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht am Beispiel eines interdisziplindren Seminars zum ethisch sensiblen Thema
des Schwangerschaftsabbruchs, wie interdisziplinires Verstindnis in der Lehre gefordert werden
kann. Das Seminar ist Teil des Wahlbereichs Kritische Zeitgenossenschaft und steht Studierenden aller
Fachrichtungen offen. Es beleuchtet ethische, politische, psychologische, soziologische, konomische
und medizinische Perspektiven, um die Entscheidungsfindung fiir oder gegen eine Schwangerschaft
multiperspektivisch zu reflektieren. Das Seminar wurde gemeinsam mit einer studentischen Vertre-
tung konzipiert. Theoretische Grundlage ist das Modell von Schijf et al. (2023), das zwischen Wissen
uiber Interdisziplinaritit und Kompetenzen in Kommunikation, Kollaboration, Reflexion und Selbst-
reflexion unterscheidet. Zur Erhebung wurde der Interdisciplinary Understanding Questionnaire zu
drei Zeitpunkten eingesetzt. Das Sample umfasste 20 Studierende. Die Ergebnisse zeigen eine Zu-
nahme des diszipliniibergreifenden Wissens im Zeitverlauf. Die Selbsteinschitzung interdisziplina-
rer Kompetenzen sank zwischen T1und T2, stieg aber bis T3 wieder an. Die Ergebnisse werden im
Hinblick aufinterdisziplinire Verstindigung als transformative Fihigkeit diskutiert.

Schliisselworter: Interdisziplinires Verstindnis; wicked problem; moral wicked problem; Dialog- &
Kritikfahigkeit

Promoting Interdisciplinary Perspectives on an Ethically Sensitive Issue in
Higher Education

Using the Example of an Interdisciplinary Seminar on Pregnancy
Abstract

This contribution examines the development of interdisciplinary understanding using the example of
a seminar on the ethically sensitive topic of abortion. The course is part of the interdisciplinary elec-
tive program Critical Contemporaneity and open to students from all disciplines. Ethical, political,
psychological, sociological, economic, and medical perspectives are discussed to enable critical reflec-
tion on the decision for or against pregnancy. The seminar, co-developed with a student representa-
tive, aims to foster interdisciplinary competencies. The theoretical framework follows Schijf et al.
(2023), distinguishing between a) knowledge of interdisciplinary paradigms and interdisciplinarity,
and b) competencies in communication, collaboration, reflection, and self-reflection. To assess devel-
opment, the Interdisciplinary Understanding Questionnaire was administered at three points (begin-
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ning, middle, end). The sample included 20 students. Results show improvement in interdisciplinary
knowledge over time, but perceived competencies fluctuated, dropping at mid-point and recovering

by the end. Findings are discussed in light of interdisciplinary understanding as a transformative
skill.

Keywords: Interdisciplinary Understanding; Wicked Problem; Moral Wicked Problem; Dialogical
and Critical Thinking Skills

1 Ein ethisch sensibles Thema in der Hochschullehre

Im Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie in einer interdiszipliniren Lerngruppe anhand eines
multiperspektivischen, ethisch sensiblen Themas wie dem Schwangerschaftsabbruch ein interdiszi-
plinires Verstindnis hergestellt werden kann. Ethisch sensible Themen zu komplexen Fragestellun-
gen konnen auch als (moral) wicked problems betrachtet werden, die sich durch ihre Komplexitit,
Perspektivenvielfalt und agile Betrachtung auszeichnen (Rittel & Weber, 1973; Wexler, 2009; Weaver
etal., 2023). Die Auseinandersetzung mit ethisch sensiblen Themen in der Hochschullehre findet
eher randstindig in der wissenschaftlichen Diskussion statt, oft disziplindr gebunden im Rahmen
von Pflichtveranstaltungen, die neben dem Erwerb von Fachwissen zur Reflexion anregen sollen,
z.B. von Jurastudierenden zur Diskrepanz zwischen curricular vermitteltem Wissen und individuel-
len Wertvorstellungen zum Schwangerschaftsabbruch (Monica etal., 2019). Eine interdisziplinire
Auseinandersetzung mit reproduktiver Gerechtigkeit regte Craig (2022) in einem interdiszipliniren
Lektiirekurs in Amerika an, um nachzuvollziehen, wie ethisch sensible Themen wie Reproduktion
und Sexualitit gerahmt durch Macht Elemente der US-amerikanischen Geschichte sowie des neue-
ren politischen Diskurses darstellen als auch Einfluss aufliterarische Produktion nehmen. Ein inter-
disziplindrer Ansatz zur Schaffung gemeinsamer Grundlagen zum wechselseitigen Verstehen in
der Debatte um den Schwangerschaftsabbruch nach Newell (2013) kann eine konstruktive Basis zur
Beteiligung am Diskurs darstellen und stirkt so eine nicht-polarisierte Auseinandersetzung. In An-
lehnung an Petermann (2022), der sich mit Religiositit als ethisch sensiblem Thema in der Lehre
befasst, ist fiir Lehr-Lernkonzepte fiir derartige Themen relevant, dass sie fiir das behandelte Thema
sensibilisieren und Verstindigung {iber dieses Thema forcieren, fachliches Wissen vermitteln und
personliche Reflexionen ermdoglichen.

Vor dem theoretischen Hintergrund des transformativen Lernens und einer darauf ausgerichte-
ten Hochschulbildung stehen Studierende und ihre personliche Entwicklung als aktive Subjekte mit
ihren Lernprozessen im Zentrum. Ziel ist es, Lernprozesse anzustofen, die zur kritischen Auseinan-
dersetzung mit eigenen Erfahrungen sowie Werten und ggfs. Stereotypen am Beispiel des Schwan-
gerschaftsabbruchs anregen und so auf eine reflektierte Teilhabe am gesellschaftlichen Spannungs-
feld von Selbstbestimmung und Eingriffe in reproduktive Rechte (Frohlich etal., 2022) sowie beruf-
lichem Wandel versorgender und beratender Berufsgruppen vorbereiten (Wildt, 2023). Ein zentrales
Merkmal transformativen Lernens besteht dabei in der kontinuierlichen Reflexion individueller
Lernerfahrungen und deren Bedeutungsperspektiven (Mezirow, 1997), die hier im Spannungsfeld
von Selbstbestimmung und Fremdbestimmung reflektiert werden.

Durch die interdisziplinire Auseinandersetzung mit Entscheidungsaspekten und -instanzen
zum Schwangerschaftsabbruch adressiert das Seminarkonzept auch Aspekte von Future Skills (fu-
ture-skills.net), insbesondere Urteilsfihigkeit und Dialog- und Kritikfihigkeit. Erstere soll zur Refle-
xion gesellschaftlicher Herausforderungen anregen sowie wissenschaftliche Erkenntnisse und Medi-
enberichte kontextbezogen einordnen. Der interdisziplindre Ansatz des Seminars soll Dialog- und
Kritikfihigkeit stirken, um disziplinire Silos zu tiberwinden, mit Ambiguititen bspw. der beiden
Perspektiven Pro Life und Pro Choice umzugehen und zu einer offenen Debatte ermutigen.
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2  Hintergrund des Lehr-Lernkonzepts

Die vorzeitige Beendigung einer Schwangerschaft wird oft stigmatisiert und teils tabuisiert. Gesetz-
lich ist der Schwangerschaftsabbruch in Deutschland rechtswidrig, jedoch straffrei, wenn die schwan-
gere Person eine Beratung besucht hat und eine Wartezeit von drei Tagen nach der Beratung vor dem
Abbruch einhilt (§ 218a Abs. 1 StGB). Diese und andere Problematiken fassen Hahn u. a. (2025) in der
ELSA-Studie zusammen. Zentrale Ergebnisse sind unter anderem, dass Frauen mit ungewollten
Schwangerschaften sich hiufiger als gewollt Schwangere in fiir eine Familiengriindung oder -erwei-
terung unpassenden bzw. schwierigen Lebenslagen befinden, der Zugang zu medizinischer Versor-
gung regional unterschiedlich ist — bis zu unterversorgten Regionen — sowie dass Arztinnen, die
Abbriiche durchfiihren, Stigmatisierung erfahren. Die Autor:innen weisen daraufhin, dass es Barrie-
ren fiir schwangere Personen gibt, die sich in mangelnden Informationen, der Bezahlbarkeit eines
Abbruchs, der Erreichbarkeit von sowie dem Finden einer Abbriiche durchfithrenden Versorgungs-
einrichtung duflern. In Deutschland wurden im Jahr 2024 106.455 Abbriiche statistisch erfasst, am
hiufigsten in der Altersgruppe 30 bis 35 Jahre (Statistisches Bundesamt, 2025). Die hiufigsten
Abbruchgriinde laut Robert Koch Institut (RKI 2022) sind die berufliche und finanzielle Situation,
eine schwierige Vereinbarkeit von Familie und Familienplanung, eine unzureichende Wohnsitua-
tion sowie eine schwierige Partnerschaft. Fiir Studierende der Humanmedizin gibt es bisher keine
curriculare Pflichtlehre zur Durchfithrung von Abbriichen (Baier, 2022).

Dieses interdisziplinire Problemfeld aus ethischen, medizinischen, juristischen, psychologi-
schen und sozialen Entscheidungsfacetten wird in einer interdisziplindren Lerngruppe im Wahl-
bereich diskutiert, aktuelle Berichterstattungen kritisch beleuchtet und verschiedene Aspekte des
Themenfeldes diskutiert. Vorgesehene Lernergebnisse sind, verschiedene Perspektiven und unter-
schiedliche Entscheidungsaspekte iiber den Zeitverlauf kennenzulernen, die Reflexion der Rahmen-
bedingungen und Aspekte der Entscheidung fiir oder gegen eine Schwangerschaft zu verstehen, ethi-
sche Argumente nachzuvollziehen sowie sich mit Einflussfaktoren und Folgen einer Entscheidung
auseinanderzusetzen. Das Seminarkonzept ist in fiinf inhaltliche Themenblécke unterteilt: 1. Ent-
scheidungsdimensionen und Inhalte vor einer Schwangerschaft, 2. Versorgungssituation und Ent-
scheidungsdimensionen bis zur 12. Schwangerschaftswoche, 3. ein Papaya Workshop mit den Medi-
cal Students for Choice und einer externen Expertin, 4. psychologische, kulturelle, ethische, soziale
Aspekte des Lebens mit einer getroffenen Entscheidung sowie 5. mogliche Konsequenzen einer Ent-
scheidung. Einzelne Lehr-Lernaktivititen werden mit Argument Maps zur Visualisierung von Argu-
menten sowie Diskussions- und Reflexionsrunden methodisch umgesetzt.

Als theoretische Grundlage, disziplinires Denken zu tiberwinden und interdisziplinires Ver-
stindnis zu erlangen, kommt das Modell von Schijf u.a. (2023) als theoretische und empirische
Grundlage zum Einsatz.

3 Herstellen eines interdisziplindren Verstiandnisses

Interdisziplinaritit umfasst Fihigkeiten, Wissen und Denkweisen, die aus zwei oder mehr als zwei
Disziplinen integriert werden, um gemeinsam eine Verbesserung zu erzielen, z. B. die Erklirung
eines Phinomens, die Losung eines Problems oder die Herstellung eines Produkts, das alleinig
durch eine Disziplin nicht, sondern nur durch diese Integration méglich wire (Mansilla, 2017). Inter-
disziplinires Verstindnis besteht nach Schijf u.a. (2023) aus sechs Hauptelementen (siehe Abbil-
dung 1).
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Abbildung 1: Interdisziplinires Verstindnis (eigene Abbildung angelehnt an Schijf et al., 2023, S. 433)

Der Wissenszweig umfasst zwei Wissensbereiche: zum einen das Wissen um disziplinire Paradig-
men, dass Wissen in verschiedenen Disziplinen anders bewertet und organisiert wird. Studierende
sollen dieses Wissen erwerben, um Verbindungen zwischen Disziplinen als Voraussetzung fiir eine
Integration herstellen zu kénnen. Zum anderen benétigen Studierende interdisziplinires Wissen,
um Wissen aus verschiedenen Perspektiven integrieren zu konnen, indem sie z. B. Theorien oder
Methoden kombinieren.

Um sich iiber diese Wissensbausteine austauschen und diese weitergeben zu kénnen, braucht es
vor allem Kompetenzen zur Kommunikation und Kollaboration, z. B. disziplindre Theorien an Stu-
dierende auflerhalb der eigenen Disziplin zu kommunizieren bzw. Laien und Laiinnen fachspezifi-
sche Inhalte zu vermitteln sowie in Teams mit anderen Disziplinen zusammenzuarbeiten (Schijf
etal., 2023). Reflexionsfihigkeiten beschreiben das Hinterfragen von Uberzeugungen und Kenntnis-
sen im Austausch mit anderen Disziplinen und die Analyse gesammelter Erfahrungen zum Aufbau
interdisziplindren Verstindnisses. Der letzte Baustein geht iiber die Reflexion hinaus und ist als kri-
tische Reflexionsfihigkeit zu verstehen, um tiber diese Erfahrungen hinaus Riickschliisse zu ziehen
und Denk- und Losungsansitze {iber eine Lehrveranstaltung hinaus zu entwickeln.

4  Lernerwartungen der Studierenden

Zur Teilnahme am Seminar ist ein Motivationsschreiben vorgesehen, in dem Lernerwartungen und
Besuchsgriinde dargestellt werden. Es wurden 44 interindividuell sehr unterschiedliche Motivations-
schreiben eingereicht. 25 Studierenden wurde ein Seminarplatz angeboten und von 20 angenom-
men. In der Regel wurden ein bis drei Griinde bzw. Erwartungen im Text benannt, die in Abbil-
dung 2 thematisch geclustert sind und Beziige zu den Future Skills der Urteilsfihigkeit sowie Dialog-
und Kritikfihigkeit haben. Lernerwartungen liegen in der individuellen Auseinandersetzung mit der
Debatte, der Reflexion widerspriichlicher Perspektiven der Rolle der Frau sowie der Komplexitit des
Entscheidungsfeldes, seiner wissenschaftlichen Erkenntnisse und medialen Berichterstattung.

Lernerwartung aus den Motivationsschreiben
(n=44)
individuelle Auseinandersetzung mit Debatte I 14
berufliche Vorerfahrungen / Beziige I 11
aus der Rolle der Frau heraus relevantes Thema IEEEEEEEEEEEEE————— 13
Abtreibung als Thema im Freundes-/Familienkreis I 7
interdisziplindre Herangehensweise IEEEEEEEEE—— |2
Auseinandersetzung mit Komplexitdt von Entscheidungen I 15

bestehende Elternschaft - 2
0 2 4 6 8 10 12 14 16

Abbildung 2: Lernerwartungen und Besuchsgriinde (n =44) (eigene Darstellung)
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Als weitere Besuchsgriinde werden unterschiedliche berufliche Vorerfahrungen im Rahmen einer
Ausbildung oder durch Praktika im Gesundheitswesen angegeben sowie zwei Mal eine bestehende
Elternschaft und der damit zusammenhingende Wunsch, sich in verschiedene Perspektiven einzu-
denken und diese nachzuvollziehen.

5 Begleitforschung zum interdiszipliniren Verstindnis

Zur Beantwortung der leitenden Fragestellung wurde anhand des Modells von Schijf et al. (2023) ein
papierbasierter Fragebogen zu drei Befragungszeitpunkten eingesetzt, T1 zu Seminarbeginn, T2 in
der Seminarmitte, T3 am Seminarende, die iiber einen Versuchspersonencode zugeordnet wurden.

Fiir den Bereich Wissen wurden u. a. folgende Statements anhand einer 5er-Likert-Skala bewer-
tet: , Ich habe ein gutes Verstindnis fiir die Stirken und Grenzen der verschiedenen wissenschaft-
lichen Disziplinen“ und , Ich nehme bei der Bearbeitung eines wissenschaftlichen Problems manch-
mal Ideen von auflerhalb meines eigenen Fachgebiets auf”. Zu Kompetenzen wurde z. B. erfragt , Ich
bin in der Lage, Wissen und Ideen aus meinem Fachgebiet auch Nicht-Fachleuten verstindlich zu
machen®, ,Ich kann gutin Teams arbeiten, in denen Wissen und Ideen aus verschiedenen Fachberei-
chen angewendet werden miissen“ und , Ich iberdenke gerne, was ich getan habe, und iiberlege, wie
ich es anders machen kénnte*.

Teilgenommen haben 20 Studierende aus der Humanmedizin, Psychologie, Zahnmedizin und
Wirtschaftsstudiengingen, davon 19w und 1m, der Riicklauf zu den beiden folgenden Zeitpunkten
nahm jedoch ab (T2 =17; T3 = 11). Werden die Gruppen, die an allen bzw. an den ersten beiden Befra-
gungszeitpunkten teilnahmen, unterschiedlich betrachtet, zeigt sich, dass die Studierendengruppe
ohne T3 in T2 in allen Kategorien hohere Zustimmungswerte angab. Das heifdt, dass sie ihr Wissen
und ihre Kompetenzen zum Befragungszeitpunkt 2 hoher einschitzten und evtl. kein Interesse an
einer dritten Befragung mehr hatten. Bei der Gruppe, die an allen drei Zeitpunkten teilnahm, unter-
scheiden sich die wahrgenommenen interdiszipliniren Kompetenzen von hoher Einschitzung in T1
zu verminderten in T2, die in T3 jedoch wieder zunahm und den Ausgangswert iibersteigen. Das
bedeutet, nach den gesammelten Erfahrungen in der interdisziplindren Lerngruppe wird zur Semi-
narmitte die Selbsteinschitzung etwas schlechter vorgenommen als vor Seminarbeginn, steigt dann
jedoch zum Abschluss des gemeinsamen Lernens und hergestelltem interdiszipliniren Verstindnis
wieder an (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Mittelwertvergleiche zu den drei Befragungszeitpunkten

Wissen zu Interdisziplinidres | Interdisziplindre | Interdisziplinire Reflexion Studium,
Paradigmen Wissen Kommunikation | Zusammenarbeit Selbstreflexion
T 3,0 3,8 3,7 4,4 48 3,4
T2 3,4 3,7 3,5 4,1 4,2 3,0
T3 3,8 127% 4,0 105% 3,8 103% 4,3 97% 4,5 94% 3,5 103%

Insgesamt hat sich der Bereich des interdisziplindren Wissens fiir das interdisziplinire Verstindnis
im Seminarverlauf verbessert und wird durch die Prozentzahlen der Zunahme von T1 bis T3 darge-
stellt. Die Selbsteinschitzung der Kompetenzen fiir ein interdisziplinires Verstindnis hat hingegen
in zwei Bereichen abgenommen bzw. in zwei anderen eher minimal zugenommen.

6  Diskussion und Schlussfolgerungen

Aus den Ergebnissen zeichnet sich ab, dass eine einzelne Lehrveranstaltung zum Aufbau von Wissen
uiber disziplinire Paradigmen und interdisziplinirem Wissen beitragen kann, dies jedoch in einem
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Spannungsfeld zwischen Medizin, Ethik, Recht, Soziologie und Psychologie stattfindet (Hoffmann,
2017). Die Erfahrung der eigenen Grenzen zeigte sich bei der einen Gruppe Studierender (T1-T3),
wiahrend die andere sich in ihren interdiszipliniren Kompetenzen bestitigt gefiihlt hat und zumin-
dest in der ersten Phase des Seminars meinte, diese verbessert zu haben (T1-T2), was sich auch als
Hinweis auf eine differenzierte Urteilsfihigkeit interpretieren ldsst. Die eher erstaunende Abnahme
bei den Kompetenzen konnte in einer aufgrund der gesammelten Erfahrungen realistischeren Selbst-
einschitzung liegen. Oder darin, dass interdisziplindre Kurse nicht automatisch zu einer interdiszi-
pliniren Zusammenarbeit der Studierenden fiithren (Rienties & Héliot, 2018), weil Studierende dazu
neigen, lieber mit Freunden oder Studierenden mit dhnlichem disziplindrem Hintergrund zusam-
menzuarbeiten.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass durch den Seminarbesuch vor allem die diszipliniren
Wissensbarrieren aufgebrochen werden konnten und diese somit als Hinweis auf eine zugenom-
mene Dialogfihigkeit interpretiert werden koénnen, deren Voraussetzung beide Wissensbausteine
sind. Interdisziplinires Lernen muss zudem auch erst erlernt werden: der Umgang mit Herausforde-
rungen wie Kommunikation, Gegenstandsbeschreibungen, Arbeitsabliufe und Methoden, die Grup-
pendynamik, falsche Erwartungen an die Zusammenarbeit sowie produktive Irritationen (Brandstit-
ter, 2019). Nichtsdestotrotz kann ein ethisch sensibles Thema eine Perspektivenvielfalt und Einnahme
unterschiedlicher disziplinidrer Perspektiven erlauben, die zu multiprofessioneller Zusammenarbeit
in der spateren Praxis befihigen kann (Stiiwe, 2022). Der Impact eines singuliren Seminars sowie die
Limitationen durch das kleine Sample kénnen daher lediglich als explorativer Trend betrachtet wer-
den, der in grofleren Gruppen iiber mehrere Seminare hinweg intensiver beforscht werden miisste.
Zudem werden zur Erklirung der Trends die Reflexionsberichte der Studierenden inhaltsanalytisch
ausgewertet, um weitere Erkenntnisse zum interdisziplinidren Verstindnis zu erlangen.
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Praktika als Spiegel der Lehre

Die Rolle von Praktika bei der Bewertung und Weiterentwicklung
liberfachlicher Kompetenzen

ToB1as HAERTEL & S1LKE FRYE

Zusammenfassung

Dieser Beitrag, der Teil einer umfassenden Untersuchung zur Reform des Industriepraktikums an
der Fakultit Maschinenbau der TU Dortmund ist, fokussiert auf die Rolle von Future Skills. Diese
iiberfachlichen Kompetenzen sind entscheidend fiir die Persénlichkeitsentwicklung und bereiten
Studierende auf die dynamische Arbeitswelt vor. Praktika werden als , Seismograf” genutzt, um Brii-
cken und Liicken zwischen akademischer Lehre und beruflicher Praxis zu identifizieren. Eine refle-
xive Studierendenbefragung erfasste systematisch Lernerfahrungen. Die Analyse der Ergebnisse
zeigt, dass Studierende sich in ihrer Losungsfihigkeit und Resilienz gut vorbereitet fithlen. Dagegen
offenbaren sich Defizite bei Kompetenzen wie Verinderungskompetenz, interkultureller Kommu-
nikation, Dialog- und Konfliktfihigkeit sowie Digital Ethics. Diese Liicken deuten auf einen klaren
Handlungsbedarfin der Curriculumsgestaltung hin. Der Beitrag pladiert dafiir, Praktika als wertvol-
les Feedback-Instrument zu nutzen, um die Lehre gezielt an den zukiinftigen Anforderungen des
Arbeitsmarktes auszurichten.

Schliisselworter: Future Skills; Ingenieurwissenschaften; Praxisintegration; Industriepraktikum

Internships as a Mirror of Teaching

The Role of Internships in Assessing and Further Developing Generic Competencies
Abstract

This article, part of a comprehensive study on the reform of industrial internships at the Department
of Mechanical Engineering, TU Dortmund, focuses on the role of Future Skills. These cross-discipli-
nary competencies are crucial for personality development and prepare students for the dynamic pro-
fessional world. Internships are used as a "seismograph" to identify bridges and gaps between aca-
demic teaching and professional practice. A reflexive student survey systematically captured learning
experiences. The analysis of the results shows that students feel well-prepared in terms of problem-
solving ability and resilience. However, significant gaps are revealed in key competencies such as
change competence, intercultural communication, dialogue and conflict resolution skills, and Digital
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Ethics. These findings indicate a clear need for action in curriculum design. The article advocates for
using internships as a valuable feedback instrument to align university teaching more effectively with
the future demands of the job market.

Keywords: Future Skills; Engineering Education; Practice Integration; Industrial Internships

1 Einleitung

Die ingenieurwissenschaftliche Ausbildung soll Absolvent:innen nicht nur mit Fachwissen ausstat-
ten, sondern sie auch auf eine dynamische Arbeitswelt vorbereiten. Praktika in Unternehmen wer-
den dabei als unverzichtbare Briicke zwischen Theorie und Praxis angesehen, die Studierenden
nicht nur die Anwendung theoretischer Konzepte ermdéglichen, sondern auch entscheidende
Schliisselkompetenzen und die Personlichkeitsentwicklung férdern soll. Trotz der weit verbreiteten
Annahme, dass praxisbezogene Erfahrungen optimal auf das Berufsleben vorbereiten, mangelt es an
umfassenden empirischen Belegen fiir diese unterstellten Wirkmechanismen. Tatsichlich deuten
Studien darauf hin, dass die angestrebte Personlichkeitsentwicklung im Praktikum mafdgeblich von
externen Faktoren wie der Qualitit der Betreuung und der Motivation der Betreuenden abhingt, die
oft auflerhalb des studentischen Einflussbereichs liegen.

Um mégliche Liicken in der Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung systematisch zu un-
tersuchen und eine reflexive Praxisintegration zu fordern, hat die Fakultit Maschinenbau der Tech-
nischen Universitit Dortmund ihre Praktikumsstrukturen neu ausgerichtet. Dieser Beitrag stellt
erste Ergebnisse dieser Neuausrichtung vor, wobei der Fokus auf der Analyse von Future Skills liegt.
Dies eroffnet eine Diskussion dariiber, wie die mit dem Praktikum verbundenen Ziele zukiinftig
noch effektiver erreicht werden kénnen, indem Praktika als wertvolles Feedback-Instrument fiir das
Curriculum genutzt werden. Im Kern geht es damit um diese Frage: Wie bewerten Studierende der
Ingenieurwissenschaften die Vorbereitung durch ihr Studium hinsichtlich spezifischer Future Skills
(Suessenbach et al., 2021) und welche Schlussfolgerungen lassen sich daraus fiir die curriculare Wei-
terentwicklung ziehen?

2 Praktika an der Fakultit Maschinenbau der Technischen Universitit
Dortmund: eine Neuausrichtung

An der Fakultit Maschinenbau der Technischen Universitit Dortmund sind Praktika in Unterneh-
men seit Langem ein integraler Bestandteil der Studienordnungen. Sie umfassen sowohl ein Grund-
als auch ein Fachpraktikum im Bachelorstudium. Dieses (Grund- und Fachpraktikum zusammen-
genannt) Industriepraktikum unterscheidet sich von den Praktika in der Lehre, es ist keine Lehr-
veranstaltung, wird nicht durch Lehrende gestaltet oder begleitet, sondern wird von Studierenden
individuell in Unternehmen absolviert. Das Industriepraktikum entzieht sich damit einerseits der
akademischen Qualititssicherung, bietet andererseits wie kein anderes Element im Studium den
Bezug zur Berufspraxis und das Potenzial, Theorie und Praxis zu verkniipfen, iiberfachliche Ele-
mente aufzugreifen und zur fachlichen Personlichkeitsbildung und professionellen Habitualisie-
rung beizutragen.

Angesichts der zunehmenden Komplexitit der Arbeitswelt und der vielfiltigen Anforderungen
an zukiinftige Ingenieur:innen waren jedoch eine kritische Uberpriifung und Neuausrichtung der
bestehenden Praktikumsstrukturen notwendig. Die Relevanz einer solchen Uberpriifung wird auch
durch aktuelle Forschungsergebnisse untermauert: Tesfie und Merso (2021) weisen beispielsweise
darauf hin, dass mangelndes Interesse und fehlende Betreuung seitens der betrieblichen Ansprech-
partner:innen die Zielerreichung im Praktikum erheblich erschweren konnen. Eine wichtige Er-
kenntnis von Marsono etal. (2017) betrifft die oft unzureichende Ubereinstimmung zwischen den
Studienprogrammen und den tatsichlichen Aufgaben der Studierenden in den Unternehmen, was
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dazu fiihren kann, dass nicht immer die fiir ihre akademischen und beruflichen Ziele relevanten
Erfahrungen gesammelt werden. Ahnlich kommt Anjum (2020) zu dem Schluss, dass fehlende Ko-
ordination zwischen akademischen und betrieblichen Betreuer:innen zu Problemen im Praktikum
fithren kann. Nogueira et al. (2021) betonen zudem, dass Faktoren wie Geschlecht, Unternehmens-
grofe und Bezahlung die Wirksamkeit von Praktika beeinflussen konnen. Goller et al. (2020) nutz-
ten das Job-Demands-Control-Support-Modell (JDCS) und stellten fest, dass hohe Arbeitsanforde-
rungen wihrend des Praktikums positive Effekte haben, wihrend sich eine hohe Autonomie am
Arbeitsplatz iiberraschenderweise nicht als forderlich erwies.

Diese Forschungsergebnisse verdeutlichen, dass der Lernerfolg und die Kompetenzentwicklung
im Praktikum von einer Vielzahl externer Faktoren beeinflusst werden. Um diesen Herausforderun-
gen begegnen und die Qualitit der Praktika systematisch evaluieren und verbessern zu konnen,
wurde an der Fakultit Maschinenbau der Technischen Universitit Dortmund eine umfassende Neu-
ausrichtung der Praktikumsstrukturen vorgenommen. Diese beinhaltet insbesondere die Einfiih-
rung einer reflexiven Begleitung der Praktika durch gezielte Befragungen der Studierenden, deren
erste Ergebnisse im Folgenden vorgestellt werden. Ziel ist es, die Praktika als wertvolles Feedback-
Instrument zu nutzen. Die Erkenntnisse dienen als direkte Grundlage fiir die kontinuierliche Weiter-
entwicklung und Anpassung des Curriculums, um die Absolvent:innen bestmdéglich auf die komple-
xen und dynamischen Anforderungen der zukiinftigen Arbeit als Ingenieur:in vorzubereiten. Die
Reflexions-Befragungen stellen somit eine herausragende Moglichkeit dar, Einblicke in reale Berufs-
anforderungen zu bekommen und diese Informationen fiir die Curriculumsentwicklung zu nutzen,
die sonst teilweise lediglich auf Annahmen tiber die Berufspraxis gestiitzt ist. Die Reflexions-Befra-
gungen bilden, da sie von allen Studierenden sowohl im Grund- als auch im Fachpraktikum bear-
beitet werden miissen, sehr umfassende und historisch wachsende empirische Erkenntnisse. Sie
beruhen zwar nur auf der Wahrnehmung der Studierenden und miissen insofern mit anderen Er-
kenntnissen in der Studiengangsgestaltung kombiniert werden, dennoch geben sie durch den direk-
ten Bezug zu Unternehmen und die zwangsldufig hohe Teilnehmendenzahl wertvolle Hinweise und
sind insbesondere auch zur Aufdeckung von Veranderungen geeignet. Dass die Reflexions-Befra-
gungen die bisherigen Praktikumsberichte ablosen, hat aulerdem den Vorteil, dass fiir die Studie-
renden kein Anreiz mehr besteht, KI zur Unterstiitzung zu nutzen. Aufgrund der hohen Standardi-
sierung bei den Praktikumsberichten war das Praktikumsamt nicht mehr in der Lage, KI-generierte
von menschlich verfassten Berichten zu unterscheiden. Ein weiterer Vorteil aus Perspektive der Stu-
dierenden ist die Forderung der Verkniipfung von Theorie und Praxis: Wahrend der alte Praktikums-
bericht vor allem auf die Darstellung der ausgefithrten Tatigkeiten und Reproduktion von Fachin-
halten abzielte, regt die Befragung zur Auseinandersetzung an, z.B. durch die Frage: ,Haben Sie
fachliche Inhalte aus Threm bisherigen Studium in Ihren Aufgaben im Praktikum wiedererkannt?“
oder ,Haben Sie in Threm Praktikum neues fachbezogenes Wissen erworben und Fahigkeiten
erlernt, die tiber Ihre bisherigen Studieninhalte hinausgehen?“ (Haertel & Frye, im Erscheinen). Aus
den Gesamtdaten heraus lassen sich auch einzelne Aspekte niher betrachten. In diesem Beitrag
werden aus dem beruflich orientierten Fachpraktikum exemplarisch die Future Skills fokussiert.

3 Methodik: Die Studierendenbefragung zur reflexiven Praxisintegration

Zu Beginn des Wintersemesters 2024/25 wurde der traditionelle schriftliche Praktikumsbericht an
der Fakultit Maschinenbau der Technischen Universitit Dortmund durch eine Online-Befragung
mit Reflexionsfragen ersetzt. Die Befragung umfasst 18 Fragen fiir das Grundpraktikum und 25 Fra-
gen fuir das Fachpraktikum, erginzt durch Formalia wie Praktikumszeitraum und Unternehmens-
daten. Die inhaltliche Befragung gliedert sich in die Themenbereiche ,Inhaltliche Passung®, ,Zu-
sammenhinge mit den Lerninhalten®, ,Beitrag zum Lernerfolg“ und ,Einfluss auf das Berufsbild“.
Ein besonderer Fokus der Befragung fiir das Fachpraktikum liegt auf den Future Skills, die vom
Stifterverband fiir die deutsche Wirtschaft in Zusammenarbeit mit McKinsey & Company als bran-
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cheniibergreifende, zukunftsrelevante Fahigkeiten, Fertigkeiten und Eigenschaften identifiziert
wurden (Suessenbach etal., 2021). Aus dem Modell der Future Skills wurden fiir diese Untersu-
chung der ingenieurwissenschaftlichen Praktika Kompetenzen wie Digital Ethics, Losungsfihigkeit,
Kreativitit, Interkulturelle Kommunikation, Resilienz, Innovationskompetenz, Verinderungskom-
petenz sowie Dialog- und Konfliktfihigkeit ausgewdhlt. Diese Auswahl erfolgte aufgrund besonderer
Relevanz fiir die Arbeitswelt von Ingenieur:innen, da sie iiber das reine Fachwissen hinausgehen
und entscheidende iiberfachliche, soziale und personliche Fihigkeiten fiir komplexe, interdiszipli-
nire Problemstellungen, Transformationsprozesse und eine dynamische Arbeitswelt reprisentie-
ren. Mit Blick auf die Fragen in diesem Beitrag stehen die Ergebnisse zu den Future Skills im Fokus.
Fiir weitergehende Informationen zu den anderen Ergebnissen der Reflexions-Befragungen siehe
Haertel & Frye (im Erscheinen).

4 Ergebnisse

Die hier vorgestellten Ergebnisse basieren auf einer ersten Datenerhebung im Zeitraum vom
01.10.2024 bis zum 19.05.2025, an der 308 Studierende fiir das Grundpraktikum und 202 Studierende
fiir das Fachpraktikum teilgenommen haben. Diese Ergebnisse bieten somit einen ersten, aber be-
reits aufschlussreichen Einblick in die Wirksambkeit der Praktika und die durch Studierende wahrge-
nommene Vorbereitung durch das Studium.

Hinsichtlich der Future Skills, die als Fihigkeiten, Fertigkeiten und Eigenschaften definiert wer-
den, die aktuell und in den nichsten fiinf Jahren im Berufsleben wichtig werden, fiihlen sich die
Studierenden in ihrem Fachpraktikum durch ihr Studium unterschiedlich gut vorbereitet (Ta-
belle 1).

Am besten fiihlen sich die Studierenden auf das Losen konkreter Aufgabenstellungen, fiir die es
keinen vorgefertigten Losungsansatz gibt, durch ihre eigene Urteilskraft und einen strukturierten
Ansatz (Lésungsfihigkeit) vorbereitet. Auch die Resilienz, also das Meistern schwieriger Situationen
und Widerstinde ohne anhaltende Beeintrichtigung, sowie die fokussierte und verantwortliche Erle-
digung tibernommener Aufgaben wird von einem Grof3teil der Studierenden als gut vorbereitet ein-
geschitzt.

Tabelle 1: Ergebnisse der Reflexions-Befragung, Ausschnitt Future Skills

Wie gut hat Sie Ihr bisheriges Studium auf das e
Praktikum bzw. die praktischen Titigkeiten Gar nicht | Wenig Einiges Viel Sehr viel

und Aufgaben vorbereitet hinsichtlich lhrer...* ()
...Lésungsfihigkeit 2 7 38 75 80 202
...Resilienz 6 20 49 81 46 202
...Innovationskompetenz 6 44 72 65 16 202
... Kreativitat 9 44 68 66 15 202
... Veranderungskompetenz 8 56 82 48 8 202
... interkulturellen Kommunikation 24 72 49 41 16 202
... Dialog- und Konfliktfahigkeit 24 71 51 43 13 202
... Digital Ethics 20 72 71 30 9 202
* In der Online-Befragung werden die einzelnen Future Skills kurz erklirt, da nicht davon auszugehen ist, dass den Studieren-
den die Bedeutung bekannt ist.

Eine mittlere, wenig differenzierte Einschitzung der Vorbereitung zeigt sich hinsichtlich der Inno-
vationskompetenz, die das Generieren von Innovationen in beruflichen oder privaten Kontexten um-
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fasst, um zur Bewiltigung gesellschaftlicher Herausforderungen beizutragen oder den Status quo
zu hinterfragen und neue Ideen umzusetzen. Auch die Kreativitit, definiert als das Entwickeln origi-
neller Verbesserungsideen oder Ideen fiir Innovationen, liegt in diesem mittleren Bereich. Diese
beiden Future Skills sind eng miteinander verkniipft, da Kreativitit als die Fihigkeit zur Generie-
rung neuer Ideen die notwendige Grundlage fiir die Innovationskompetenz bildet, welche die tat-
sachliche Umsetzung dieser Ideen in die Praxis beschreibt. Fiir die Personlichkeitsentwicklung der
Studierenden und ihre spitere Berufstitigkeit bedeutet dies einen Nachholbedarf, da Innovations-
und Umsetzungsfihigkeiten in einer dynamischen Arbeitswelt zunehmend an Bedeutung gewin-
nen und gezielt gefordert werden miissen.

Schlechter fithlen sich die Studierenden hinsichtlich ihrer Verinderungskompetenz vorbereitet,
die die Entwicklung von Strategien fiir die Umsetzung von Veridnderungszielen und das Verstindnis
fiir Dynamiken von Gruppen und Systemen beinhaltet. Ahnlich gering ist die empfundene Vorberei-
tung auf interkulturelle Kommunikation, also das zielgerichtete und nuancierte Verstindnis diver-
ser Gruppen, Fremdsprachenfihigkeiten und Sensibilitit fiir die Anpassung des Gesagten an Zu-
hérende.

Auch die Dialog- und Konfliktfihigkeit, die das Uberwinden disziplinirer und funktionaler
Silos, das Ausgleichen von Spannungen und Losen von Dilemmata sowie den Umgang mit Ambi-
guitdten und den Mut zur offenen Debatte beinhaltet, wird als schwach ausgepragt wahrgenommen.
Der Aspekt der Digital Ethics, der sich auf das kritische Hinterfragen digitaler Informationen und
Auswirkungen des eigenen digitalen Handelns sowie entsprechender ethischer Entscheidungsfin-
dung bezieht, ist ebenfalls in dieser Kategorie der geringen vorbereiteten Fihigkeiten zu finden.

5 Fazit und Ausblick: Briicke oder Liicke fiir die Kompetenz- und
Persoénlichkeitsentwicklung im Ingenieurwesen?

Anhand der vorliegenden Ergebnisse der Studierendenbefragung lasst sich die forschungsleitende
Frage wie folgt beantworten:

Die Studierenden der Ingenieurwissenschaften bewerten die Vorbereitung durch ihr Studium
hinsichtlich des Bereichs der Future Skills differenziert. Sie fithlen sich am besten auf Losungsfihig-
keit und Resilienz vorbereitet, was auf den erfolgreichen Erwerb von Kernkompetenzen hindeutet.
Im mittleren Bereich liegen die Einschitzungen zu Innovationskompetenz und Kreativitit, was zwar
ein grundlegendes Potenzial signalisiert, aber auch einen spiirbaren Nachholbedarf in der Umset-
zung dieser Fahigkeiten zeigt.

Die grofiten Liicken sehen die Studierenden jedoch bei den tiberfachlichen Kompetenzen Ver-
inderungskompetenz, interkulturelle Kommunikation, Dialog- und Konfliktfihigkeit und Digital
Ethics. Fiir diese Schliisselqualifikationen, die fiir eine ganzheitliche Personlichkeitsentwicklung
und eine erfolgreiche Navigation in der modernen Arbeitswelt entscheidend sind, empfinden die
Studierenden eine unzureichende Vorbereitung durch das Studium.

Daraus lisst sich die Schlussfolgerung ziehen, dass die curriculare Weiterentwicklung sich ver-
starkt auf die Forderung dieser als defizitir wahrgenommenen Future Skills konzentrieren sollte.
Die Ergebnisse der Befragung dienen damit als wertvolles Feedback, um die Lehrinhalte gezielt an
den tatsichlichen Anforderungen der Berufspraxis auszurichten. Um diese Erkenntnisse differen-
zierter analysieren und fundierte Riickschliisse auf das Curriculum ziehen zu kénnen, soll die Da-
tenbasis der Untersuchung weiter angereichert werden. Eine lingere Laufzeit der Befragung und
eine grofiere Stichprobe werden statistisch gesicherte, signifikantere Aussagen ermdéglichen und die
Moglichkeit bieten, die identifizierten Liicken priziser zu bestimmen.

Zukinftige Forschungsarbeiten sollten sich darauf konzentrieren, die identifizierten Kompe-
tenzliicken durch gezielte Anpassungen im Curriculum zu schlieflen und die Wirksamkeit dieser
Mafinahmen weiterhin empirisch zu iiberpriifen. Die Stirkung der Personlichkeitsentwicklung und
der Future Skills muss dabei eine zentrale Rolle spielen, um Ingenieur:innen auszubilden, die nicht
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nur fachlich exzellent, sondern auch verantwortungsvoll, anpassungsfihig und innovativ agieren
konnen, und somit die Briicke zwischen Ausbildung und zukiinftigen beruflichen Anforderungen
optimal zu schlagen.
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Lehrpraxis dekolonisieren’

Machtstrukturen aufbrechen, Demokratiebildung fordern

Mi1riAM GERTZEN

Zusammenfassung

Deutschland ist als ehemalige Kolonialmacht wie viele andere Linder immer noch von Kolonialitit
geprigt, d. h. von lang anhaltenden Macht- und Denkstrukturen, die sich in der Kolonialzeit ausge-
bildet haben und bis heute Auswirkungen zeigen. Solche Macht- und Denkstrukturen tiben z. B. auf
Bereiche wie Wissensproduktion und -weitergabe, (Selbst-) Wahrnehmung und intersubjektive Be-
ziehungen groflen Einfluss aus (Mendoza, 2016, S.114) — und damit auf wesentliche Aspekte des
Bildungswesens. Ausgehend von der Situation, dass diese andauernden Strukturen Hochschulen
bis heute vor Herausforderungen stellen, argumentiert dieser Beitrag zunichst, dass die unreflek-
tierte Reproduktion solcher Macht- und Denkstrukturen in der Hochschullehre das Erlernen von fur
die Demokratiebildung und die Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung benéstigten Kompe-
tenzen seitens der Studierenden beeintrichtigen oder sogar verhindern kann. Des Weiteren méchte
dieser Beitrag Ideen diskutieren, wie teils bereits lange etablierte Bestandteile der hochschuldidak-
tischen Praxis und Weiterbildung genutzt werden konnen, um das eigene Lehrhandeln und die
Lehrveranstaltungen Stiick fiir Stiick von durch Kolonialitit gepragte Strukturen zu befreien.

Schliisselworter: Kolonialitit; Lehrpraxis; Demokratiebildung; Lehr-Lern-Beziehungen

Decolonising Teaching and Learning

Deconstructing Power Structures to Foster “Education for the Practice of Freedom”
Abstract

As a formerly colonising nation, like many other countries Germany is still influenced by coloniality,
i.e. by “long-standing patterns of power that emerge in the context of colonialism” (Mendoza, 2016,
p- 114) and have repercussions to the present day. Such patterns strongly affect e. g. the production
and dissemination of knowledge, intersubjective relations and perceptions of self and others, all of
which are central aspects of education. Based on the situation that these patterns continue to produce
challenges for higher education, this article firstly argues that the unconscious reproduction of such
patterns in higher education teaching and learning may hinder or even entirely prevent students

1 Mit der Hervorhebung des Wortes dekolonisieren bezwecke ich eine Bewusst- und Sichtbarmachung der Tatsache, dass dekolonisieren
im Kontext Lehrpraxis eine andere Form der Praxis ist, als sie von Personen in ehemals kolonisierten Lindern und BIPoC in ehemals
kolonisierenden Lindern geleistet wurde und nach wie vor geleistet wird. Die Verwendung des Begriffs in nicht die Befreiung von der
Kolonialherrschaft betreffenden Kontexten ist umstritten (vgl. Tdiwod, 2022). Ich verwende diesen Begriff dennoch bewusst, um auf die
durch Kolonialitat geprigten Strukturen und Muster auch im Kontext gegenwirtiger Hochschullehre hinzuweisen.
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from acquiring the competencies necessary for participating in socio-political, democratic contexts.
In a second step, this article seeks to discuss ideas for how established elements of advanced teaching
and learning programs can be employed to support the critical engagement with one’s teaching prac-
tice and to continuously decolonize one’s teaching and learning settings.

Keywords: Coloniality; Teaching practice; Education for democracy; Teaching and Learning
Relationships

1 Hochschule und Kolonialitit

Deutschland ist als ehemalige Kolonialmacht wie viele andere Linder immer noch von Kolonialitit
gepragt, d. h. von lang anhaltenden Macht- und Denkstrukturen, die sich in der Kolonialzeit ausge-
bildet haben und bis heute Auswirkungen zeigen. Solche Macht- und Denkstrukturen iiben z. B. auf
Bereiche wie Kultur, Arbeit, intersubjektive Beziehungen, personliche Entfaltung, Alltagswissen
und Wissensproduktion grofien Einfluss dahingehend aus, dass sie diese Bereiche bis in die Gegen-
wart hinein auf eine Art und Weise umdefinieren, die den Kolonisierenden Uberlegenheit zu-
schreibt (Mendoza, 2016, S.114). Die meisten von Mendoza gelisteten Punkte betreffen wesentliche
Aspekte des Bildungswesens und finden sich folglich auch in der Institution Hochschule wieder.
Hochschule ist nicht nur ein Ort, an dem (auf bestimmte Arten und Weisen) Wissen produziert
wird, sie ist auch ein Ort, an dem Menschen in vielfiltige Beziehungen zueinander treten, ihre Be-
strebungen nach einer wissenschaftlichen Karriere, einem Studienabschluss und/oder persénlicher
Entwicklung und Entfaltung verfolgen, in sehr unterschiedliche Arbeitsverhiltnisse eingebunden
sind und in der Hochschulkultur eine eigene Kultur leben sowie die gesamtgesellschaftliche Kultur
sowohl spiegeln als auch mitgestalten. Nicht zuletzt ist auch die Vorstellung von Bildung selbst als
dem Mittel zur und dem Prozess der Subjektwerdung wenigstens in ihrer Entstehung eng mit Vor-
stellungen und Normen aus der Kolonialzeit verbunden (Thielsch, 2020, S. 230).

Trotz dieser Vielschichtigkeit liegt der Fokus in der Auseinandersetzung in aktuellen Diskursen
zur Dekolonisierung von Bildung und Hochschule hiufig auf den Aspekten des expliziten, formellen
Curriculums, also auf der fachinhaltlichen Ebene (vgl. Laesk, 2015, S.8; Thielsch, 2020, S.231) auf
der einen Seite sowie auf strukturellen Fragestellungen auf der anderen Seite, nicht zuletzt aufgrund
der Tatsache, dass diese Aspekte offensichtlicher sichtbar sind. Auch die Forderung nach ,epistemic
diversity“ (Mbembe, 2016, S. 36) oder ,epistemic justice“ (Ndlovu-Gatsheni, 2023, S.43), die im inter-
nationalen Kontext seit iiber einem Jahrzehnt diskutiert wird (vgl. Mbembe, 2016; Mignolo, 2009),
wird in der deutschsprachigen Forschung verstirkt aufgegriffen (vgl. Hinel, 2024). Im Gegensatz
dazu werden Fragen, die die Dekolonisierung von Bildung und Hochschullehre als didaktisch-piddago-
gische Praxis betrachten, in der Regel nicht beachtet oder gar nicht erst gestellt (vgl. Thielsch, 2020,
S.231). Dennoch ist gerade die Auseinandersetzung mit und Dekonstruktion von Werten und Nor-
men, die in einem bestimmten Lernkontext sozialisierten Personen als Basis fiir ihre Annahmen
dariiber dienen, wie Lehren und Lernen stattfinden sollten (Thielsch, 2020, S.231), unabdingbar,
wenn die Art und Weise, wie wir lehren und lernen (und nicht nur das, was wir lehren und lernen),
zur Demokratieférderung beitragen soll. Aus einer diskursanalytischen und machtkritischen Per-
spektive arbeitet dieser Beitrag zunichst Ebenen von Kolonialitit an Hochschulen heraus, um in
einem ndchsten Schritt (mogliche) Auswirkungen auf das Lehren und Lernen aufzuzeigen. Diese
liegen im Wesentlichen darin, dass die unreflektierte Reproduktion solcher Macht- und Denkstruk-
turen in der Hochschullehre das Erlernen von fiir die Demokratiebildung und die Ubernahme ge-
sellschaftlicher Verantwortung benétigten Kompetenzen seitens der Studierenden beeintrachtigen
oder sogar verhindern kann. Eine dezidierte Diskussion der bestehenden empirischen Befundlage
ist dabei weder Ziel dieses Beitrags noch ist dies im gegebenen Rahmen méglich. Stattdessen sollen
abschlieflend durch das Skizzieren hochschuldidaktischer Ansatzpunkte niedrigschwellige Hand-
lungsoptionen fiir die hochschulische Lehrpraxis entwickelt werden.
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2 Ebenen von Kolonialitit an Hochschulen

Kolonialitit ist, wie eingangs bereits angedeutet, an Hochschulen auf unterschiedlichen Ebenen an-
zutreffen und bis heute wirksam. Auf der fachinhaltlichen Ebene als Teil des expliziten, offiziellen
Curriculums der festgelegten Inhalte und Priifungsformate (vgl. Laesk, 2015, S.8; Thielsch, 2020,
S. 231) wirkt Kolonialitit durch starre und monokulturelle Fachkanonizes sowie strenge Reglemen-
tierungen dafiir, was als wissenschaftlich angesehen wird (Icaza and de Jong, 2019, S. xvi). Beide
Aspekte erzeugen im Zusammenwirken einen Effekt, den Mbembe als epistemische Kolonialitit
(2016, S. 36) und den Ndlovu-Gatsheni als epistemische Ungerechtigkeit (2023, S. 39) bezeichnet und
der dadurch entsteht, dass ein eurozentristischer Kanon nur westlichen Verfahren der Wissenspro-
duktion die Kompetenz der Generierung von Wahrheit(en) zuschreibt (Mbembe, 2016, S.32). So
erzeugt epistemische Kolonialitit Wissen iiber andere, die gleichzeitig aber selbst nicht als denkende
und Wissen produzierende Subjekte anerkannt werden (Mbembe, 2016, S. 36). Damit sichert sie der
als tiberlegen konstruierten Wir-Gruppe kontinuierlich die Macht der Definition dariiber, was als
Wissen anerkannt wird und wie es zu produzieren ist, ein Mechanismus, den Edward Said bereits in
seiner 1978 verdffentlichten Publikation Orientalism analysierte.

Epistemische Kolonialitit oder Ungerechtigkeit verdringt alles, das nicht den Kriterien eines
eurozentristischen Kanons entspricht, in den Bereich des sogenannten Null-Curriculums (Thielsch,
2020, S.231-232), also den Bereich dessen, was nicht gelehrt, sondern marginalisiert oder komplett
exkludiert wird. Dies betrifft sowohl Fachinhalte als auch Herangehensweisen, Verfahren, Werte
und Normen. Kanonrevision, also die selbstkritische Auseinandersetzung mit eurozentristischen
Zuschreibungen und die Inklusion bisher marginalisierter Inhalte und Herangehensweisen in das
explizit-offizielle Curriculum, kann daher einen Weg zu mehr epistemischer Diversifizierung und
Gerechtigkeit darstellen.

Auf struktureller Ebene ist Kolonialitit an Hochschulen in den steilen Hierarchiegefillen, die die
Institution Hochschule prigen, sowie den daraus erwachsenen Problemen wie Machtmissbrauch
und gldsernen Decken anzutreffen. Auch zahlreiche -ismen wie z. B. Rassismus, Sexismus, Ableis-
mus (um nur einige wenige zu nennen) kénnen zu dieser Ebene hinzugezihlt werden, da sie dafiir
Sorge tragen, dass bestehende hegemoniale Machtstrukturen, die alles, was als anders angesehen
wird, marginalisieren, erhalten bleiben. Da Strukturen mafdgeblich von Menschen gestaltet und in
der Praxis gelebt werden, ist die individuelle Verortung und Positionierung innerhalb dieser Struktu-
ren als ein weiterer zentraler Aspekt dieser Ebene anzusehen. Nicht nur institutionell, sondern auch
individuell ist eine kritisch-reflektierte Auseinandersetzung mit Unconscious Biases, unreflektierten
Privilegien und dem ungeheuren Ausmaf} des weif-Seins (,the enormity of whiteness“) an Hoch-
schulen (Foste & Tevis, 2022, S.1) sinnvoll und nétig. Kritisches weif-Sein sowie Sensibilisierungen
tiir die Erfahrungen (teils mehrfach) marginalisierter und diskriminierter Menschen kénnen hier
einen Beitrag leisten.

Auch die Ebene der pidagogischen Ansitze und didaktisch-methodischen Gestaltung ist von den
Auswirkungen betroffen, die Kolonialitit auf Hochschule hat, ist sie doch hiufig bis heute gepragt
von historischen padagogischen Praktiken, die aus dem Kontext liberaler Hochschulen hervorgegan-
gen und mit kolonialer Macht verbunden sind (Hall & Winn, 2017, S. 2). Solche Praktiken enthalten
in kodierter, impliziter Form Werte, Normen, Annahmen und Vorstellungen dariiber, wie Lehren
und Lernen stattfinden sollen (das versteckte Curriculum, vgl. Thielsch, 2020, S. 231), und beeinflus-
sen sowohl intersubjektive Beziehungen als auch personliche Bestrebungen und Entwicklung (vgl.
Mendoza, 2016). So reproduzieren Lehr-Lern-Settings an Hochschulen hiufig nicht nur die ,top/
down“- (Verges, 2019, S.100) Machtstrukturen der strukturellen Ebene, sondern dartiber hinaus
(wenn auch unbeabsichtigt) die ungleichen biniren Positionszuschreibungen kolonialer Diskurse,
indem zwischen denen, die (aktiv) Wissen produzieren und weitergeben, und denen, die (eher pas-
siv) Wissen konsumieren, also zwischen Lehrenden und Forschenden als Wissenden auf der einen
und Studierenden als unwissenden anderen auf der anderen Seite unterschieden wird. Wie Ashcroft
etal. anmerken, ist die Aufteilung in Kolonisierende, zivilisiert, Lehrender und Arzt auf der einen
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und Kolonisierte, primitiv, Schiiler und Patient auf der anderen Seite als Erweiterung binérer, durch
eine gewaltvolle Hierarchie gekennzeichneter Machtstrukturen anzusehen (Ashcroft etal., 2013,
S.27). Diese bindre Opposition wird in vielen Fillen nicht zuletzt auch durch architektonische Bege-
benheiten und raiumliche Ausstattung an Hochschulen aufrechterhalten (man denke an die Auftei-
lung eines klassischen Horsaals).

3 (Mégliche) Auswirkungen auf das Lehren und Lernen sowie die
Demokratiebildung

Die bisherigen Ausfithrungen lassen erkennen, dass Wechselwirkungen zwischen diesen drei Ebe-
nen untereinander sowie zwischen diesen Ebenen und einem vorherrschenden Verstindnis von
Wissen, Wissensproduktion und -weitergabe vorliegen, die sich u. a. auf intersubjektive Beziehun-
gen an Hochschulen sowie auf weitere Aspekte in der von Mendoza ausgefiihrten Definition von
Kolonialitit und nicht zuletzt auf die Demokratiebildung auswirken. Binir strukturierte Lehr-Lern-
Beziehungen, wie sie an der Institution Hochschule hiufig anzutreffen sind, schreiben der Gruppe
der anderen einen inhdrenten Mangelstatus zu (Verges, 2019, S.93; Ashcroft etal., 2013, S.25-27).
Solch ein Mangeldiskurs schreibt Studierenden beispielsweise auf vorwurfsvolle Weise fehlendes
Wissen, mangelndes Interesse, Engagement oder mangelnde Motivation zu, ohne gleichzeitig kri-
tisch die Ursachen und Griinde sowohl fiir diesen (angenommenen) Mangel als auch fiir die Per-
spektive, aus der diese Annahme entspringt, zu erfragen.

Problematisch ist daran nicht nur, dass solch ein Mangeldiskurs tiber Studierende tiberhaupt
existiert, sondern auch, dass er fiir die studentische Selbstwahrnehmung als Teil der wissenschaft-
lichen Community und damit auch fiir ihre personliche, fachliche und gesellschaftspolitische Ent-
wicklung nachteilig ist. Durch die bestehenden bindren Lehr-Lern-Beziehungen als Teil der unglei-
chen Machtstrukturen an Hochschulen werden Studierende strukturell an ihren Moglichkeiten der
Teilhabe und des selbstbestimmten Lernens eingeschrinkt. Dariiber hinaus lernen Studierende,
sich selbst aus der ihnen zugeschriebenen Position der anderen heraus durch die Perspektive der
privilegierteren, machvolleren Position wahrzunehmen, wodurch Angst, Scham und Entfremdung
entstehen kénnen (Pietsch & Zybura, 2022). Dieses Phinomen der entfremdeten Selbstwahrneh-
mung als Effekt eines zugeschriebenen Anders- und Geringer-Seins untersuchte Frantz Fanon be-
reits in den 1950er-Jahren im Zusammenhang von Rassismus gegeniiber BIPoC-Personen in fran-
zosischen Kolonialgebieten (vgl. Fanon, 1952; 2008).

Dieser Mechanismus kann dazu fithren, dass Studierende unbewusst den ihnen zugeschriebe-
nen Mangelstatus akzeptieren und ihn entsprechend durch passives, eher konsumierendes und sich
selbst unterordnendes Verhalten performen, wodurch wiederum strukturelle Macht- oder auch Ohn-
machtspositionen erhalten bleiben (vgl. Pietsch & Zybura, 2022). Die vulnerable Position, der Studie-
rende aufgrund der strukturellen Ungleichverhiltnisse ausgesetzt sind, kann negative Auswirkun-
gen auf das kritische, neugierige und selbstbestimmte Lernen haben, da fiir viele Studierende das
Bestehen im System durch das Erlangen guter Noten im Vordergrund steht. So begiinstigt diese
Form von Kolonialitit in der Lehr-Lern-Praxis die von Freire (1996; 2013) als Bankiersmethode bezeich-
nete (und kritisierte) Lehr-Lern-Form, die dadurch gekennzeichnet ist, dass bereits produziertes Wis-
sen wie Geld auf einem Konto bei den Studierenden deponiert wird, die dieses Wissen dann (ledig-
lich) abspeichern sollen. Eine kritische Auseinandersetzung ist bei dieser Lehr-Lern-Form nicht
vorgesehen. Anstatt also Bildung als Praxis von Freiheit (education as the practice of freedom), wie
bell hooks (1994, S.4) es formuliert, also die Demokratiebildung zu férdern, begtinstigt Kolonialitit
auf struktureller und pidagogisch-didaktisch-methodischer Ebene im schlechtesten Fall sogar das
Gegenteil, also eine Bildung, die Gehorsam und Autoritit begiinstigt und befoérdert (hooks, 1994,
S.4).
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4  Hochschuldidaktische Ansatzpunkte fiir mehr Demokratiebildung

Die Hochschullehrerin und Autorin bell hooks begriindet ihre Auffassung, der Klassen- oder Semi-
narraum sei der tiefgreifendste oder radikalste Ort der (Verinderungs-) Moglichkeiten an der Hoch-
schule damit, dass Lehren als performative Praxis Raum fiir Verdnderung, Erneuerung und Interven-
tion ermdglicht (hooks, 1994, S. 12). Hochschuldidaktische Angebote wie Workshops oder Beratungen
koénnen und sollten dazu beitragen, dass Lehrende sowohl eine Haltung als auch Strategien erarbeiten
kénnen, die das Veranderungspotenzial von Lehre nutzen, um wiederum durch Kolonialitit gepragte
Strukturen zu dekonstruieren und Bildung fiir Demokratie in ihren Lehrveranstaltungen zu férdern.
Damit binidr strukturierte Lehr-Lern-Beziehungen aufgebrochen, Mangeldiskurse ausgehebelt und
studentisches Empowerment im Kontext einer stark heterogenen Studierendenschaft erméglicht wer-
den kann, ist eine vertiefte und erweiterte Reflexion der Rolle(n) und Haltung als Lehrperson unerliss-
lich. Die dekoloniale Arbeit auf der Ebene der didaktischen Herangehensweise erfordert also zunichst
eine Sensibilisierung und ehrliche sowie kritische Auseinandersetzung der Lehrenden mit ihrer
durch die Institution Hochschule strukturell vorgesehenen stirkeren Machtposition gegeniiber den
Studierenden, die hochschuldidaktisch unterstiitzt werden kann. Des Weiteren sollten Lehrende da-
bei unterstiitzt werden Strategien zu entwickeln, wie sie die eigenen Positionierungen und (vorhan-
dene oder nicht vorhandene) Privilegien in der Lehrveranstaltung sichtbar machen und mit Stu-
dierenden diskutieren kénnen. Wenn implizites und nicht ausgesprochenes oder geteiltes Wissen
herrschaftssichernd ist, so kann eine explizite und offene Diskussion bisher verschwiegener Aspekte
des Lehr-Lern-Kontexts bereits zu mehr Vertrauen und einem Abflachen der (wahrgenommenen)
Hierarchie beitragen.

Zusitzlich ist es sinnvoll, mit den Studierenden gemeinsam und offen dariiber zu sprechen,
welche impliziten Annahmen tiber das Lehren und Lernen bestehen, damit beide Seiten, Lehrende
wie Studierende, an der Dekonstruktion traditioneller Erwartungen, nur die Lehrperson sei verant-
wortlich fiir die Lehr-Lern-Dynamik in der Lehrveranstaltung (hooks, 1994, S. 8), mitwirken kénnen.
Im Gegensatz zu solch althergebrachten, bindren Lehr-Lern-Strukturen pladiert Catherine Bovill da-
tiir, dass Lehrende und Studierende curriculare Elemente und/oder didaktische Vorgehensweisen
gemeinsam und kollaborativ erarbeiten sollten (Bovill, 2020, S.4), sodass Lehre gemeinsam mit Stu-
dierenden und nicht fiir Studierende (ohne deren Beteiligung) konzipiert und ggf. auch durchge-
fithrt wird (Bovill, 2020, S. 31). In einem solchen Setting wird Studierenden kein Mangelstatus mehr
zugeschrieben, sondern sie werden als zur Wissensproduktion und zur Gestaltung ihres Lernpro-
zesses sowie ihrer Lernumgebung beitragende Co-Kreatoren wahrgenommen und wertgeschitzt
(vgl. Aghardien etal., 2022, S. 58-59). Dariiber hinaus kénnen in solch einer gemeinsamen Erarbei-
tung demokratische Prozesse eingeiibt und kritisch reflektiert werden. Die Hochschuldidaktik hat
die Aufgabe, aufbauend auf etablierten Methoden kooperativen Arbeitens sowie Feedback- und
Riickmeldeverfahren geeignete Ansitze fiir machtkritische und dekoloniale Gestaltungsmoglichkei-
ten zu erarbeiten, die tatsichlich zu einer demokratisierenden Lehr-Lern-Praxis und (bestenfalls)
gleichberechtigten Positionen (Motta, 2019, S. 29) fithren kénnen.

Abschlieflend bleibt mit Zybura und Pietsch (2022) darauf hinzuweisen, dass Lehrpraktiken, die
Studierenden mehr Teilhabe erméglichen und Hierarchien dekonstruieren, im Widerstand , zur hie-
rarchischen Verfasstheit der Institution“ Hochschule stehen. Der Faktor Zeit hat in diesem Sinne
eine stark regulierende und in gewisser Weise herrschaftssichernde Funktion, denn an der eigenen
Rolle und Haltung sowie an der Lehr-Lern-Beziehung zu den Studierenden zu arbeiten, méglicher-
weise in gleich mehreren Lehrveranstaltungen, erfordert Zeit. Wenn wir allerdings die Dekolo-
nisierung von Lehrpraxis, die damit zusammenhingende Ermachtigung von Studierenden in Lehr-
Lern-Settings und insgesamt eine Bildung als Praxis von Freiheit (hooks, 1994, S.4) fiir mehr
Demokratiebildung ernst nehmen, ist es unerlisslich, diesen Themen und dieser Arbeit auch gezielt
Zeit und Aufmerksamkeit einzurdumen.
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Digitale Demokratie als Schliisselkompetenz

Ein hochschuldidaktisches Entwicklungsvorhaben am KIT

SARAH HERRMANN

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Transformationsprozesse gewinnt die Demokratiebildung
an Hochschulen zunehmend an Bedeutung. Der Beitrag stellt das Projekt Digital Democracy — Schliis-
selkompetenzen in und fiir digitale Demokratie des House of Competence (HoC) am Karlsruher Institut
fiir Technologie (KIT) vor. Ziel des Projekts ist es, Studierende aller Fachrichtungen durch innovative
hochschuldidaktische Formate wie das Digital Democracy Camp und einen ILIAS-basierten Online-
Kurs in ihrer Entwicklung zu kritisch-reflektierten, digital kompetenten Biirgerinnen und Biirgern zu
unterstiitzen. Dabei werden deliberative Ansitze genutzt, die Rdume fiir argumentativen Austausch
eréffnen, sowie partizipative Formate, die Studierende aktiv in Gestaltungsprozesse einbinden. Die
Mafnahmen basieren auf einem erweiterten Kompetenzverstindnis und verkniipfen Ansitze der
Demokratiedidaktik mit dem Europiischen Referenzrahmen fiir digitale Kompetenzen (DigComp
2.2). Der Beitrag diskutiert das Projekt im Spannungsfeld von Wissenschaft, Digitalisierung und De-
mokratiebildung und leitet Implikationen fiir eine transformative Hochschuldidaktik ab.

Schliisselworter: Demokratiebildung; Schliisselkompetenzen; digitale Kompetenz;
Hochschuldidaktik; Interdisziplinaritit

Digital democracy as a transversal competence:

A university didactic development project at KIT
Abstract

Against the backdrop of societal transformation processes, the importance of democracy education in
higher education is steadily increasing. This paper presents the project Digital Democracy — Key Com-
petences in and for Digital Democracy of the House of Competence (HoC) at Karlsruhe Institute of
Technology (KIT). The project aims to support students of all disciplines in their development into
critically reflective, digitally competent citizens through innovative higher education formats such as
the Digital Democracy Camp and an ILIAS-based online course. Deliberative approaches are em-
ployed to create spaces for argumentative exchange, while participatory formats actively involve stu-
dents in shaping processes. The measures are based on an expanded understanding of competences
and link approaches from democracy education with the European Digital Competence Framework
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for Citizens (DigComp 2.2). The paper discusses the project at the intersection of science, digitaliza-
tion, and democracy education, and derives implications for transformative higher education didac-
tics.

Keywords: Democracy education; Key competences; Digital competence; Higher education;
Interdisciplinarity

1 Einleitung

Demokratie ist ein Prozess, der gelernt, praktiziert und stindig weiterentwickelt werden muss. Hoch-
schulen spielen dabei eine zentrale Rolle, sie bilden zukiinftige Entscheidungstragende, Entwi-
ckelnde und Gestaltende gesellschaftlicher Prozesse aus. Insbesondere technisch-naturwissenschaft-
lich geprigte Hochschulen wie das Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT) sind gefordert,
Demokratiebildung als integrativen Bestandteil ihres Bildungsauftrags zu begreifen. Der Beitrag
stellt ein aktuelles Projekt des House of Competence (HoC) am KIT vor, das auf die Entwicklung von
Schliisselkompetenzen im Bereich digitaler Demokratie zielt.

2 Projektvorstellung: Digital Democracy am KIT

21  Digital Democracy als Schliisselkompetenz

Die Projektkonzeption fufst auf einem erweiterten Verstindnis von Schliisselkompetenzen. Als
Schliisselkompetenzen gelten laut OECD (Organisation for Economic Co-operation and Develop-
ment) jene Kombinationen aus Wissen, Fahigkeiten, Einstellungen und Haltungen, ,die in mehre-
ren Lebensbereichen hilfreich sind und tiber die alle [Menschen] verfiigen sollen“ (OECD, 2005). Der
Europiische Rat erginzt mit Folgendem: Sie sind ,diejenigen Kompetenzen, die alle Menschen fiir
ihre personliche Entfaltung und Entwicklung, Vermittelbarkeit, soziale Inklusion, eine nachhaltige
Lebensweise, ein erfolgreiches Leben in friedlichen Gesellschaften, eine gesundheitsbewusste Le-
bensgestaltung und aktive Biirgerschaft benstigen (Européischer Rat, 2018).
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FIG.3 DigComp areas (Dimension 1)

Abbildung 1: DigComp2.2 (Vuorikari et al., 2022) mit Erweiterung

Mit dem gesellschaftlichen Wandel von analogen hin zu digitalen Lebenswelten verschiebt sich auch
das Verstindnis von Demokratie: Wahrend vormals die politische Teilhabe vor allem im analogen
Raum verortet war, riickt heute zunehmend die digitale Demokratie in den Fokus. Digitale Demo-
kratie wiederum erfordert neue Kompetenzen, die fiir ein erfolgreiches Leben in demokratischen
Gesellschaften unerlisslich sind: Fihigkeiten wie digitale Miindigkeit, Medienkritik, kollaborative
Partizipation oder Diskursfihigkeit in digitalen Rdumen. Um diesen Anforderungen gerecht zu wer-
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den, wurde das bisherige Schliisselkompetenzkonzept mit dem Europdischen Kompetenzrahmen
DigComp 2.2 (Vuorikari et al., 2022) erweitert, der eine strukturierte Grundlage zur kompetenzorien-
tierten Gestaltung digitaler Teilhabe bietet. Zugleich bleibt der Rahmen in seiner Ausrichtung stark
auf individuelle digitale Handlungskompetenzen fokussiert, sodass strukturelle, kulturelle und poli-
tische Rahmenbedingungen digitaler Partizipation nur begrenzt beriicksichtigt werden. Dies gilt es
im angepassten Kompetenzrahmen auszugleichen.

Der Schwerpunkt digitale Demokratie wird im Projekt durch einen eigenen Kompetenzbereich
((digitale) Demokratie verstehen) gezielt im eigenen Kompetenzrahmen Digital Democracy veran-
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Abbildung 2: Kompetenzrahmen Digital Democracy

Das Projekt begegnet den Herausforderungen, indem es Studierende in ihren Demokratiekompe-
tenzen unterstiitzt und sie auf dem Weg zu miindigen Biirgerinnen und Biirgern oder einer ,aktiven
Biirgerschaft“ (Europdischer Rat, 2018) begleitet.

Studentische Partizipation ist dabei ein wesentlicher Baustein akademischer Demokratiebildung
(Heudorfer, 2024; Wehde, 2024). Sie umfasst sowohl kontinuierliches Engagement in Gremien und
Hochschulgruppen als auch punktuelle, niedrigschwellige Beteiligungsformen wie Wahlen, Evalua-
tionen oder partizipative Veranstaltungsformate. Viele Studierende wissen jedoch nicht, wie hoch-
schulische Strukturen funktionieren oder welche Moglichkeiten einer wirksamen Beteiligung ihnen
offenstehen. Hier benétigen sie Orientierung und Unterstiitzung, um ihre Interessen kompetent
einzubringen.

Da Partizipation ,[dort] beginnt, wo Personen oder Einrichtungen mitentscheiden kénnen“ (Wright
etal., 2010), ist ihre Férderung keine optionale Erginzung, sondern eine Voraussetzung fiir die Aus-
bildung miindiger Biirgerinnen und Biirger. Hochschulen, die diese Verantwortung ernst nehmen,
schaffen Strukturen, die Studierende befihigen, ihre Interessen wirksam einzubringen und demo-
kratische Prozesse mitzugestalten.

2.2  Hintergrund und Ziele
Das Projekt Digital Democracy — Schliisselkompetenzen in und fiir digitale Demokratie wird vom HoC
durchgefithrt und im Rahmen des KIT-Strategiefonds geférdert (Laufzeit: 10/2024 bis 12/2026). Es
verfolgt drei Hauptziele:
« Entwicklung und Erprobung von Lehrveranstaltungsformaten zur digitalen Demokratie fiir
KIT-Studierende aller Fachrichtungen,
« Sichtbarmachung vorhandener Expertise am KIT zu Demokratie- und Digitalisierungsfragen,
« Forderung von Austausch und Synergien zwischen Fakultiten, Fachschaften und Projekten.

Diese Ziele verbinden die Vermittlung theoretischer Grundlagen mit der Erprobung praktischer An-
wendungsmoglichkeiten und greifen langfristig ineinander: Durch die Entwicklung innovativer For-
mate werden neue Lern- und Beteiligungsmoglichkeiten fiir Studierende geschaffen, die weit iiber
klassische Lehrveranstaltungen hinausgehen. Gleichzeitig wird die bereits vorhandene wissenschaft-
liche und didaktische Expertise am KIT zu Demokratie- und Digitalisierungsfragen sichtbar gemacht
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und fiir die Breite der Studierendenschaft nutzbar. Erginzend fordert das Projekt gezielt Austausch
und Kooperationen zwischen Fakultiten, Fachschaften und bestehenden Projekten, sodass Synergie-
effekte entstehen, die die strukturelle Verankerung von Demokratiekompetenzen im Hochschulkon-
text langfristig sichern.

23  Formate und MaRnahmen

Ein wesentlicher Bestandteil des Projekts ist das Digital Democracy Camp (DDC) — eine skalierbare
Prisenzveranstaltung im BarCamp-Format. Sie wird einmal pro Semester fiir bis zu 100 Studierende
angeboten, ist ECTS-anrechenbar und zielt auf dialogische, interdisziplinire Kompetenzentwick-
lung. Im Unterschied zu stark fokussierten, fachspezifischen Lehrveranstaltungen eréffnet das Bar-
Camp Studierenden die Moglichkeit, eigene Themen einzubringen und diese interdisziplinidr mit
Kommilitoninnen und Kommilitonen sowie Expertinnen und Experten zu diskutieren. Dies fordert
Perspektivwechsel, kritisches Denken, Selbstwirksamkeit sowie kommunikative und moderative
Kompetenzen, die in klassischen Formaten oft nur am Rande trainiert werden.

Flankierend wird ein Online-Kurs auf der Lernplattform ILIAS entwickelt, der als Open Edu-
cational Resource (OER) grundlegendes Wissen zur digitalen Demokratie vermittelt. Eingesetzt wer-
den vielfiltige Formate wie Videos, Podcasts, Escape Rooms und Diskussionsimpulse. Der Kurs un-
terstiitzt die Vor- und Nachbereitung des BarCamps, bietet vertiefende Materialien und ermoglicht,
Diskussionen weiterzufithren. Lehrende verschiedener Fachbereiche sind eingeladen, eigene Bei-
trage beizusteuern, die den Kurs bereichern und fiir Studierende besonders relevant sind. Durch die
Verbindung von Selbststudium, interaktiven digitalen Formaten und praxisnaher Anwendung im
BarCamp werden zentrale Schliisselkompetenzen geférdert, etwa kritische Reflexion, kollaborative
Problemlésung, aktive Diskursfihigkeit und eigenverantwortliches Lernen.

2.4 Thematische Schwerpunkte des ersten DDC

Die thematische Ausrichtung des Digital Democracy Camps orientierte sich an aktuellen Herausfor-
derungen der digitalen Demokratie. Im vorbereitenden Seminar entwickelten Studierende Themen-
tische, die ein breites Spektrum abdeckten, von Chancen und Risiken digitaler Beteiligung iiber Hate
Speech, digitale Desinformation und den Einsatz Kiinstlicher Intelligenz bis hin zu Fragen von Fiih-
rung und Entscheidungsprozessen in digitalen Umgebungen. Diese Vielfalt verdeutlichte, wie digi-
tale Technologien demokratische Prozesse sowohl férdern als auch gefihrden konnen, und bot den
Teilnehmenden die Moglichkeit, zentrale Aspekte demokratischer Teilhabe kritisch zu reflektieren
und praxisnah zu diskutieren.

2.5 Evaluation Digital Democracy Camp

Fur das erste DDC wurden 50 Studierende sowie interessierte Mitarbeitende des KIT zugelassen. Die
aktive Teilnahme und das Verfassen eines Reflexionsberichts waren Voraussetzung fiir den Erwerb
von 1 ECTS. Diese Reflexionsberichte lagen zum Zeitpunkt der Abfassung des Beitrags noch nicht
vollstindig vor. Erste Riickmeldungen weisen jedoch darauf hin, dass insbesondere die Méglichkeit,
eigene Themen einzubringen, als motivierend und bereichernd erlebt wurde. Positiv hervorgehoben
wurde zudem die offene Atmosphire, die einen interdisziplinidren Austausch auf Augenhshe ermég-
lichte. Kritisch angemerkt wurde vereinzelt, dass die Themenvielfalt in den Diskussionsrunden zu-
lasten einer tiefergehenden Bearbeitung einzelner Fragestellungen ging. Insgesamt bestitigen die
ersten Rickmeldungen jedoch, dass das Format als innovativ wahrgenommen wird und eine wert-
volle Erginzung zum reguldren Curriculum darstellt.

3 Hochschuldidaktische Einbettung

Das Projekt ist im Bereich der akademischen Schliisselkompetenzentwicklung verankert, die tiber
rein arbeitsmarktorientierte Employability Skills hinausgeht (Enderle et al., 2021). Ziel ist die Forde-
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rung eines reflektierten, selbstverantwortlichen Studiums sowie einer aktiven, gesellschaftlich orien-
tierten Rolle der Studierenden. Vor diesem Hintergrund hat das House of Competence am KIT mit
dem Digital Democracy Camp ein hochschuldidaktisches Format entwickelt, das nicht nur interdiszi-
plindren Austausch erméglicht, sondern den partizipativen Ansatz in Lehre praktisch umsetzt: Stu-
dierende sind bereits in der Vorbereitungsphase mafdgeblich beteiligt. So wurden die Themen des
BarCamps gemeinsam mit Studierenden im Seminar Zukunft der Demokratie (semesterbegleitend im
WS 2024/25) entwickelt und ausgearbeitet. Sie wurden unterstiitzt durch einen eigens programmier-
ten Chatbot, der dabei half, Themenvorschlige genauer zu identifizieren, weiter auszuarbeiten und
gleichzeitig fehlende pddagogische Grundlagen fachfremder Studierender in der Entwicklung des
DDC zu erginzen. Studierende iibernehmen dabei aktiv die Leitung eines Thementisches auf dem
BarCamp, sie werden echte Mitgestalter:innen und nicht nur Teilnehmende. Diese Form der studen-
tischen Mitverantwortung stirkt nicht nur Engagement und Selbstwirksambkeit, sondern auch die
Fahigkeit, demokratische Diskurse selbst zu initiieren und zu moderieren.

Wie Studien zeigen, ist eine solche strukturierte Forderung demokratischer Kompetenzen ent-
scheidend: Formate wie Service Learning allein reichen nicht aus, um demokratisches Bewusstsein
nachhaltig zu stirken; vielmehr entfalten auch kooperative Lernkontexte, forschungsbasierte Lehrfor-
mate oder interdisziplinire Communities einen nachweislich starken Einfluss auf Partizipation und
Engagement (Howe & Fosnacht, 2017). Das Format kniipft dabei an das Konzept der deliberativen
Pidagogik an, das Lehre als einen Prozess versteht, der selbst deliberativ angelegt ist und die Entwick-
lung jener Fahigkeiten, Haltungen und Werte unterstiitzt, die fiir demokratische Aushandlungspro-
zesse notwendig sind. Im Mittelpunkt steht dabei das Schaffen von Rdumen fiir authentischen und
produktiven Dialog, in denen Studierende lernen, unterschiedliche Meinungen zu berticksichtigen,
Alternativen abzuwigen und ihre eigenen Positionen kritisch zu reflektieren. Deliberative Padagogik
tordert auf diese Weise aktiv Citizenship-Skills, da Studierende in dialogorientierten Lernformaten
praktische Erfahrungen mit Diskurs und Partizipation sammeln und so zentrale demokratische
Handlungskompetenzen aufbauen (Chandler etal., 2024). Auch Konzepte wie Hack Weeks oder
EduScrum — kollaborative, projektbasierte Formate — zeigen, dass Partizipation in der Lehre zu tiefe-
rem Wissenserwerb, interdisziplinirer Vernetzung und héherem Verantwortungsbewusstsein fiihrt
(Huppenkothen et al., 2018).

Insgesamt stellt das Digital Democracy Camp am HoC ein innovatives hochschuldidaktisches
Format dar, in dem Studierende von der Themenentwicklung {iber die Moderation bis zur Reflexion
aktiv eingebunden werden. Diese Praxis fordert demokratische Handlungskompetenzen, stirkt Par-
tizipation und reflektierte Fach- und Gesellschaftswahrnehmung und geht weit iiber klassische,
frontale Lehrformate hinaus.

4  Einordnung in die aktuelle Projektlandschaft

Uber die hochschuldidaktische Perspektive hinaus lisst sich das Projekt auch in die aktuelle Projekt-
landschaft einordnen. Das Projekt Digital Democracy positioniert sich in einer wachsenden Land-
schaft hochschulischer Initiativen, die Demokratiebildung, Schliisselkompetenzen und digitale
Miindigkeit adressieren. Zahlreiche Hochschulen in Deutschland erproben derzeit Formate zur Stir-
kung von Partizipation und kritischem Denken, etwa im Rahmen von Programmen wie dem Ver-
bundprojekt Open T-Shape for Sustainable Development (T-Shape 4SDG ), das interdisziplindre Zusatz-
angebote fiir Studierende schafft und sogenannte ,Future Skills“ foérdert, darunter kollaboratives
Arbeiten, unternehmerisches Denken, agile Methoden und Datenkompetenzen. Dabei liegt ein be-
sonderer Fokus darauf, technologische Entwicklungen kritisch im Hinblick auf Nachhaltigkeit zu
reflektieren und innovative Losungsansitze fiir globale Herausforderungen zu entwickeln. Ergin-
zend dazu setzt das Projekt Future_Fabric — Demokratie digital denken auf die Entwicklung innovativer
Ansitze zur demokratischen Bildung im digitalen Raum. Ziel ist es, digitale Technologien so einzu-
setzen, dass neue Formen der Teilhabe und Mitgestaltung entstehen und Studierende befihigt wer-
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den, demokratische Prozesse kritisch zu reflektieren und aktiv mitzugestalten. Vergleichbar wie bei
Projekten zur Férderung digitaler Kompetenzen im Kontext des Hochschulpakts 2020 wird so ein
Beitrag geleistet, der iiber fachliche Inhalte hinausgeht, Schliisselqualifikationen stirkt und Studie-
rende auf gesellschaftliche Verantwortung vorbereitet. Das Projekt unterscheidet sich jedoch durch
seine spezifische Ausrichtung auf digitale Demokratie und die explizite Verbindung von partizipa-
tiven Prasenzformaten mit digitalen OER-Angeboten. Wihrend bestehende Initiativen hiufig auf
allgemeine Civic Education, Nachhaltigkeit oder Employability fokussieren, adressiert Digital Democ-
racy gezielt die Handlungskompetenzen, die fiir eine aktive demokratische Teilhabe in digital geprig-
ten Offentlichkeiten erforderlich sind. Besonders innovativ ist die Kombination aus BarCamp-For-
mat, in dem demokratische Aushandlungsprozesse praktisch erprobt werden, und einem offenen
Online-Kurs, der diese Erfahrungen theoretisch vertieft und nachhaltig zugénglich macht.

Mit dieser Verbindung schliefit das Projekt eine Liicke in der bisherigen Hochschullandschaft: Es
reagiert auf Herausforderungen, die durch digitale Transformation, algorithmische Entscheidungs-
prozesse und gesellschaftliche Polarisierung entstehen, und tiberfiihrt diese in ein hochschuldidak-
tisch anschlussfihiges Lehr-Lernformat. Damit leistet Digital Democracy einen Beitrag zur Profilbil-
dung des KIT und kann zugleich als Modell fiir andere Hochschulen dienen, die Demokratiebildung
curricular und institutionell stirker verankern wollen.

5 Fazit und Ausblick

Das Projekt Digital Democracy zeigt, wie Demokratiebildung an Hochschulen durch innovative For-
mate wie BarCamps praktisch erlebbar gemacht und mit digitalen Lernangeboten didaktisch vertieft
werden kann. Erste Riickmeldungen aus der Pilotierung verdeutlichen, dass Studierende nicht nur
fachliche Impulse, sondern vor allem Erfahrungen demokratischer Aushandlung und Selbstwirk-
samkeit mitnehmen, ein Mehrwert, der klassische Lehrformate sinnvoll erginzt.

Die Notwendigkeit von Demokratiebildung im Hochschulkontext ergibt sich nicht nur aus hoch-
schuldidaktischen Uberlegungen, sondern auch aus den Herausforderungen gegenwirtiger Gesell-
schaften. Schon in den 1990er-Jahren wurde deutlich, dass Phinomene wie Politikverdrossenheit,
rechtsextreme Tendenzen und fremdenfeindliche Gewalt eine Stirkung von Demokratie-Lernen er-
forderlich machten — eine Relevanz, die sich seither angesichts neuer gesellschaftlicher Spannungen
noch erheblich verschirft hat (Burth & Reinhardt, 2020).

Polarisierung, digitale Desinformation und ein wachsender Vertrauensverlust in Institutionen
gefihrden die Stabilitit demokratischer Systeme (Frischlich & Humprecht, 2021).

Gerade vor diesem Hintergrund tragen Hochschulen eine besondere Verantwortung: Sie zihlen
zu den wenigen Orten, an denen faktenbasierte Diskurse, kritisches Denken und wissenschaftlich
fundierte Auseinandersetzungen systematisch geférdert werden konnen. Auch die UNESCO betont
die zentrale Rolle von Hochschulen bei der Forderung demokratischer Bildung und aktiver Biirger-
schaft. Im Global Education Monitoring Report 2017/18 wird im Rahmen von SDG 4.7 hervorgehoben,
dass Bildung wesentlich dazu beitragen soll, Werte wie Demokratie, Menschenrechte und globale
Biirgerschaft zu stirken und so langfristig sozialen Zusammenhalt zu sichern (UNESCO, 2017).
Einen dhnlichen Schwerpunkt setzt die Talloires Declaration (2005), die Hochschulen weltweit in die
Verantwortung nimmt, Studierende zu demokratischem Engagement, gesellschaftlicher Teilhabe
und sozialer Verantwortung zu befihigen. Beide Dokumente verdeutlichen, dass Hochschulen nicht
nur Orte der Wissensvermittlung sind, sondern auch eine entscheidende Funktion bei der Ausbil-
dung demokratischer Haltungen und der Férderung einer aktiven Zivilgesellschaft tibernehmen.

Es liegt daher nahe, das Projekt kiinftig weiter auszubauen. Denkbar sind etwa eine stirkere
curriculare Verankerung von Demokratiebildungsformaten in unterschiedlichen Studiengingen,
eine Internationalisierung durch Kooperationen mit Partnerhochschulen oder ein studentischer
Biirgerrat am KIT als Pilotprojekt. Auch eine engere Verzahnung mit Forschungsprojekten zur Digi-
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tal Citizenship bietet Potenzial, die Erfahrungen Studierender mit wissenschaftlicher Analyse und
gesellschaftlicher Praxis zu verbinden.

Zugleich ist zu berticksichtigen, dass das Projekt zunichst auf eine begrenzte Laufzeit angelegt
ist. Um die Nachhaltigkeit sicherzustellen, soll insbesondere der ILIAS-Kurs als digitale Ressource
verstetigt werden. Dartiber hinaus besteht die Hoffnung, durch Synergien und Kooperationen mit
weiteren Partnern das Thema Demokratiebildung dauerhaft im Mittelpunkt hochschulischer Bil-
dungsangebote zu halten als wesentlichen Bestandteil einer verantwortungsvollen, zukunftsorien-
tierten Hochschulentwicklung.
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Monuments, Memory, and Democratic Dialogue

A Transnational Project Seminar as Case Study

MARYANN SNYDER-KORBER, JEANETTE VIGLIOTTI KING & PETRA ZAUS

Zusammenfassung

Der Kurzbeitrag prasentiert das laufende Kooperationsformat Monuments & Memory Transatlantic
Seminar (MMTS) und beleuchtet dessen Bausteine durch eine zweifache Perspektivierung: zum
einen im Hinblick auf die urspriingliche didaktische Planung des Formats mit Fokus auf Schreibdi-
daktik, Ansitze des Embodied und Asset-Based Learning, Small Teaching und Projektarbeit, zum
anderen vor dem Hintergrund aktueller bildungspolitischer Entwicklungen in den USA, deren Aus-
wirkungen das Bewusstsein fiir die Relevanz demokratischer Bildungsprinzipien. Die Formatskizze
endet mit Uberlegungen zum Transferpotenzial, insbesondere im Hinblick darauf, wie kontroverse
oder sensible Themen in der universitiren Lehre konstruktiv und reflektiert angesprochen werden
konnen. Die Zusammenarbeit zwischen dem Flagler College in St. Augustine, Florida, und der Philo-
sophischen Fakultit der Julius-Maximilians-Universitit (JMU) Wiirzburg wird durch das Schreibzen-
trum am Zentrum fiir wissenschaftliche Bildung und Lehre (ZBL) der JMU strukturell unterstiitzt.

Schliisselworter: Transnationale Kooperation; Multiphasen-Hybridlehre; Writing to Collaborate;
Public Digital Humanities; Lehre zu kontroversen Themen

Monuments, Memory, and Democratic Dialogue

A Transnational Project Seminar as a Case Study
Abstract

The contribution outlines the building blocks of the ongoing transnational cooperation format Monu-
ments & Memory Transatlantic Seminar (MMTS) through a two-part perspective: first, the original
didactic planning with a focus on writing-to-learn pedagogies, embodied and asset-based learning,
small teaching, and project work combined with, second, a newly heightened awareness of democratic
education principles in the context of recent US government targeting of education. The format sketch
concludes with thoughts on transfer potential, particularly for engaging with potentially contentious
topics in the higher education classroom. The collaboration between Flagler College in St. Augustine,
Florida, and humanities disciplines at the Julius-Maximilians-Universitit (JMU) Wiirzburg is struc-
turally supported by the Schreibzentrum|Writing Center at the JMU Centre for Academic Education
and Teaching (ZBL).

Keywords: Transnational Collaboration; Multiphase Hybrid Teaching; Writing to Collaborate; Public
Digital Humanities; Teaching Contentious Topics
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1 Centering Democracy

Faculty in American Studies and History at Julius-Maximilians-Universitit (JMU) Wiirzburg, along-
side faculty at Flagler College in St. Augustine, Florida, developed the Monuments & Memory Trans-
atlantic Seminar (MMTS) with the aim of transforming teaching through transnational collaboration,
along with the more immediate goal of training students’ media, communication, and writing com-
petencies. The project proceeds from the Writing Across the Curriculum (WAC) understanding of
writing as a key learning technology whose importance only increases in digital and Al-shaped cul-
tures (Andrews et al., 2025). Accordingly, forward-facing student media projects are a central course
component.

The collaborating institutions differ markedly. Flagler is a small North American private liberal
arts college with around 2,500 students. Contrastingly, JMU is a major public Bavarian research uni-
versity with approximately 25,000 students and significant enrollment in teaching-focused degree
programs. However, the Covid-19 pandemic levelled out many of these differences. Higher education
went online in 2020 and stayed there until at least 2021.

Compelled online migration opened opportunities. If we were all going to be teaching online,
why not collaboratively? This expansion required didactic retooling. Funding from the German Aca-
demic Exchange Service (DAAD) and the Federal Ministry for Education and Research (BMBF) al-
lowed JMU and Flagler partners to lay this groundwork from 2020 through 2022: first with a fully
online version of the seminar in 2021, followed by a hybrid variation with online and on-site phases in
2022, which has become the model for the course moving forward.

Offered once yearly within the German summer semester at J]MU (April-July) and the supple-
mental summer term at Flagler (May—June), MMTS provides a form of virtual mobility for students
less able to commit to traditional exchange programs due to familial commitments, among other
reasons. It is, however, not an either-or proposition. The course adapts WAC pedagogies to make
writing a medium of authentic and “meaningful” collaboration (Eodice et al., 2016). Mentored, but
otherwise autonomously developed, projects afford students opportunities to enact knowledge trans-
fer as well as to develop key skills that can be documented in the form of a certificate, but, yet more
compellingly, in a published digital project.

Democracy was not a foregrounded consideration in the original course design. As a teaching
and project team, we have certainly always seen the format, with its focus on collective memory prac-
tices and further emphasis on collaborative project work, as building skills that support democracy.
But this deliverable seemed so fundamental that it hardly needed to be mentioned.

That assumption changed in 2025. Donald J. Trump’s inaugural address on 20 January targeted
“an education system” that, he asserted, teaches shame and hatred of the United States and which the
new administration intended “to completely and totally reverse” (Trump, 2025). Not quite four weeks
later, the US Department of Education alerted institutions from elementary schools to universities to
the targets of this reversal program: measures associated with “’diversity, equity, and inclusion’
(‘DET’)” that purportedly “smuggl[e]” racism into learning (Trainor, 2025, 2). Assessing this “Dear
Colleague” email along with the many government communications and executive orders issued
since the inauguration, PEN America has compiled more than 350 words—including activism, cul-
tural heritage, prejudice, race, and stereotype—Ilikely to trigger government action (Connelly, 2025).
The consequences of keeping these terms in course descriptions, for example, can be loss of federal
funding (Trainor, 2025, 2), which flows to private as well as public institutions. Consequences can
potentially also be personal. On 27 February, the Department of Education launched an “End DEI”
portal to which perceived infractions can be reported anonymously (US Department of Education,
2025). And this surveillance is going international. Institutions in Germany, among them JMU, have
been asked to report on collaborations. Like the “Dear Colleague” communication, questionnaires
focus on so-called “DEI” issues (Pauli, 2025).

These developments impact our course. How can we understand debates around monuments to
the Confederacy or approaches to memorializing the Holocaust, two consistent foci, without men-
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tioning injustice, oppression, prejudice, and discrimination: further terms highlighted by PEN (Con-
nelly, 2025)? It is impossible. Thankfully, all US colleagues are committed to continuing the collabo-
ration. The platform for publishing completed projects is based at JMU, which is a safeguard.
Confronting these issues has, however, sensitized us to the centrality of democratic principles for this
course. Writing more than a century ago, John Dewey highlighted the promise of mobility “to bring
people and classes into closer and more perceptible connection.” The challenge for a genuinely demo-
cratic education is to give this connection “intellectual and moral significance” by fostering intellectu-
ally free interaction with varied positions in the community (Dewey, 2024, 82). Of particular impor-
tance for the humanities, Dewey’s touchstone model looks back to “intellectual and cultural heritage,”
as Nicholas Tampio summarizes, with the “problems of the present” in view (Dewey, 2024, viii). We
aim to do the same.

This report outlines MMTS building blocks through the double perspective of original planning
combined with heightened attention to democratic principles. In terms of broader applicability, we
particularly highlight asset-based learning, project commitments, and meaningful writing pedago-
gies as key resources for negotiating contentious topics in the higher education classroom.

Our principal source for this reflective report is ongoing playbook documentation. In sport con-
texts, a playbook collects tactical formations for gameplay as well as continuous notes on how the
formation played out in practice, might be combined with other moves, or otherwise adjusted. The
playbook approach differs from quantitatively driven education research by putting emphasis on
practice, actionability, and instructors’ perspectives as well as more qualitative narrative presentation.
Feedback from students, collected via the standard student evaluation forms of the participating in-
stitutions, is factored into instructors’ playbook evaluations of measures as they functioned in one
year and their proposals for adjustments in the next course iteration.

2 Monuments & Memory Transatlantic Seminar

21  Topic Focus
Looking at monuments in terms of built historical landscapes and cultural practices suits the inter-
disciplinary mix of the collaboration. The core teaching team brings together colleagues from Ameri-
can Cultural Studies, History, Liberal Arts, and Religion. These disciplines as well as Education,
Political Science, and Gender Studies are regularly represented in the featured case studies sessions.

However, the topic choice had a more immediate impetus. Monuments were in the news. A
statue of the transatlantic slave-trade profiteer Edward Colston was tipped into Bristol Harbor in June
2020. The already criticized large-scale monument to Confederate Civil War General Robert E. Lee in
Richmond, Virginia was illuminated with images from ongoing Black Lives Matter protests in May
2020. Should such monuments be destroyed, removed to alternate locations, contextualized, or trans-
formed on-site, as in Richmond?

These questions have real-world stakes. Connecting with ongoing, socially relevant subjects sets
the stage for a multiperspectival engagement with the present in relationship with the past in the
spirit of Dewey.

2.2  Course Design

The basic components of the MMTS have remained consistent since 2021. The course begins with an
asynchronous online onboarding phase in which students introduce themselves and their interests.
This introductory phase is followed by a compact four-week schedule of biweekly synchronous online
meetings. Each session showcases a key case study and features a speaker from one of the collaborat-
ing institutions. Students prepare for the session through readings as well as guiding questions sent
by email a few days in advance. The questions prompt exchange in short breakout-room phases as
well as full-group discussions. Finally, student groups develop forward-facing public digital humani-
ties projects during and following the compact meeting phase. After Covid-19 pandemic restrictions
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were largely lifted in 2022, project work has been a key element of an on-site week in Wiirzburg with
dedicated project workdays involving all participants.

The onboarding “Monuments, Memory, and Me” assignment invites multifaceted self-presenta-
tion, closer to the information that might be exchanged in informal on-site conversations. Students
additionally go out into their surroundings to document examples. In this way, embodied experi-
ences (Hrach, 2021) enliven the online course phase, thereby offsetting a peril of digital formats:
disengagement. Ultimately, the most important addition that this writing opportunity brings into the
course is student expertise. An “asset-based approach” is established (Adler-Kassner, 2022, 61); this,
in turn, favors a more equitable and fundamentally democratic learning environment, in which all
participants, students and the teaching team, can learn from each other.

While such a preliminary assignment is somewhat unusual, the two-hour online meetings follow
conventional patterns. In a warm-up phase at the start of the first hour, students are welcomed by a
designated moderator and provided with a session overview, which is also posted in the meeting chat
box. Welcome transitions into a discussion phase in which students are distributed into breakout
rooms to dialogue on responses to guiding questions. As mentioned, questions are distributed in
advance, but are also reposted in the meeting chat box. Care is taken in small-group constitution to
mix students from participating institutions. As James M. Lang and Flower Darby emphasize, such
small adjustments to established teaching patterns “stick,” as they work with existing structures and
habits (Lang, 2021; Darby & Lang, 2019). Seen from a student perspective, reliable structures aid orien-
tation, which makes course contents more accessible and offers a securer grounding for participation
(Hogan et al., 2022, 18-22). Digital formats require more explicit written scaffolding, which we, for
example, provide by posting information initially related verbally also in the meeting chat box. This
increases accessibility and, thereby, equity.

Breakout-room discussions are set up with the aim of empowering students to participate in the
larger group conversation through warm-up in a peer-to-peer context. The opportunities for authen-
tic dialogue in this setting are equally important. Teaching team members only enter the breakout
rooms upon invitation. This combination of structured support and autonomous interaction contin-
ues in project work.

2.3  The Power of Projects

Learning through experience, and especially collaborative experience, is the central means by which
Dewey’s ideal of democratic education is realized. William Heard Kilpatrick summarized this
approach as the “Project Method”: “purposeful activity proceeding in a social environment” (1918, 4).

Connections made in the smaller group and plenary discussions, as well as suggested by the
interests laid out in the introductory “Monuments, Memory, and Me” texts, form the basis for project
workgroups that focus on a specific topic. Initially, these contributions could take the form of a visual-
textual essay, podcast, or videocast. Starting in 2024, StoryMaps was established as the central mul-
timedia anchor format with texts, images, and interactive possibilities.

Project groups meet independently during the online phase of the course. By the time that the
Flagler group arrives in Wiirzburg, peer relationships have been established through collaborative
research, planning, and writing. Transnational interactions are the most consistent motivation for
participation given by JMU students in course evaluations. Project work is also regularly highlighted
as a positive feature in written and informal feedback, although students also consistently describe it
as challenging. Challenge, however, connects to meaningfulness according to the criteria laid out by
Michelle Eodice and collaborators: “opportunities for agency; for engagement with instructors, peers,
and materials; and for learning that connects to previous experiences and passions and to future
aspirations and identities” (Eodice et al., 2016, 4).

Contributions published in the Monuments & Memory Project Space (https://www.uni-wuerz
burg.de/schreibzentrum/monuments-memory/) can further be meaningfully utilized as learning
materials in later course iterations and additional educational settings.
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3  Applications

After five course iterations, we can recommend multiple elements for adaptive transfer. The small
teaching intervention of an onboarding assignment that brings in outside expertise (asset-based
approach) and experiences (embodied learning) in the online course phase, for instance, mitigates
tendencies to student disengagement as well as instructor dominance. From the start, students refer-
ence each other not only by name, but also utilize examples and ideas from colleagues’ submissions
in full-group discussions. This networking of thinking would also occur on-site. In either setting, the
atmosphere created by the initial assignment facilitates the free interaction with varied positions in
the community central to Dewey’s ideal.

Such measures transform the classroom into a space in which even contentious topics can be
productively negotiated. Asset-based approaches, as previously noted, distribute expertise and, with
it, authority and responsibility. Instructors shift into the role of mentoring collaborators, diffusing
the possible perception of instruction as indoctrination. Additionally, the course’s onboarding as-
signment specifically prompts embedded expertise: based on local knowledge and personal experi-
ences, but also at times involving positions on issues that generate heated discussion in the wider
public sphere. The personal presentation encourages more respectful interaction: a tendency further
strengthened by project work. In collaboration, dialogue is a necessity. As MMTS follows meaningful
pedagogy principles emphasizing agency, dialogue is also a choice. Groups come together through
shared interests. Differing perspectives are negotiated within a largely self-chosen frame, which in-
creases engagement as well as civility.

In the course, this model has, for example, united students who identify as Antifa activists with
self-described military family patriots to work through approaches to remembering war dead without
war celebration. MMTS strategies might lend themselves to discussing other similarly polarizing
issues: from Boycott, Divestment, and Sanctions (BDS) initiatives in legal as well as political science
settings to transgender health care from medical and ethical perspectives. Contemporary society has
contentions enough. To meet these challenges, our pedagogies require retooling through some of the
small but, we believe, ultimately impactful steps that our case study highlights.
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Das Potenzial der Konstruktiven Kontroverse

FRANZISKA ZELIWEGER, ARND BRANDL, MONIKA ALBRECHT & PETRA WEISS

Zusammenfassung

Der Artikel untersucht das Potenzial der Methode der Konstruktiven Kontroverse (KK) zur Bearbei-
tung normativer Spannungsfelder in Hochschulen, insbesondere im Kontext von Nachhaltigkeit.
Vor dem Hintergrund rasanter gesellschaftlicher Transformationen stellen normative Dissonanzen
eine besondere Herausforderung fiir das friedliche Zusammenleben dar.

Der Beitrag beschreibt und analysiert zwei Workshops, die mit Hochschulangehérigen durchge-
fithrt wurden. Ziel war es, sowohl die KK als didaktisches Instrument zu erproben als auch die nor-
mative Auseinandersetzung zu férdern.

Die Methode ermdglicht Perspektivenwechsel, argumentativen Diskurs und kooperative Lo-
sungsfindung — ohne personliche Werte offenlegen zu miissen. Die Ergebnisse zeigen, dass die KK
produktive Auseinandersetzungen anstoffen kann, jedoch eine sorgfiltige Vorbereitung, ausrei-
chende Zeit und Sensibilisierung fiir normative Aspekte erfordert. Das Format erwies sich als wir-
kungsvoll, wenngleich reale Entscheidungskontexte und explizite Wertearbeit die Tiefe der Reflexion
erhéhen wiirden. Der Beitrag plddiert dafiir, KK nicht nur als Lehrmethode, sondern auch als Impuls-
geber fiir institutionellen Wandel hin zu einer reflexiven, streitfihigen Hochschulkultur zu nutzen.

Schliisselworter: Konstruktive Kontroverse (KK); Normativitit; Nachhaltigkeit; Hochschuldidaktik;
Transformation

How much normativity can higher education endure?

The potential of constructive controversy
Abstract

This article examines the potential of the Constructive Controversy (CC) method for dealing with
normative areas of tension in universities, particularly in the context of sustainability. Against the
backdrop of rapid social transformations, normative dissonances pose a particular challenge to
peaceful coexistence.

The article describes and analyses two workshops that were held with university members. The
aim was both to test the CC as a didactic tool and to promote normative debate.

The method enables a change of perspective, argumentative discourse and cooperative solution-
finding — without having to disclose personal values. The results show that the CC can initiate pro-
ductive discussions, but requires careful preparation, sufficient time and sensitisation to normative
aspects. The format proved to be effective, although real decision-making contexts and explicit work
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on values would increase the depth of reflection. The article argues in favour of using CC notonly as a
teaching method, but also as a catalyst for institutional change towards a reflexive, controversial uni-
versity culture.

Keywords: Constructive Controversy (CC); Normativity; Sustainability; Academic Development;
Transformation

1 Zwischen Wissen und Werten: Nachhaltigkeit als normative
Herausforderung an Hochschulen

11  Sind Flugreisen kiinftig zu verbieten?
,Ist ein Veggie-Tag ein Eingriff in die Selbstbestimmung?“ — , Gilt Digitalisierung als Schliissel zur
Nachhaltigkeit»“

Diese Fragen sind nicht rein sachlogisch zu beantworten — sie sind normativ. Sie beruhen auf
Werturteilen und impliziten oder expliziten Mafistiben fiir wiinschenswertes Handeln, die in Hoch-
schulen nicht einheitlich geteilt werden.

Wihrend Wissenschaft traditionell auf Objektivitit basiert, fordert die UN-Agenda 2030 eine
neue Auseinandersetzung mit Normativitit — sowohl in der Organisation Hochschule als auch in
Forschung und Lehre (Ruckelshauf} et al., 2022; Schneider et al., 2019). Die systematisch erforschte
Methode der Konstruktiven Kontroverse bietet einen strukturierten Ansatz, um unterschiedliche
Perspektiven produktiv zu verhandeln (Vollmer etal., 2015). Sie basiert auf festen Diskursregeln,
Verstindigungsorientierung und dem Aushandeln individueller Anspriiche. Dieser Beitrag unter-
sucht, ob die Konstruktive Kontroverse als Methode geeignet ist, normative Dissonanzen im Hoch-
schulkontext produktiv zu bearbeiten.

Dazu wurden zwei Workshops durchgefiihrt — an der Padagogischen Hochschule Ziirich und
im Rahmen der Tagung der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd). Im Fokus stand
das Spannungsfeld zwischen Nachhaltigkeit und Hochschulverantwortung. Teilnehmende waren
Dozierende verschiedener Fachrichtungen, der Hochschuldidaktik sowie Leitungspersonen.

Nach einer Einfithrung zum Umgang mit Normativitit in der Hochschule wird die Methode
vorgestellt. Anschliessend reflektieren wir die Workshoperfahrungen und diskutieren das Potenzial
des Formats fiir normative Fragestellungen — etwa im Austausch mit Studierenden oder in Hoch-
schulgremien.

1.2 Normativitit in der Hochschule
Die gesellschaftliche Transformation fordert Hochschulen auf, aktiv zur Bewiltigung komplexer Zu-
kunftsfragen beizutragen. Nachhaltigkeit ist ein normatives Konzept, das Hochschulen vor die Auf-
gabe stellt, zwischen hiaufig widerspriichlichen Werten zu vermitteln und Orientierung zu bieten
(Blithdorn, 2024; Bornemann et al., 2023).

Ein gesamtinstitutioneller Wandel (Whole Institution Approach) lasst sich nicht einfach verord-
nen — er erfordert partizipative Prozesse und eine Kultur der Nachhaltigkeit (Bormann et al., 2020;
Holst, 2023, Kohl et al., 2021). Zielkonflikte in Governance, Forschung und Lehre miissen sichtbar
gemacht und verhandelt werden (Bormann et al., 2020; Holst, 2023).

Hochschulbildung ist stets normativ gepragt — durch gesellschaftliche Leitbilder, institutionelle
Werte und implizite Annahmen (Ruckelshauf et al., 2022). Hochschuldidaktik adressiert diese Fra-
gen bisher kaum. Auch in Diskursen zu Future Skills bleibt der Umgang mit Normativitit oft unter-
belichtet (Ehlers, 2020).

Die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) fordert dazu auf, gesellschaftliche Transforma-
tionsprozesse kritisch mitzugestalten (Singer-Brodowski et al., 2022). Besonders das transformative
Lernen zielt auf die Reflexion und Verinderung von Denk- und Handlungsmustern (Forster et al.,
2019; Graupe & Biuerle, 2023).
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1.3  Suche nach einem gemeinsamen Umgang mit Normativitét

Was bedeutet das fiir Hochschulen? Wie viel Normativitit darf in der Hochschullehre sein? Wenn
Nachhaltigkeitsbarrieren weniger im Wissen als vielmehr im diskursiven Kénnen und ethisch be-
griindeten Wollen liegen, braucht es Rdume zur Auseinandersetzung mit Selbst- und Weltbildern —
als Einladung zu Selbstbildung oder als pidagogische Aufgabe.

In der Pddagogik (z. B. Balg, 2023; Schubarth, 2019) und auch der Sozial- und Organisationspsy-
chologie (z.B. Meyer, 2025; Schiersmann & Thiel, 2018) wurden verschiedene Verfahren entwickelt,
um mit Meinungsverschiedenheiten und Perspektivenvielfalt konstruktiv umzugehen. Einen er-
probten Raum fiir den Umgang mit Meinungsvielfalt bietet beispielsweise die Konstruktive Kon-
troverse. Urspriinglich fiir Schulen entwickelt, wurde sie auf Organisationen tibertragen. Sie zielt
darauf ab, unterschiedliche Perspektiven sichtbar zu machen, Positionen zu wechseln und gemein-
same Losungen zu entwickeln — ohne persénliche Werte sofort offenlegen zu miissen. Trotz ihres
Potenzials im Umgang mit normativen Spannungsfeldern findet sie in der hochschulischen Praxis
bislang nur begrenzt Anwendung (insbesondere Vollmer et al., 2015).

Damit dies gelingt, braucht es einen sicheren und geklarten Raum. Das Format folgt klaren
Prinzipien und Verfahrensschritten, die nachfolgend erlautert werden.

2 Konstruktive Kontroverse

Die Konstruktive Kontroverse (KK) geht davon aus, dass sich These und Antithese gegenseitig aus-
schlieflen. Die Entscheidung fiir eine Position hat weitreichende Konsequenzen. Befiirwortende wie
Skeptiker:innen vertreten jeweils klare Standpunkte, was Spannungen erzeugt. Die Konfliktlosung
in sozialen Gemeinschaften fithrt zu soziokognitiven Konflikten. Hier setzen Theorie wie auch Me-
thode der konstruktiven Kontroverse an. Durch Dialog und Aushandlung argumentativ begriindeter
Ideen, Theorien oder Positionen werden gemeinsame Erkenntnisse gewonnen, der eigene Wissens-
horizont erweitert und eine gemeinsame Losung gesucht (Vollmer et al., 2015). Im Unterschied zur
Debatte, die auf Wettbewerb zielt, ist die KK kooperativ angelegt. Sie basiert auf positiver Interdepen-
denz: Die Beteiligten sind aufeinander angewiesen, um zu einer tragfihigen Losung zu gelangen
(Johnson & Johnson, 2015).
Das Verfahren der KK nach Vollmer et al. (2015) umfasst acht Schritte (siehe Abbildung 1):
« Bestimmung von Problemstellung (P) und Handlungsalternativen (A&B) (Schritt 0): Ziel ist
die Integration der besten Uberlegungen und die Entwicklung einer kreativen Losung.
« Advocacy-Teams: Bildung von Sub-Teams (Schritt 1), Recherche und Vorbereitung einer iiber-
zeugenden Argumentation (Schritt 2).
« Prisentation: Vorstellung der Argumente mit Belegen; Zuhtrende notieren und reflektieren
(Schritt 3).
« Offene Diskussion: Gegenseitige Herausforderung und Reaktion zur Priifung auf Substanz.
« Perspektivenwechsel: Sub-Teams tibernehmen die Argumente der Gegenseite (Schritt 4), ent-
wickeln diese weiter (Schritt 5) und prisentieren erneut (Schritt 6).
« Konsens und Reflexion: Gemeinsame Losung auf Basis der besten Argumente (Schritt 7) und
abschlieRende Reflexion (Schritt 8).
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Abbildung 1: Schritte einer KK (in Anlehnung an Vollmer et al., 2015)

3 Workshops

Zwei Pilot-Workshops wurden konzipiert, durchgefiihrt und reflektiert.

Der erste Workshop fand im Januar 2025 am Tag der Lehre an der PH Ziirich zum Thema Heute
<-> Morgen. Nachhaltigkeit in der Hochschullehre statt. Der zweite wurde im Marz 2025 auf der Jahres-
tagung der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd) unter dem Tagungstitel Schliissel-
kompetenzen und Hochschuldidaktik: Bausteine fiir eine transformative Hochschullehre durchgefiihrt.
Teilgenommen haben v. a. Dozierende, Hochschuldidaktiker:innen sowie Leitungspersonen.

In Anlehnung an die Fallstudienforschung wurden Beobachtungsnotizen, Flipchart-Protokolle
und Teilnehmendenreflexionen ausgewertet, um einen differenzierten Einblick in die Erfahrungen
mit dem Format zu ermdéglichen. Im Folgenden wird ausschlieRlich der Verlauf des dghd-Work-
shops dargestellt. Erganzende Erkenntnisse aus dem ersten Workshop werden explizit ausgewiesen.

31  Workshopdesign
Die Workshops hatten zwei Ziele:
1. Die inhaltliche Auseinandersetzung mit Normativitit im Kontext der Nachhaltigkeit anregen.
2. Die Methode der KK selbst erproben, reflektieren und hinsichtlich ihres Potenzials zur The-
matisierung normativer Differenzen weiterentwickeln.

Als thematischer Ausgangspunkt diente eine kontroverse Problemstellung auf der Ebene von Dozie-
renden und Fithrungspersonen. Im Fokus standen zwei zentrale gesellschaftliche Transformations-
prozesse — die digitale und die sozial-6kologische Transformation — sowie die Frage, ob sie sich gegen-
seitig beférdern oder in einem Spannungsverhiltnis zueinander stehen.
Dazu wurden zwei gegensitzliche Handlungsalternativen formuliert:
 Handlungsalternative A — Intensivierung: Zur Erreichung ihrer Nachhaltigkeitsziele forciert die
Hochschule Digitalisierungsprozesse in allen Bereichen und investiert gezielt in digitale Innova-
tionen.
+ Handlungsalternative B — Zuriickhaltung: Die Hochschule fokussiert auf die nicht-nachhal-
tigen Aspekte der Digitalisierung und verfolgt eine selektive Digitalisierungsstrategie.

Beide Workshops dauerten 90 Minuten (siehe Tabelle 1). Aufgrund der zeitlichen Rahmenbedingun-

gen wurde auf die Schritte 6 und 7 (Prasentation 2 und Konsensfindung; siehe Abbildung 1) verzich-
tet.
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Tabelle 1: Ablauf der KK in beiden Workshops

Schritte Arbeitsweise Zeit (min)
Begriissung 5
0 Problem und Handlungsalternativen Input 10’
1 Rollen und Positionen zuweisen 4
2 Positionen erarbeiten In Gruppen a 4-5 Personen 10’
3 Prasentation der Argumente und Diskussion 1 Fishbowl, je 3 Personen pro Position 16
4 Perspektivenwechsel/Positionentausch 2
5 Andere Positionen erarbeiten In Gruppen 8
6—7 Erlauterung der Schritte ohne Durchfiihrung Input 5
8 Prozessreflexion In Kleingruppen (3—4 Personen) 15
Feedback Schriftlich und Plenumsdiskussion 15’
Total 90’

4  Ergebnisse

41  Einfiihrung und Zusammensetzung der Gruppe

Am dghd-Workshop nahmen rund 25 Personen teil, {iberwiegend aus dem Bereich der Hochschul-
didaktik. Die Teilnehmenden verteilten sich auf sechs Tische. Eine systematische Erhebung der Vor-
kenntnisse wurde nicht durchgefiihrt, jedoch zeigte sich in der Diskussion, dass einige Teilneh-
mende {iber vertiefte Erfahrung im Bereich der Nachhaltigkeit bzw. Digitalisierung verfiigten.

4.2  Inhaltliche Argumente

Drei Gruppen bearbeiteten die Option Zuriickhaltung und entwickelten Argumente entlang 6kologi-
scher, wirtschaftlicher und sozialer Dimensionen. Genannt wurden u. a. der hohe Ressourcenver-
brauch digitaler Technologien (Anschaffung, Energie), Fragen der Bildungsgerechtigkeit sowie die
Bedeutung von Prisenz und Resonanz in Lehr-Lernprozessen.

Die Gruppen mit der Option Intensivierung betonten hingegen die Chancen der Digitalisierung:
effizienterer Ressourceneinsatz (z. B. Gebiudemanagement), erhdhte Transparenz durch Datennut-
zung und die Entlastung von Mitarbeitenden (,entlastete Menschen tun relevantere Dinge“).

In der Diskussion trugen zunichst drei Vertreter:innen der Position Zuriickhaltung ihre Argu-
mente vor. Die Gegenseite kritisierte die defizitorientierte Sichtweise und hob das Innovationspoten-
zial der Digitalisierung hervor —auch im Sinne nachhaltiger Entwicklung. Sie betonten das Potenzial,
beide Transformationen gemeinsam zu denken, und die Verantwortung von Bildungsinstitutionen,
sich aktiv einzubringen.

Die Zurtickhaltungsgruppe nahm aktiv Bezug auf die Voten, stellte die versprochene Transpa-
renz infrage und verwies auf problematische Machtkonzentrationen bei Technologiekonzernen.
Auch die Entlastungsversprechen digitaler Technologien wurden kritisch hinterfragt. Die Intensivie-
rungsgruppe reagierte differenziert, betonte, dass digital nicht das Gegenteil von prisent sei, und
verwies auf das Potenzial ko-kreativer Prozesse.

43  Beobachtungen zum Diskussionsverlauf

Normative Positionen wurden nicht explizit benannt, aber iiber die Auswahl und Gewichtung von Ar-
gumenten deutlich — etwa durch die Betonung von Effizienz vs. Gerechtigkeit. Auch die verwende-
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ten Begriffe wie Resonanz, Transparenz, Entlastung, Ko-Kreativitit oder Machtkonzentration transpor-
tieren normative Vorstellungen.

Die Diskussion war geprigt von hoher Konzentration, aktiver Beteiligung und hiufigem Bezug
auf Argumente der Gegenseite. Die Teilnehmenden machten sich Notizen, nutzten die Redezeit
effizient und reagierten zunehmend mit Humor — moéglicherweise als Ausdruck von Erleichterung,
dass zentrale Spannungen offen angesprochen wurden.

4.4  Reflexion und Feedback

Im abschlieffenden Feedback wurde positiv hervorgehoben, dass die Methode dazu zwingt, sich in-
tensiv in eine Position hineinzudenken und der Gegenseite zuzuhéoren. Kritisch angemerkt wurde
jedoch, dass das Format — insbesondere in der verkiirzten Version — eher zu rhetorischem Schlagab-
tausch als zu gemeinsamer Losungsfindung verleite.

Zudem wurde diskutiert, ob die gewihlten Positionen zu abstrakt waren und eine stirkere per-
sonliche Betroffenheit der Teilnehmenden gefehlt habe. Die Frage wurde aufgeworfen, wie sich die
Dynamik verindern wiirde, wenn reale Entscheidungsprozesse im Zentrum stiinden.

Ein zentraler Kritikpunkt betraf die implizite Behandlung von Normativitit. Obwohl ein Teil-
nehmer zu Beginn um eine Definition von Nachhaltigkeit bat, wurde bewusst darauf verzichtet, um
individuelle Vorstellungen nicht zu beeinflussen. Im Nachgang wurde jedoch angemerkt, dass nor-
mative Grundannahmen kaum explizit gemacht bzw. primir sachliche Argumente ausgetauscht
wurden. Eine gezielte Reflexion eigener normativer Standpunkte im Vorfeld hitte hier moglicher-
weise mehr Tiefgang ermoglicht.

5 Diskussion

51  Zur Kraft der Konstruktiven Kontroverse

Trotz der mit 25 Teilnehmenden gréfieren Gruppe als von Vollmer etal. (2015) vorgesehen, funk-
tionierte das methodische Setting raumlich und zeitlich gut. Die Diskussionszeit in Schritt 3 (vier
Minuten pro Position, insgesamt 16 Minuten) markierte eine Untergrenze. Die Ernsthaftigkeit und
Fokussierung der Diskussionen waren in allen Gruppen eindriicklich.

Das spielerische Erproben von Argumenten in den Schritten 3 und 5 erméglichte den Teilneh-
menden eine Auseinandersetzung mit Positionen, ohne eigene Meinungen offenlegen zu miissen —
was das Umdenken erleichterte. Wiederholtes Lachen deutete auf eine durch das Rollenspiel er-
zeugte Emotionalitit hin, die wir als Leichtigkeit deuten.

Ein Lerneffekt zeigte sich in der zunehmenden Differenzierung der Argumente. In Schritt 5
wurde an den Flipcharts der Vorgruppen weitergearbeitet, was die Weiterentwicklung der Argu-
mente forderte.

Die Schritte 6 und 7 — Perspektivenwechsel und Konsensfindung — sind zentral fiir das Potenzial
der Methode, konnten aber aus Zeitgriinden nicht durchgefiihrt werden. Kiinftig sollte ein Zeitrah-
men von mindestens 2 bis 2,5 Stunden eingeplant werden. Nur so wird das konstruktive Zusammen-
fithren der Positionen erlebbar. Trotz gelungener Durchfithrung blieb das Setting kiinstlich, da reale
Entscheidungssituationen und personliche Betroffenheit fehlten. Die Frage der tatsichlichen Priori-
sierung von Argumenten blieb offen. Ein konkreter Entscheidungsanlass wire hilfreich.

Bei der ersten hochschulinternen Durchfithrung nahmen auch Fithrungskrifte teil. Dies ver-
deutlichte, dass fiir eine KK in realen Entscheidungssituationen Voraussetzungen wie Transparenz
tiber Entscheidungsprozesse, Augenhche und Bewusstsein fiir Machtasymmetrien nétig sind. Die
Methode lebt davon, dass Machtverhiltnisse zumindest temporir nivelliert werden.
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5.2 Zum Umgang mit Normativitét

Ein zentrales Ergebnis beider Workshops war die Schwierigkeit, normative Aspekte klar zu erken-
nen oder zu benennen — moglicherweise bedingt durch die Erwartung einer sachlich-technischen
Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit und Digitalisierung.

Im ersten Workshop wurde hiufig auf vermeintlich wissenschaftliche Erkenntnisse verwiesen,
wahrend normative Dimensionen eher ausgeblendet wurden — ein verbreitetes Muster im Hoch-
schulkontext.

Fur zukiinftige Durchfithrungen erscheint eine multiperspektivische Gruppenzusammenset-
zung sinnvoll, etwa durch gezielte Einbindung von Fachexpertise. So entsteht ein tragfihiges Funda-
ment fiir die Reflexion normativer Fragen.

Zudem stellt sich die Frage nach der Vorbereitung: Was brauchen Teilnehmende, um sich mit
eigenen normativen Uberzeugungen auseinanderzusetzen? Reicht es, Normativitit emergieren zu
lassen — oder sollte sie explizit vorbereitet werden?

Ein Vorschlag aus dem Kreis der Beteiligten war, zu Beginn Raum fiir eine Selbstreflexion tiber
eigene Werte zu schaffen, etwa durch Impulse, Leitfragen oder vorbereitende Aufgaben. Dies konnte
die Sensibilitit fiir normative Spannungen erhéhen und die Diskussion vertiefen.

6 Fazit

Die Konstruktive Kontroverse hat sich als vielversprechendes, zugleich anspruchsvolles Format er-
wiesen, um normative Spannungsfelder in Hochschulkontexten sichtbar und produktiv bearbeitbar
zu machen. Thre Stirke liegt in der Verbindung von Argumentation, Perspektivenwechsel und ko-
operativer Lésungsfindung. Damit diese Potenziale wirksam werden, braucht es Zeit, ein sorgfiltig
durchdachtes Setting und bewusste Vorbereitung.

Die Zeitintensitit sowie der Bedarf an Moderationserfahrung machen die Methode im hoch-
schulischen Alltag, insbesondere unter Zeitdruck, nicht immer praktikabel. Obwohl sie auf kogni-
tive Konflikte abzielt, sind emotionale Reaktionen nicht auszuschliefen und sollten aktiv bertick-
sichtigt werden. In stark hierarchisch geprigten Kulturen kann die Methode auf Widerstand stof3en:
Offene Meinungsiduflerungen werden mitunter vermieden und Fiithrungskrifte kénnten einen Kon-
trollverlust befiirchten, was den Dialog hemmt.

Gerade im Umgang mit normativen Fragen zeigt sich, dass eine explizite Reflexion eigener Wer-
tehaltungen die Tiefe der Diskussion erhoht. Die Methode sollte daher nicht nur als didaktisches
Werkzeug, sondern auch als Impulsgeber fiir institutionelle Lernprozesse verstanden werden — hin
zu einer Hochschulkultur, die Kontroversen als Motor fiir Transformation begreift.
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Resonanz und Nachhaltiges Lernen in der Hochschullehre

Mediopassiv als demokratieférderndes Interagieren in der Hochschule

PETER SCHMITZ & PETRA WEISS

Zusammenfassung

Resonanz — und die mit ihr verbundene mediopassive (hierarchiefreie) Grundhaltung in der demo-
kratischen, interpersonalen Interaktion (Rosa, 2019) — hilft uns, die negativen Folgen des auf dyna-
mische Stabilisierung basierenden Wirtschafts- und Sozialsystems zu {iberwinden. Die Taxonomie
des Nachhaltigen Lernens von Fink (2013) beschreibt dazu tiberfachliche, affektive Lernziele, die fiir
das spitere Berufsleben der Studierenden bedeutend sind und beriithrendes, selbstwirksames und
anverwandeltes — also resonantes — Lernen im Hochschulkontext ermdéglichen. Dies wird am Bei-
spiel praxisorientierter Lehrformen, insbesondere dem Problembasierten Lernen veranschaulicht.

Schliisselworter: Resonanz; Nachhaltiges Lernen; Mediopassiv; demokratisches Handeln;
Problembasiertes Lernen

Resonance and sustainable learning in higher education

Mediopassive as democracy-promoting interaction at university
Abstract

Resonance - and the mediopassive (non-hierarchical) basic attitude associated with it in democratic,
interpersonal interaction (Rosa, 2019) - helps us to overcome the negative consequences of an eco-
nomic and social system based on dynamic stabilization. The taxonomy of significant learning by
Fink (2013) describes interdisciplinary, affective learning goals that are important for the students'
later professional life and enable touching, self-effective and transformative - i. e. resonant - learning
in the context of higher education. This is illustrated by the example of practice-oriented teaching
methods, in particular problem-based learning.

Keywords: Resonance; Significant learning; Mediopassive; Democratic action; Problem-based
learning

1 Demokratisches Handeln in der Hochschullehre

Wie kann Hochschullehre demokratisches Handeln fordern, das sich positiv auf das Miteinander
zwischen Dozierenden und Studierenden sowie von Studierenden untereinander auswirkt? Wie las-
sen sich dkologische, 6konomische und soziale Aspekte der Nachhaltigkeit gemifl der UN-Agenda
2030 fiir nachhaltige Entwicklung (United Nations, 2015) in die Hochschullehre einbauen? Dies zielt
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auf die Schonung physischer, zeitlicher und sozialer Ressourcen, indem sinnvoll-nachhaltiges Ler-
nen zu sicher verankertem Fachwissen und werteorientierten Einstellungen! beitrigt.

Zunichst wird dazu die Resonanztheorie (Rosa, 2016) unter dem Aspekt des demokratischen
und nachhaltigen Lernens dargestellt und in Abschnitt 2 mit dem Ansatz zur Lehrveranstaltungspla-
nung nach Fink (2013) zusammengefiihrt.

Abschnitt 3 fithrt beide Ansitze paradigmatisch unter dem Aspekt des mediopassiven Interagie-
rens (Rosa, 2019) zusammen und veranschaulicht dies am Beispiel der praxisorientierten Lehre, ins-
besondere des Problemorientierten Lernens.

11  Demokratie und Nachhaltiges Lernen

Der Soziologe Hartmut Rosa hinterfragt in seinem 2016 erschienenen Buch Resonanz kritisch die
Beschleunigung weiter Lebensbereiche unserer spitkapitalistischen Gesellschaft. Als eine demo-
kratisch-hierarchiefreie Grundhaltung in der interpersonalen Interaktion schligt Rosa (2019) das
Mediopassiv vor. Es erméglicht Resonanz und hilft, die negativen Folgen des auf dynamischer Stabili-
sierung basierenden Wirtschafts- und Sozialsystems zu iiberwinden. Entsprechend steht in der Reso-
nanzpiadagogik (Rosa & Endres, 2016) die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden im Zen-
trum, da sie den Kern einer auf gegenseitige Wertschitzung und demokratischen Ausgleich
ausgerichteten Lernkultur in der Schule bildet. Fiir die Belange einer auf Lernautonomie zielenden
Bildung an der Hochschule bietet der Ansatz des Nachhaltigen Lernens von L. Dee Fink (2013) hierzu
Erweiterungen und Anpassungen an. Die sechs Dimensionen seiner Taxonomie beschreiben — ne-
ben kognitiven — auch tiberfachliche, affektive Lernziele. Diese sind fiir das spitere demokratieorien-
tierte Berufsleben der Studierenden bedeutend und erméglichen beriihrendes, selbstwirksames und
anverwandeltes — also resonantes — Lernen im Hochschulkontext (vgl. Schmitz & Weiss, 2024).

1.2  Resonanzparameter im padagogischen Kontext
Eine Resonanzbeziehung wird iiber die drei Gelingens-Parameter Berithrung, Selbstwirksamkeit und
Anverwandlung aufgebaut (siehe Abbildung 1). Sie werden hier im Lehrbezug erlautert.

Unverfugbarkeit:

Ergebnisoffen
Unerzwingbar

Beriihrung: Selbstwirksamkeit:
Intrinsisch motiviert Antwortmoglichkeit
Sich adressiert flihlend Gestaltungsmaoglichkeit
Erreichbarkeit Beziehungsmaglichkeit

Anverwandlung:
Gegenseitige
Transformation

Kontextbedingungen:
Resonanzraum
Beziehungsraum

Abbildung 1: Gelingens-Parameter fiir Resonanz (Schmitz & Weiss, 2024, S. 205)

1 Nicht-nachhaltiges Lernen, also Lernen nur bezogen auf ein Priifungsziel, l4uft Gefahr, schnell wieder verloren zu gehen. Das bedeutet,
dass Inhalte immer wieder neu gelernt werden miissen, wenn sie im Beruf relevant werden. Das benétigt ein stetes Nachlernen, das
zeitliche, soziale und energetische Ressourcen aufbraucht; Letztere in zweierlei Hinsicht: einerseits hinsichtlich des realen Energiever-
brauchs etwa durch Internetrecherche. Andererseits entstehen psychische Abnutzungserscheinungen, wenn Sachverhalte oder Kompe-
tenzen stets neu erworben werden miissen, weil sie im Studium durch fehlende Ubung und mangelndes Verstandnis nicht verankert
wurden.
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« Berithrung: Wenn sich Lehrende und Lernende gegenseitig respektieren, sich von der Unter-
richtssituation angenommen und vom Thema angesprochen fiihlen, 6ffnen sich Kommuni-
kationskanile und es kann ein von wechselseitigem Interesse geprigter, demokratischer Inter-
aktionsraum entstehen.

o Selbstwirksamkeit: Alle Teilnehmenden gestalten den Lernprozess mit, nehmen Einfluss auf Pla-
nung, Methoden und Inhalte. Sobald Lernende ihre Fahigkeiten und Ideen einbringen kénnen,
agieren sie selbstwirksam. Durch selbstgesteuertes Arbeiten und Reflektieren in der Lerngruppe
werden neben fachlichen Inhalten auch Wertvorstellungen anderer Menschen wahrgenommen,
auf Augenhohe ausgehandelt und ggf. in das Selbstkonzept tibernommen.

« Anverwandlung: Indem Studierende den Stoff aktiv in ihre Lebenszusammenhinge integrie-
ren, erhalten ihre Weltbeziige neuen Sinn. Dabei verdndert sich nicht nur ihr Wissen, wie bei
der Transformation, sondern auch der Stoff selbst (Rosa, 2019, S.45).

Unverfiigharkeit und Kontextbedingungen wirken iibergreifend in jeder Phase der Resonanzbildung.

« Unverfiigharkeit: Resonanz ist nicht erzwingbar, da Individuum und Umwelt als geschlossene
Systeme mit eigener Stimme sprechen (Rosa, 2016, S. 298), sodass ,die Antwort auch ausblei-
ben“ kann (Rosa, 2016, S. 295). Dies erschwert die Planung resonanter Lernerfahrungen; aller-
dings geben unverfiigbare Momente — wie unerwartete Begegnungen — dem pidagogischen
Handeln einen eigenen Reiz und fordern Improvisation (Thomann & Honegger, 2021).

« Kontextbedingungen: Durch Gestaltung von Lernsituationen, die eine resonante Stimmung (z. B.
Entspannung) fordern, sollen giinstige duflere Bedingungen geschaffen werden, um Resonan-
zen zweiter Ordnung (Schmitz, 2023) zu erméglichen. Auch Unterrichtsrdume zihlen hierzu
und vermitteln sowohl Geborgenheit als auch Abwehr (Rosa & Endres, 2016, S. 36).

2 Lehrveranstaltungsplanung unter dem Blickwinkel des nachhaltigen
Lernens und der Resonanzpidagogik

Fink (2013) entwickelt ein Konzept des bedeutsamen Lernens. Er bietet Hochschullehrenden Werk-
zeuge fiir eine resonanzaffine Gestaltung von Lehrveranstaltungen, die auf ein kompetenzorientier-
tes didaktisches Gesamtkonzept zielen. Im Zentrum steht, wie Wissen nachhaltig erworben wird und
iiber die nichste Priffung hinaus Bestand hat. Damit verbunden sind Werte, Selbstbilder und Kompe-
tenzen der Studierenden, die gefestigt werden sollen und auf ein von Bildung geprigtes weltoffenes
Menschenbild zielen. Im Folgenden werden die Lernzieldimensionen von Fink (2013) hinsichtlich
ihrer demokratieférdernden und resonanten Aspekte vorgestellt.

21  Lernzieldimensionen nach Fink

Finks (2013, S.31ff.) sechs Lernzieldimensionen beziehen neben Fachwissen Einstellungen und
Werte ein (siehe Abbildung 2). Neben Veridnderungen im kognitiven und affektiven Bereich erfas-
sen sie auch personale Kompetenzen. Finks Dimensionen sind im Gegensatz zur Bloom’schen
Lernziel-Taxonomie nicht hierarchisch und verstirken sich gegenseitig. Beim nachhaltigen und be-
deutsamen Lernen wird Fachwissen in gesellschaftliche Zusammenhinge gestellt und es werden
ein selbstverantwortlicher Umgang mit der eigenen Arbeit sowie lebenslanges Lernen eingetibt: , (...)
significant learning is learning that makes a difference in how people live — and the kind of life they
are capable of living” (Fink, 2013, S.7). Diese emotionale Verkniipfung mit dem Lerninhalt bedeutet
im Sinne Rosas (2016) eine resonante Affektion.
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2.2  Resonanzachsen als lebensweltliche Orientierungshilfen
Entlang verschiedener Ausschnitte der Lebenswelt konnen sich nach Rosa (2016, S.331ff.) Reso-
nanzachsen in drei Richtungen entwickeln (siehe Abbildung 2):

« Unsere Beziehungen zu anderen Menschen regen als Antwortverhiltnisse die horizontale Achse
an.

+ Wir kénnen auch mit materiellen Dingen, etwa Konsumgiitern oder Institutionen wie der Hoch-
schule und deren Inhalten in resonante Beziehungen treten, die auf der diagonalen Resonanz-
achse abgebildet sind.

« Die Welt als Ganzes tritt uns auf der vertikalen Achse entgegen, beispielsweise in der Bezie-
hung zu Kunst, Religion oder der Natur.

Der Kreis um die Person in Abbildung 2 symbolisiert die Selbstresonanz als positive, antwortende
Grundeinstellung zur Umwelt, die Rosa (2016, S. 325) als , dispositionale Resonanz“ bezeichnet. Re-
sonanzriume entstehen bei der Verbindung mehrerer Resonanzachsen. Hochschulen regen als
Raume, Treffpunkte und Orte der Bildung alle drei Resonanzachsen an.

2.3  Nachhaltiges Lernen stérkt Resonanzachsen

Die Gestaltung von Lernsettings unter Beriicksichtigung des nachhaltigen Lernens und der Reso-
nanzpidagogik bietet Studierenden vielfiltiges Handwerkszeug und Hintergrundwissen fiir den Be-
rufsalltag. Den methodischen Kern bildet praxisnahes Lernen, das wie die Future Skills? vor allem auf
Kompetenzerwerb zielt. Abbildung 2 unterteilt auf der linken Seite die Lernzieldimensionen in af-
fektive und kognitive Lernbereiche. Die rechte Seite veranschaulicht, wo sie sich im Modell der Reso-
nanzachsen wiederfinden.

Affektiv

Lernen, zu
lernen

Integration I
arin
1 g
Menschliche N Lernen

Dimension

horizontal

Abbildung 2: Zuordnung der Lernzieldimensionen (Fink, 2013, S. 35) (links) zu Resonanzachsen (rechts) (Schmitz &
Weiss, 2024, S. 214)

Die zwischenmenschlichen Beziehungen auf der horizontalen Resonanzachse driickt Fink (2013) als
Menschliche Dimension aus. Indem man lernt, wie man selbst gut lernt, wird die Selbstresonanz positiv
beeinflusst. Interaktive Methoden (Gruppenarbeit, Think-Pair-Share usw.) sowie die Zusammen-

2 Ehlers (2020) beschreibt Future Skills als Neuorientierung der Lehre auf praktische Anforderungen des (akademischen) Berufslebens.
Future Skills verstehen Fachwissen nur als Basis fiir den Erwerb von Kompetenzen in unvorhersehbaren, komplexen Situationen.
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arbeit von Studierenden mit unterschiedlichem kulturellem Hintergrund ermdéglichen Austausch
und Interaktion (Fink, 2013, S.52).

Fachwissen und Anwendung formen unser resonantes Verhiltnis zur dinglichen Welt auf der
diagonalen Resonanzachse. Selbstwirksames Auseinandersetzen mit berithrenden Inhalten fiithrt zu
Anverwandlung. Das Wissen wird nachhaltig im Langzeitgedichtnis verankert. Studierende wihlen
fiir sie passende Lernmethoden, um sich in Themen zu vertiefen. Dies unterstiitzt das Verstindnis
fiir die dem Wissen zugrunde liegende konzeptuelle Struktur (Fink, 2013, S. 43).

Auf der vertikalen Resonanzachse schwingen unsere Beziehungen zu tibergeordneten Weltbezie-
hungen. Integration driickt dieses Verhiltnis des Stoffs zur Welt aus. Auch technische Inhalte be-
stimmen Lebenswelten. ,, (...) I would like to note three major kinds of connections that many educa-
tors have emphasized: interdisciplinary learning, learning communities, and connecting academic
work with other areas of life.” (Fink, 2013, S.48f.). Lernen zu lernen und Werte/ Caring beziehen sich
ebenfalls auf unser Verhiltnis zur Welt und wie wir eine professionelle und menschliche Rolle im
Leben und in der Arbeit einnehmen. Im Studium sollten die Anforderungen des zukiinftigen Be-
rufsfelds vermittelt und wertgeschitzt werden. Dies fordert eine Einstellung zum Lernen als lebens-
langer Titigkeit und aktiviert die Selbstresonanz, da sich Studierende zu ,gebildeten“ Menschen
entwickeln, die ihre Fahigkeiten fiir gesellschaftliche Belange einsetzen. , When students care about
something, they then have the energy they need for learning more about it and making it a part of
their lives.” (Fink, 2013, S. 36).

Dozierende aktivieren die vertikale Resonanzachse, wenn sie auf die {ibergeordneten Dimensio-
nen und Werte der Inhalte eingehen; etwa, wenn sie vermitteln, welche gesellschaftliche Relevanz
die Forschungen zum Thema haben und welche politischen Haltungen Forschende dazu einneh-
men.

3 Nachhaltiges und demokratisches Lehren und Lernen

Durch nachhaltiges Lernen erwerben Studierende Kenntnisse, Kompetenzen und wertegeleitete
Einstellungen, die weit {iber eine angestrebte Priifung hinausgehen. Zugleich wird demokratisches
Handeln gefordert, weil auch affektive und soziale Lernziele innerhalb eines mediopassiven Lern-
rahmens, der von gegenseitigem Respekt und Interaktionen geprigt ist, mitgelernt und eingetibt
werden.

31  Mediopassiv als Interaktionsform bei der Planung und Gestaltung von
Lehrveranstaltungen

Das Mediopassiv (Rosa, 2019, S. 50) ist eine Grundhaltung, die demokratisches und resonantes Agie-
ren in der Hochschule zwischen allen am Lernprozess Beteiligten unterstiitzt und so den Rahmen
fiir soziale Kompetenz bildet. Resonant-nachhaltiges und demokratisches Lernen erméglicht eine
Lernkultur, die durch Interaktion auf Augenhthe sowie gegenseitiges Verstindnis und Wertschit-
zung gepragt ist. Es steht fiir ein offenes, hierarchiefreies Interagieren mit anderen und der Umwelt.
Wir begegnen uns als Wesen in einem resonanten Antwortverhiltnis, die einander etwas zu sagen
haben, sich vom anderen beriihren lassen und selbstwirksam antworten kénnen.

Bei der Planung einer fiir alle ansprechenden Lehrveranstaltung liegt die gemeinsame Aufgabe
fiir Studierende und Lehrende — gemafl dem Constructive Alignment (Biggs et al., 2022) — in der For-
mulierung von Zielen, dem Einsatz von Methoden und der Gestaltung des Assessments (siehe Abbil-
dung 3). In der Abbildung gruppieren sich Dozierende und Studierende gleich weit entfernt um diese
gemeinsame Aufgabe und verhandeln Ziele, Methoden und Assessment auf Augenhéshe. Die medio-
passive Verbindung auf einer gemeinsamen, hierarchiefreien Ebene symbolisiert der geschlossene
Kreis. Die Mehrfarbigkeit der Kreissegmente gibt zudem die unterschiedlichen Ideen und Beitrige
der einzelnen Individuen in dieser Interaktion wieder.
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Dozierende

den |I I|

Studierende Studierende

Studierende

Abbildung 3: Mediopassives Interagieren im Hochschulkontext (eigene Darstellung)

Mediopassive Interaktion findet sich auch in Finks (2013) Dimensionen. So befassen sich Studie-
rende auf der Caring-Dimension mit Werten und Denkweisen ihres Faches und werden von den
Inhalten beriihrt. Méglichst frith gestalten sie die Lehrveranstaltung mit: von der demokratischen
Formulierung der Lernziele und Gestaltung von Lernaktivititen bis hin zu Priifungsdesigns: ,(...) it
is necessary to treat students as subjects who are essential partners in the process.” (Fink, 2013,
S.162; vgl. Cook-Sather etal., 2014). Dozierende geben dafiir etwas von ihrer kontrollierenden Rolle
ab. Beide Seiten treten als Partner:innen in ein demokratisches, mediopassives Setting ein und brin-
gen dabei alle Resonanzachsen zum Schwingen.

3.2 Lernen als mediopassives Interagieren
Die Verbindung der Ansitze von Rosa (2016) und Fink (2013) funktioniert besonders gut in eher
offenen Lernsettings mit praxisnahen Lernanteilen, z. B. Projektorientiertes (Holzbaur etal., 2017),
Problembasiertes (Marx & Gotze, 2018) oder Forschendes Lernen (Lehmann & Mieg, 2018). Das pra-
xisnahe Lernen konfrontiert die Studierenden frith mit realen Aufgaben aus dem Berufsalltag ihres
Faches. Damit sie nicht durch Uberforderung demotiviert werden, sollten die Themen seitens der
Dozierenden entsprechend ausgewihlt, didaktisch reduziert und ggf. in sukzessive Teilthemen un-
terteilt werden.

Zur Veranschaulichung der Verkniipfung greifen wir das Problembasierte Lernen heraus. Hier
durchlaufen Studierende sieben Schritte, die Fink (2013, S. 148 ff.) in drei Phasen unterteilt:

« Zunichst stehen sie in der Phase der Erfahrung vor einem Problem, das ihr (fachliches) Han-
deln einschrankt.

« Inder Phase der Reflexion besprechen sich die Gruppenmitglieder und entwerfen Strategien, wie
sie das Problem angehen, um wieder Handlungsoptionen zu erschlieflen. Das Aushandeln von
Aufgaben und deren Zuteilung geschieht in einem mediopassiven Miteinander.

« Informationen und Ideen sammeln die einzelnen Gruppenmitglieder in dieser Phase selbststindig
und bringen ihre Erkenntnisse in das nichste Gruppentreffen ein. Hier werden die gesammel-
ten Erkenntnisse und Ideen am gestellten Problem ausprobiert und dabei neue Erfahrungen ge-
macht, was in einer weiteren Reflexionsphase besprochen wird.

Dieser Zirkel setzt sich fort, bis die Gruppe fiir sich ein akzeptables Ergebnis gefunden hat bzw. ein
gemeinsames Scheitern feststellen muss.
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In Abbildung 4 beziehen wir die Resonanzparameter (Rosa, 2016) und die Lernzieldimensionen
(Fink, 2013) fiir das Problembasierte Lernen aufeinander. Wahrend die Resonanzparameter im ge-
samten Verlauf wirken, werden in den einzelnen Phasen unterschiedliche Lernzieldimensionen an-
gesprochen. Dies wird anhand einiger Anregungen fiir die Gestaltung der einzelnen Phasen ver-
deutlicht:

« Werden die Studierenden in der Phase der Erfahrung von dem Problem positiv beriihrt, stirkt
dies ihre intrinsische Motivation und Selbstresonanz. Die Beschiftigung mit einem berufstypi-
schen Thema adressiert die Dimension Caring/Werte. Zugleich gehen die Studierenden in diese
Phase nach Durchlauf der beiden nichsten Phasen anverwandelt hinein und hinaus, indem sie
das Problem nun auf einem neuen Niveau kennenlernen und behandeln. Die Dimensionen
Integration und Anwendung wirken, wenn die Aufgabe verschiedene fachliche wie tiberfachliche
Anforderungen an die Studierenden stellt.

« Das mediopassive Interagieren in der Phase Reflexion bertihrt die Studierenden, indem sie sich
mit den Kommiliton:innen austauschen. Zugleich interagieren sie selbstwirksam, indem sie
ihre eigenen Ideen einbringen. Dieser soziale Austausch veridndert die Teilnehmenden auf der
affektiven Ebene; sie gehen aus dieser Phase anverwandelt und mit einer veranderten Selbstreso-
nanz heraus. Die Interaktion fordert die menschliche Dimension sowie Caring/ Werte, weil hier
Meinungen der anderen Teilnehmenden aufgegriffen werden und die fiir den Beruf wichtige
Teamarbeit wirksam ist. Im weiteren Verlauf des Lernzirkels reflektieren die Studierenden in
dieser Phase auch, wie gut sie sich der Losung des Problems gendhert haben; hier wirkt die
Dimension Lernen zu Lernen.

« Die Phase des individuellen Sammelns von Informationen und Ideen entspricht der Dimension
Fachwissen. Das Erleben von Flow-Momenten beim Selbststudium — als Beitrag fiir die Gruppe
— griindet auf Berithrung (mit der Sache und mit der Form des Lernens) und der Selbstwirk-
samkeit (in der Gestaltung des eigenen Lerntempos), aus der man selbstbewusster und anver-
wandelt herausgeht, was sich positiv auf die Selbstresonanz auswirkt. In dieser Phase wird das
Verstindnis fiir das Fach als solches gestirkt, was der Dimension Caring/ Werte entspricht.

Integration Anwendung

Erfahrungen
- Handeln
- Beobachten

Affektiv

Reales

Problem Werte
(PBL' Caring

. Projekt) .
Information Reflexion

und Ideen e - Dialogisch
Vor Ort, online Beru h ru ng - Was und wie

usw. / wurde gelernt g

Menschliche
Dimension

Selbstwirksam

Fachwissen
Lernen zu Lernen

Anverwandelt

Abbildung 4: Resonanzparameter und Lerndimensionen im Problembasierten Lernen (eigene Darstellung)
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4 Fazit und Ausblick

Wird der Resonanzraum Lehrveranstaltung gemeinsam mediopassiv entwickelt, schlief3t dies eine
Top-down-Planung seitens der Lehrenden aus. Werden Studierende einbezogen, verteilt sich die
Verantwortung fiir das Gelingen der Veranstaltung und es werden demokratische Verhaltensmuster
studien- und berufsbezogen eingetibt. Dies stirkt das Selbstbild und die intrinsische Motivation der
Studierenden, da sie dem Thema und der Lehrveranstaltung affiziert und selbstwirksam gegentiber-
treten.

Durch praxisorientierte Lehre, wie es das Problembasierte Lernen anbietet, gelangen die Studie-
renden auf ihnen passenden Lernwegen und mit auf sie abgestimmten Lernzielen nach Finks Di-
mensionen zu Anverwandlungen. Die so erworbenen Kenntnisse, Kompetenzen und Einstellungen
sind nachhaltig, weil ressourcenschonend bei den Lernenden verankert und lange abrufbar. Studie-
rende nihern sich so einem professionellen und demokratisch verankerten Fach- bzw. Berufsver-
stindnis.

Auch in einem traditionellen Veranstaltungsformat (z.B. Vorlesung) konnen Aspekte dieser
Konzeption sowohl zu Beginn als auch — zum Nachsteuern — im Verlauf der Veranstaltung genutzt
werden. Voraussetzung ist, dass die Dozierenden ihre Planung nicht umfassend und bis ins Detail
als endgiiltig festgelegte Vorgaben begreifen. Vielmehr sollte sie als gut vorbereiteter Vorschlag mit
den Studierenden in einem moglichst mediopassiven Rahmen besprochen und diskutiert werden,
um ggf. neue, begriindete Aspekte aufzunehmen. Dies konnte sich anfinglich auf Detailfragen wie
Methoden- oder Mediennutzung beziehen und sich spiter auf grundlegendere Bereiche wie Lern-
ziele und Priifungsformate ausweiten. Solche Settings benétigen und ermdoglichen insgesamt mehr
Gestaltungsfreirdume, die bereits in der Planung mitbedacht werden sollten (vgl. Thomann & Hon-
egger, 2021).

Erste Impulse beziiglich der mediopassiven Gestaltung von Lehrveranstaltungen erhielten wir
(Schmitz & Weiss, 2024) von Dozierenden verschiedener Fachrichtungen, die in einem Kurzwork-
shop Ideen fiir resonanzaffine Ziele, Methoden und Assessmentformate entwickelt haben. In Zu-
kunft soll der Ansatz auch mit Studierenden erprobt und evaluiert werden.
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Grundlagenforschung trifft Praxis

FRANK DIEBALL, STEFANIE MEILINGER, FLORIAN BAHL & PHILIPP KRUPPE

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird ein Studierendenprojekt im Ingenieurstudium vorgestellt, dessen Ziel
die kompetenzforderliche Vermittlung von nachhaltigkeitsrelevanten Inhalten aus der Grundlagen-
forschung des Max-Planck-Instituts fiir Chemie ist. Im Rahmen des Projekts untersuchen die Studie-
renden die Wirksamkeit von Budget-Beliiftungsanlagen in Klassenzimmern in Bezug auf die Luft-
qualitit und analysieren dabei Messdaten sowie Befragungsdaten, um technische Losungen mit
Nutzerperspektiven abzugleichen. Dieser Abgleich erfolgt theoriebasiert entlang der nachhaltigkeits-
relevanten Forschungsthemen Indoor Environmental Quality und Thermal Comfort. Konzipiert, durch-
gefiihrt und evaluiert wird das Projekt mit Hilfe des Design-Based Research (DBR)-Ansatz. Das didak-
tische Design des Projekts adressiert die Bedeutung praxisnaher Wissensvermittlung, interdisziplini-
rer Zusammenarbeit und reflexiver Auseinandersetzung. Der iterative Ansatz des DBR ermoglicht
auf Basis der empirischen Ergebnisse eine kontinuierliche Verbesserung des didaktischen Designs
uiber zwei Sommersemester hinweg. Neben dem forcierten Kompetenzerwerb wird durch die theo-
retische und praktische Auseinandersetzung zugleich ein Bewusstsein fiir die Innovationskraft von
Grundlagenforschung im Kontext nachhaltiger Entwicklung bei den Studierenden entwickelt.

Schliisselworter: Design-Based Research; Nachhaltigkeit; Kompetenz; Ingenieurdidaktik;
projektbasiertes Lernen

Knowledge Transfer for Sustainable Development in Engineering Education

Fundamental Research Meets Practice
Abstract

This paper presents a student project in engineering education aimed at fostering competence devel-
opment through the integration of sustainability-related content from basic research at the Max
Planck Institute for Chemistry. As part of the project, students investigate the effectiveness of low-
cost ventilation systems in classrooms regarding air quality. They analyze measurement and survey
data to align technical solutions with user perspectives. This alignment is theory-driven, based on the
sustainability topics Indoor Environmental Quality and Thermal Comfort. The project was designed,
implemented, and evaluated using the Design-Based Research (DBR) approach. Its instructional de-
sign emphasizes practical knowledge transfer, interdisciplinary collaboration, and reflective engage-
ment. The iterative DBR process enables continuous improvement of the teaching concept over two
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summer semesters based on empirical findings. Beyond skill development, the project also raises
students’ awareness of the innovative potential of basic research in the context of sustainable develop-
ment.

Keywords: Design-Based Research; Sustainability; Competence; Engineering Education; Project-
Based Learning

1 Rahmung

Im Rahmen des Projekts KLUGER-Transfer, einer Kooperation zwischen dem Max-Planck-Institut
fir Chemie (MPIC) und dem Internationalen Zentrum fiir Nachhaltige Entwicklung (IZNE) der
Hochschule Bonn-Rhein-Sieg (H-BRS), wurde ein dreiwtchiges Studierendenprojekt im Ingenieur-
studium entwickelt. Ziel des Projektes war es, durch semesterbegleitende Projektwochen den Kom-
petenzerwerb von Studierenden zu férdern und zugleich ein Bewusstsein fiir die Bedeutung von
Grundlagenforschung im Kontext nachhaltiger Entwicklung zu schaffen. Die zentrale Forschungs-
frage lautete:

Unter welchen didaktischen Bedingungen konnen nachhaltigkeitsrelevante Inhalte aus der Grund-
lagenforschung mithilfe semesterbegleitender Projekte kompetenzwirksam an Studierende vermittelt wer-
den?

Im Projekt untersuchten die Studierenden die Wirksambkeit von Budget-Beliiftungsanlagen in
Klassenzimmern hinsichtlich der Luftqualitit. Dabei analysierten sie Mess- und Befragungsdaten
im Kontext der Forschungsthemen Indoor Environmental Quality (IEQ) und Thermal Comfort, un-
terstiitzt durch Forschende des MPIC. Die Kombination ingenieurwissenschaftlicher Datenanalyse
mit qualitativen Befragungen ermoglichte einen theoriebasierten Abgleich technischer Losungen
mit Nutzerperspektiven. Das Projekt wurde {iber zwei Sommersemester hinweg auf Basis des De-
sign-Based Research (DBR)-Ansatzes entwickelt, erprobt und evaluiert. Durch DBR wird eine kon-
tinuierliche didaktische Optimierung ermdoglicht, indem Evaluationsergebnisse systematisch in die
Weiterentwicklung des Projekts einfliefien.

2 Theoriebasis

Die vorliegende Studie greift auf den grundlegenden Diskurs zur Kompetenzorientierung zuriick,
der im Folgenden skizziert wird.

Der Kompetenzbegriff vereint zwei Aspekte, die gleichermaflen durch didaktisches Handeln
gefordert und gefordert werden sollten, nimlich Wissen und Handeln. Kompetent ist diejenige Per-
son, die wissensbasiert handeln kann (Dieball et al., 2021, S. 332 f)).

Das Theoriekonstrukt der Kompetenz erhilt im hochschulischen Bereich seit der Einfithrung
der Bologna-Reform im Jahr 2010 formal Einzug in die curriculare Planung und Gestaltung (Schaper
etal., 2012, S.6). Unabhingig von den formellen Schwierigkeiten und Unklarheiten bei der Imple-
mentierung der Kompetenzorientierung im Hochschulbereich (Tenberg, 2014, S.19; Wildt & Wildt,
2011, S. 2) besteht Einigkeit darin, dass Studierende mithilfe situierter Anwendungssituationen den
eigenen Lernprozess mitgestalten sollen, um Kompetenzen zu erwerben und triges Wissen zu ver-
meiden (Schaper etal., 2012, S.9).! In situierten Lernumgebungen erwerben Lernende Wissen, in-
dem sie mit realistischen, authentischen Problemsituationen konfrontiert werden (Gerstenmaier &
Mandl, 1995, S. 879). Diese dem konstruktivistischen Lernparadigma folgende didaktische Ausrich-
tung steht der instruktiven, lehrerzentrierten, tradierten Lehre gegeniiber, bei der mithilfe von Vorle-
sungen und den dazugehérigen Ubungen objektivistische Fachwissensbestinde vermittelt werden.

1 Trageist Wissen dann, wenn es ohne Riickbindung an das Vorwissen der Lernenden lediglich additiv vermittelt wird. (Euler & Hahn, 2014,
S.414)
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Eine symbiotische Integration instruktionaler, systematischer Fachinhalte mit konstruktivistischen,
situativen Lehrmethoden erweist sich im Kontext einer kompetenzorientierten Hochschulausbil-
dung als empfehlenswert (Reinmann & Mandl, 2006, S. 638f.).

Die im Kontext der Studie verwendete Projektmethode zihlt zu den etablierten Methoden in der
Hochschullehre und gilt aufgrund ihres situierten Charakters als besonders forderlich fiir den Kom-
petenzaufbau (Holzbaur et al., 2017, S. 4).

3 Design-Based Research-Ansatz und didaktisches Konzept

Mit dem DBR-Ansatz werden zwei Ziele verfolgt: Einerseits werden theoriegeleitete didaktische Inter-
ventionen entwickelt und erprobt, um innovative Bildungsansitze schrittweise weiterzuentwickeln;
gleichzeitig sollen daraus tragfihige und {ibertragbare Losungen fiir die Praxis entstehen (vgl. Abbil-
dung 1). Andererseits wird der Design- bzw. Re-Design-Prozess empirisch begleitet und evaluiert
(Research), sodass theoretische Erkenntnisse fiir den wissenschaftlichen Diskurs generiert werden
(Reinmann, 2023, S. 273).

Wie in Abbildung 1 dargestellt, erfolgt dies in iterativen Entwicklungszyklen aus Analyse/Explo-
ration, Design/Konstruktion und Evaluation/Reflexion. Die daraus entstehenden Praxislésungen
und Theorien stehen in einem wechselseitigen Austausch: Praktische Losungen fliefen in die Theo-
rieentwicklung ein, wihrend theoretische Erkenntnisse die Weiterentwicklung der Praxis anleiten.

Analyse
- Exploration  #

Ausgereifte Praxislosung

Gemeinschaftliche
Entwicklungszyklen

Evaluation  * 3 Design .
- Reflexion 3 R - Konstruktion

Abbildung 1: Design-Based Research (Seufert, 2014, S. 85)

Viable Theorien

Die empirischen Befunde aus dem Projektdurchlauf im Sommersemester (SoSe) 2023 wurden dem
DBR-Ansatz entsprechend genutzt, um den Folgedurchlaufim SoSe 2024 im Sinne eines Re-Designs
didaktisch anzupassen und erneut zu erproben.

Grundlegend zielt das didaktische Design des Projekts darauf ab, den Kompetenzerwerb der
Studierenden durch die Alternierung von theoretischem Wissen und praktischer Anwendung zu
térdern. Die am Fachbereich Ingenieurwissenschaften und Kommunikation der H-BRS seit 2007
etablierte 4-1-4-1-4-1-Semesterstruktur — bei der klassische Lehrveranstaltungen im Vier-Wochen-
Rhythmus durch projektbasierte Praxisphasen erginzt werden (Winzker, 2012, S. 1) — schafft ideale
Rahmenbedingungen, um theoretisch vermitteltes Wissen anwendungsorientiert in Projekten zu
vertiefen.

Diese Semesterstruktur wurde im didaktischen Design des im SoSe 2023 durchgefiihrten Pro-
jekts genutzt. Hierfiir wurden zum einen das Projekt und zum anderen ein dazugehoriges Begleit-
seminar entwickelt. Im Begleitseminar wurden die theoretischen Grundlagen vermittelt, die fiir das
Verstindnis und die Durchfithrung des Projekts notwendig waren. Es gab insgesamt neun Einhei-
ten, darunter drei spezifische Einheiten zum Thema Indoor Environmental Quality und Thermal Com-
fort, die von Forschenden des Max-Planck-Instituts fiir Chemie (MPIC) geleitet wurden. Auflerdem
erhielten die Studierenden eine Einfithrung in sozialwissenschaftliche Forschungsmethoden, die als
Grundlage fiir die Befragungen der Schiiler:innen und Lehrkrifte im Projekt diente (Dieball et al.,
2024).
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Bei der Umsetzung des Projekts im SoSe 2024 wurden die theoretischen Inhalte entsprechend
des Just-in-Time Teaching-Ansatzes (Novak, 2011, S. 64f.) didaktisch reduziert und in Form von In-
put-Sessions passgenau in die Projektwochen implementiert. Anlass fiir diese Iteration war, dass die
im Begleitseminar des SoSe 2023 vermittelten Inhalte lediglich in geringem Mafle in den Projekt-
wochen von den Studierenden angewendet wurden. Durch die Input-Sessions wihrend der Projekt-
wochen konnte ein unmittelbarer Zusammenhang zwischen den projektrelevanten Inhalten und
den praktischen Projektaufgaben hergestellt werden. Aufierdem hatten die Studierenden die Gele-
genheit — ausgehend von konkreten Problemen, die sich aus den Aufgabenstellungen des Projektes
ergaben —, Riickfragen an die jeweiligen Experten zu adressieren.

Die forschungsrelevanten Fragen, die ausgehend vom Kompetenzbegrift operationalisiert wur-
den, lauteten sowohl im SoSe 2023 als auch im SoSe 2024:

« Konnen die Studierenden die vermittelten Fachinhalte praktisch im Projekt anwenden?
« Hilft die praktische Auseinandersetzung mit den vermittelten Inhalten im Projekt den Studie-
renden, die theoretischen Zusammenhinge besser zu verstehen?

Zur Evaluation (Research) des didaktischen Designs wurden in den beiden Projektdurchliufen in den
Sommersemestern 2023 und 2024 verschiedene Perspektiven einbezogen, mit besonderem Fokus
auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden. Im Sommersemester 2023 wurden wochentliche
Online-Umfragen mit den Studierenden durchgefiihrt und durch teilnehmende Beobachtungen sei-
tens der Projektbetreuenden erginzt. Im SoSe 2024 wurden die Online-Umfragen der Studierenden
fortgefithrt und durch Gruppendiskussionen erginzt, um die quantitativen Ergebnisse besser zu kon-
textualisieren.

Im SoSe 2024 ersetzten wochentliche Online-Befragungen der Betreuenden die teilnehmende
Beobachtung, um die Betreuenden zu entlasten. Die Ergebnisse aus dem SoSe 2024 wurden, wie im
Vorjahr, trianguliert und auf Konvergenz, Divergenz und Komplementaritit gepriift (Kelle & Erzber-
ger, 2019).

Die Ergebnisse aus dem SoSe 2023 und die sich daraus ergebenden didaktischen Anpassungs-
vorschlige fiir das Re-Design sind ausfiihrlich bei Dieball et al. 2024 nachzulesen.

4 Ergebnisse

Folgend wird bei der Auswertung der Ergebnisse des SoSe 2024 ein Fokus auf die Themen Indoor
Environmental Quality (IEQ) und die Messdaten (-erhebung und -auswertung) gelegt. Die theore-
tischen Grundlagen zu den Themen IEQ und Messdatenerhebung wurden in der ersten Projekt-
woche in Input-Sessions vermittelt. Ziel der Sessions war es, die Studierenden theoriebasiert auf die
Erhebung der physikalischen Messdaten (CO2, Aerosol, Temperatur etc.) vorzubereiten, die in der
ersten und zweiten Projektwoche erfolgten. Sowohl die Projektaufgaben zur Erhebung der Messda-
ten als auch die Auswertung der Messdaten ist aus Sicht der Studierenden gut gelungen. Mit einem
Durchschnitt von @ 3,10? gaben die Studierenden in der Online-Befragung an, dass sie die vermittel-
ten Inhalte zum Thema IEQ in diesem Kontext in der ersten Projektwoche anwenden konnten. Auch
die Ergebnisse der Gruppendiskussionen bestitigten, dass die Studierenden die Beitrige der For-
schenden des MPIC zum Thema IEQ als hilfreich fiir die Arbeit im Projekt empfanden. Der anwen-
dungsbezogene Input zum Thema Messdatenerhebung half den Studierenden bei der Datenerhebung
im Klassenzimmer. Mit einem Schnitt von & 3,08 lagen die Angaben der Studierenden im Skalenbe-
reich von Trifft tiberwiegend zu. Die Projektbetreuenden, die die Datenerhebung im Klassenzimmer
begleiteten, gaben ebenfalls an, dass, abgesehen von kleineren technischen und organisatorischen

2 1Trifft garnichtzu (= 31,0& <@1,5)
2 Trifft wenig zu (>D1,5& <D 2,5)
3 Trifft iiberwiegend zu (> @ 2,5& <@ 3,5)
4Trifftvolligzu (>D 3,5 & <3 4,0)
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Problemen, die vermittelten Inhalte zu den Themen IEQ im Rahmen des Messaufbaus und der
Datenerhebung in den beiden ersten Projektwochen von den Studierenden {iberwiegend angewen-
det werden konnten.

Zur Auswertung der erhobenen Messdaten gab es in der dritten Projektwoche eine weitere In-
put-Session. Auch die in dieser Session vermittelten Inhalte konnten nach Angaben der Studieren-
den (Durchschnitt @ 3,20) praktisch bei der Auswertung der erhobenen Messdaten in der Projekt-
woche 3 angewendet werden. Die Projektbetreuenden bestitigten ebenfalls, dass die vermittelten
Inhalte von den Studierenden praktisch zur Auswertung der Messdaten genutzt wurden. Die Betreu-
enden stellten allerdings heraus, dass die Studierenden aufgrund des Umfangs der erthobenen Daten
Schwierigkeiten hatten, sich auf relevante Messszenarien zu fokussieren, insbesondere im Abgleich
mit den Befragungsdaten. In diesem Kontext wurde von den Betreuenden auch die unzureichende
Kommunikation bemingelt zwischen den Studierenden, die die physikalischen Messdaten analy-
sierten, und denen, die die qualitativen bzw. quantitativen Befragungsdaten auswerteten. Auch die
Studierenden selbst bewerteten die Zusammenarbeit mit jhren Kommiliton:innen in der dritten
Projektwoche mit einem Durchschnitt von @ 2,09 im Vergleich zu den Projektwochen 1und 2 eher
schlecht (vgl. Abbildung 2).

Die Zusammenarbeit mit meinen
Kommilitonen hat gut funktioniert.
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Abbildung 2: Zusammenarbeit mit Kommiliton:innen wihrend der Projektwochen (eigene Darstellung)

Auch in den Gruppendiskussionen artikulierten die Studierenden, dass die Zusammenarbeit in Be-
zug auf die zielgerichtete Zusammenfithrung der erhobenen Mess- und Befragungsdaten in der drit-
ten Projektwoche mangelhaft war.

Die praktische Vorbereitung und Durchfithrung der Messdatenerhebung und deren Auswer-
tung im Projekt hatten laut Angaben der Studierenden ebenfalls positive Auswirkungen auf das Ver-
stindnis des Themas IEQ (vgl. Abbildung 3).
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X hat mir geholfen, die vermittelten theoretischen
Zusammenhange zum Thema 'Indoor
Environmental Quality' besser zu verstehen.

PW1: Vorbereitung und
Durchflihrungen der
Messungen

PW2: Durchflihrungen der
Messungen

PW3: Auswertung der
Messdaten

1 2 3 4
Trifft gar nicht zu = 1; Trifft vollig zu = 4

Abbildung 3: Praktische Anwendung des Themas Indoor Environmental Quality (eigene Darstellung)

Zusammengefasst kann dargestellt werden, dass die Anwendung der vermittelten theoretischen In-
halte zu den IEQ und Messdatenerhebung/-auswertung sowohl aus Sicht der Studierenden als auch der
Betreuenden im Projekt zielfithrend erfolgte. Lediglich die Fokussierung auf relevante Messszena-
rien wurde sowohl von den Betreuenden als auch den Studierenden beméingelt.

In den Gruppendiskussionen berichteten die Studierenden, dass sie im Rahmen des Projekts vor
allem neue Kenntnisse im Umgang mit verschiedenen Datentypen erlangt haben. Besonders hervor-
gehoben wurde dabei die Verwendung von Excel als Werkzeug zur Datenverarbeitung. Zudem gaben
die Studierenden an, dass sie durch die Auseinandersetzung mit den grundlegenden Forschungsthe-
men zur Luftqualitit Erfahrungen im wissenschaftlichen Arbeiten gesammelt haben. Erginzend be-
tonten die Betreuenden, dass die Studierenden durch den Abgleich technischer und physikalischer
Daten mit sozialwissenschaftlichen Erhebungen die Erkenntnis gewannen, dass diese Datensitze
nicht zwangsldufig miteinander korrespondieren — eine wichtige Erfahrung im Hinblick auf die He-
rausforderung, die Usability technischer Lésungen bzw. Innovationen ganzheitlich zu bewerten.

Trotz der Kritik der Betreuenden, dass bei der synoptischen Zusammenfithrung der Messdaten
Kompromisse notwendig waren, lasst sich insgesamt feststellen, dass die triangulierten Ergebnisse
in Bezug auf den Kompetenzerwerb positiv ausfielen und eine Konvergenz aufwiesen. Im Vergleich
zum SoSe 2023 gaben sowohl die Studierenden als auch die Betreuenden an, dass die verschiedenen
Inhalte zielfithrend und somit kompetenzférderlich im Projekt angewendet wurden.

Die Anpassungen des didaktischen Designs im SoSe 2024, und hier insbesondere die didak-
tische Reduktion sowie die just-in-time-Vermittlung der Forschungsinhalte in Form von Input-Ses-
sions wihrend der Projektwochen, waren ausschlaggebend dafiir, dass die Bewertungen der Betreu-
enden und Studierenden in Bezug auf den Kompetenzerwerb der Studierenden im Gegensatz zum
SoSe 2023 konvergierten (Dieball et al., 2024). Die Iteration durch das Re-Design kann somit als ziel-
tithrend bezeichnet werden.

Insgesamt kann belegt werden, dass die Vermittlung komplexer theoretischer Inhalte aus der
Grundlagenforschung kompetenzforderlich in einem semesterbegleitenden Projekt erfolgen kann.
Der im Rahmen des Projekt-Re-Designs erprobte Just-in-Time Teaching-Ansatz, bei dem theoretische
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Inhalte didaktisch reduziert und praxisnah in die Projektwochen integriert wurden, trug mafigeblich
dazu bei, die Themenbereiche IEQ und Thermal Comfort sowie den Umgang mit Mess- und Befra-
gungsdaten kompetenzorientierter zu vermitteln. Die interdisziplindren Grundlagenforschungsthe-
men und die damit verbundenen nachhaltigkeitsrelevanten Fragestellungen in Bezug auf die Luft-
qualititin Schulklassen konnten somit kompetenzforderlich adressiert werden.

5 Diskussion

Der folgende Abschnitt bietet eine abschliefende Diskussion zum Potenzial des Projektkonzepts.
Der DBR-Ansatz erwies sich als duflerst wirkungsvoll fiir die Entwicklung und Iteration des Projekt-
konzepts. Durch die enge Verkniipfung von didaktischem und forschungsbezogenem Design er-
moglichte er eine schrittweise Weiterentwicklung des didaktischen Rahmens zwischen den beiden
Projektzyklen. Die kontinuierliche Riickkopplung zwischen Theorie und Praxis fiihrte zu einer itera-
tiven Anpassung des Designs, die die Kompetenzentwicklung der Studierenden mafigeblich unter-
stiitzte. Der im Rahmen des Re-Designs erprobte Just-in-Time Teaching-Ansatz hat sich in Bezug
auf die elaborierten Inhalte aus der Grundlagenforschung bewihrt. Durch die didaktisch reduzierte
und passgenaue Theorievermittlung innerhalb der Projektwochen hatten die Studierenden einen
unmittelbaren Anwendungsbezug sowie die Moglichkeit Riickfragen zu akuten Problemstellungen
an die Forschenden des MPIC zu artikulieren. Die gezielte Verbindung theoretischer Impulse mit
praxisnaher Projektarbeit schafft ein tibertragbares Modell, das flexibel auf andere Projektkontexte
anwendbar ist.

Die Verbindung technischer Messdaten mit sozialwissenschaftlichen Befragungsdaten birgt ein
bislang ungenutztes Potenzial, das in Folgeprojekten durch gezielte didaktische Anpassungen syste-
matischer erschlossen werden soll. Besonders durch den interdisziplinidren Kontext zeigt sich, dass
ingenieurwissenschaftliche Studierende hdufig mit kognitiven Dissonanzen konfrontiert sind — ins-
besondere dann, wenn technisch optimale Losungen, etwa zur Verbesserung der Luftqualitit in Klas-
senzimmern, subjektiven Wahrnehmungen der Schiiler:innen widersprechen. Gerade die Integra-
tion unterschiedlicher Datentypen — quantitativer Messwerte und qualitativer Befragungsergebnisse —
er6ffnet hier ein hohes didaktisches Potenzial: Sie stirkt die Fahigkeit, technische und soziale Anfor-
derungen gemeinsam zu denken, und befihigt die Studierenden, komplexe Transformationspro-
zesse im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) aktiv mitzugestalten.

Zentral ist dabei, dass User Requirements (Benutzer:innenanforderungen) von Beginn an inte-
grativ in den ingenieurwissenschaftlichen Lésungsprozess eingebunden werden — nicht als nach-
tragliche Anpassung, sondern als grundlegendes Kriterium fiir eine nachhaltige und akzeptierte
Technikgestaltung.

Insgesamt weist das vorgestellte Projektkonzept eine hohe Ubertragbarkeit auf andere Fachrich-
tungen auf. Die Verbindung von Grundlagenforschung mit praktischer Anwendung in semesterbe-
gleitenden Projekten fordert interdisziplindre Zusammenarbeit und Problemlésungskompetenzen
der Studierenden. Dariiber hinaus stirkt die aktive Auseinandersetzung mit Inhalten der Grund-
lagenforschung und praxisnahen, gesellschaftlich relevanten Fragestellungen sowohl das Bewusst-
sein der Studierenden fiir Innovationspotenziale als auch ihre fachlichen, sozialen und methodi-
schen Kompetenzen.
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eine nachhaltige Zukunft

Neue Ansditze zum Ausbau von Visionsfdhigkeit bei Lernenden und Lehrenden

HaANNAH HOFF & MARCO RIECKMANN

Zusammenfassung

Positive Zukunftsnarrative sind zentral, um Studierende zur aktiven Mitgestaltung nachhaltiger
Transformationsprozesse zu motivieren. Hochschulen spielen dabei eine Schliisselrolle in der Forde-
rung von Zukunftskompetenzen — insbesondere der Visionsfihigkeit. Trotz ihrer hohen Relevanz
liegen bislang nur wenige Erkenntnisse zur wirksamen Foérderung dieser Kompetenz im Hochschul-
kontext vor. Der Beitrag untersucht, wie kreative, reflexive und handlungsorientierte Lernformate in
Projektseminaren an der Universitit Vechta zur Entwicklung von Visionsfihigkeit bei Studierenden
beitragen. Ergidnzend flielen Ergebnisse eines Workshops zur Visionsférderung im Rahmen der
dghd-Tagung 2025 in die Analyse ein. Auf Basis qualitativer Auswertungen von Selbstreflexionen
und Feedbacks zeigen sich zentrale Einflussfaktoren: kreative Methoden, emotionale Zuginge, Per-
spektivenvielfalt und Erfahrungsriaume zur aktiven Erprobung. Die Ergebnisse belegen das Potenzial
innovativer Lernraume, um Mut, Neugier und Engagement zu férdern und damit die Grundlage fiir
nachhaltigkeitsorientiertes Denken und Handeln zu legen.

Schliisselworter: Visionsfihigkeit; Zukunftskompetenzen; transformative Hochschullehre; positive
Zukunftsnarrative; Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Together, we design a sustainable future

New approaches to foster visionary ability for learners and teachers
Abstract

Positive future narratives are essential to motivate students to actively engage in shaping sustainable
transformation processes. Higher education institutions play a key role in fostering future compe-
tences—especially the ability to envision desirable futures. Despite its relevance, little is known about
how this competence can be effectively promoted in university settings. This article explores how
creative, reflective, and action-oriented learning formats used in project-oriented courses at the Uni-
versity of Vechta support the development of students’ envisioning skills. The analysis also incorpo-
rates findings from a workshop on fostering envisioning skills held at the 2025 dghd conference.
Based on qualitative evaluations of student reflections and feedback, key factors were identified: crea-
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tive methods, emotional engagement, diversity of perspectives, and experiential learning spaces. The
results highlight the potential of innovative educational formats to foster courage, curiosity, and com-
mitment —laying the foundation for sustainability-oriented thinking and action.

Keywords: visionary ability; future skills; transformative higher education; positive future narratives;
Education for Sustainable Development

1 Warum positive Zukunftsnarrative wichtig sind

Die Ergebnisse der Trendstudie , Jugend in Deutschland 2025 mit Generationenvergleich“ (Schnetzer
etal., 2025) zeigen: Junge Menschen blicken im Vergleich zu den Vorjahren wieder etwas optimis-
tischer in die Zukunft — zugleich fiihlen sie sich von politischen Entscheidungen zunehmend nicht
reprisentiert. Ihre Lebensrealititen finden in politischen Prozessen zu wenig Berticksichtigung. Wie
also konnen junge Menschen dazu befihigt und ermutigt werden, sich politisch zu engagieren und
eigene Zukunftsvorstellungen in gesellschaftliche Aushandlungsprozesse einzubringen? Simon
Schnetzer, Mitautor der genannten Studie, hebt in diesem Zusammenhang die zentrale Bedeutung
von Zukunftskompetenzen fiir die Gestaltung einer lebenswerten Zukunft hervor (Schnetzer, 2025).
Um diese Kompetenzen entwickeln zu kénnen, bedarf es geeigneter Rahmenbedingungen — nicht
nur durch Politik und Gesellschaft, sondern auch durch Bildungsinstitutionen, die gezielt Riume zur
Forderung dieser Kompetenzen eréftnen.

Auch Hochschulen sind gefordert, Studierenden Gelegenheiten zu bieten, sich mit positiven
Zukunftsnarrativen auseinanderzusetzen und eigene Visionen einer wiinschenswerten Zukunft zu
entwerfen (Ehlers, 2020). Solche Visionen konnen als Grundlage fiir konkrete Handlungsoptionen
dienen, die zur aktiven Mitgestaltung von Transformationsprozessen motivieren (Rieckmann, 2022).

Bislang liegen jedoch nur wenige Erkenntnisse dariiber vor, wie Visionsfihigkeit als Teil von
Zukunftskompetenzen im Hochschulkontext gezielt geférdert werden kann (Gardiner & Rieck-
mann, 2015). Dieser Beitrag geht daher der Frage nach, wie innovative, kreative und reflexive Lern-
formate in der Hochschullehre einen Beitrag zum Erwerb von Visionsfihigkeit leisten konnen. Ziel
ist es, konkrete hochschuldidaktische Ansitze zur Kompetenzentwicklung vorzustellen und deren
Wirkung auf das Lernen und Handeln von Studierenden zu analysieren. Neben Erfahrungen aus
Projektseminaren an der Universitit Vechta fliefen dabei auch Erkenntnisse aus einem Workshop
zum Thema Visionsfihigkeitim Rahmen der dghd-Tagung 2025 ein.

2 Visionsfihigkeit in der Hochschullehre

Mit der Aussage , Unser Bildungssystem ist zum grofiten Teil nicht ausgerichtet fiir Zukunftslernen®
verdeutlichen Pechstein und Schwemmle (2024, S. 20) die Diskrepanz zwischen den Kompetenzen,
die im aktuellen Bildungssystem gefordert werden, und jenen, die erforderlich sind, um gesellschaft-
liche Transformationsprozesse erfolgreich zu gestalten. Dieser sogenannte Skill-Gap zeigt sich auch
an Hochschulen — obwohl in den vergangenen Jahren auf Ebene einzelner Hochschulen vielverspre-
chende Ansitze fiir ein verstirktes Zukunftslernen entwickelt wurden (z. B. Michelsen et al., 2023;
Dippelhofer et al., 2025).

21  Verortung von Visionsfihigkeit als Zukunftskompetenz

Im Kontext von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) existiert eine Vielzahl von Kompetenz-
rahmen und -modellen. Fiir den Hochschulbereich sind insbesondere die Key Competencies in Sus-
tainability von Brundiers etal. (2021) von Bedeutung, die auf den Arbeiten von Wiek etal. (2011)
basieren. Darin werden unter anderem Create future non-intervention scenarios und Craft future sustai-
nability visions als zentrale Elemente der Futures Thinking Competency hervorgehoben. Diese steht in
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wechselseitiger Beziehung zu anderen Teilkompetenzen und ist eingebettet in iterative Prozesse der
Losungsentwicklung.

Visionsfihigkeit lasst sich auch als Teilaspekt der Kompetenz zum vorausschauenden Denken
verstehen (de Haan, 2008). Die UNESCO (2017) definiert Visionsfihigkeit als ,ability to create one's
own visions for the future (S. 10).

Ein weiterer konzeptioneller Rahmen findet sich in der NextSkills-Studie von Ehlers et al. (2020),
in der Zukunfts- und Gestaltungskompetenz als ein zentrales Skill-Profil beschrieben wird. Zu-
kunftskompetenz wird dort definiert als

»die Fihigkeit, mit Mut zum Neuen, Verinderungsbereitschaft und Vorwirtsgewandtheit die derzeit ge-
gebenen Situationen in andere, neue und bisher nicht bekannte Zukunftsvorstellungen weiterzuentwi-
ckeln und diese gestalterisch anzugehen.“ (Ehlers etal., 2020, S. 99)

Dabei wird deutlich, dass das Entwickeln von Zukunftsvisionen untrennbar mit deren Umsetzung
verkniipft ist. Gleichzeitig werden personale Faktoren wie Offenheit, Mut und Veridnderungsbereit-
schaft adressiert, die eine kritische Auseinandersetzung mit dem eigenen Mindset voraussetzen.

2.2 Forschungsstand zur hochschulischen Férderung von Visionsfihigkeit

Die Foérderung von Visionsfihigkeit ist bislang kaum systematisch im Hochschulkontext erforscht.
In bestehenden Studien wird Visionsfihigkeit hiufig nicht isoliert betrachtet, sondern als Teil umfas-
senderer Kompetenzkonzepte wie Futures Thinking, Future Literacy oder Antizipationsfihigkeit im
Rahmen von Nachhaltigkeitskompetenzen (z. B. Brundiers et al., 2021).

Seidl und Walter (2025) weisen darauf hin, dass beim Erwerb von Future Skills insbesondere
motivationale Orientierungen, Werte und Einstellungen eine zentrale Rolle spielen. Traditionelle
Lehrformate bieten jedoch hiufig weder Raum fiir emotionale Zuginge noch fiir tiefgreifende Refle-
xionen. Dies erschwert die gezielte Férderung zukunftsorientierter Kompetenzen. Es bedarf daher
innovativer Lernumgebungen, die von Lehrenden und Lernenden gemeinsam gestaltet werden, um
eine wirksame Entwicklung von Future Skills — und damit auch von Visionsfihigkeit — zu ermog-
lichen (Seidl & Walter, 2025).

2.3 Kriterien fiir Formate zur Férderung von Visionsfihigkeit
Welche Gestaltungsprinzipien sollten bei der Entwicklung hochschuldidaktischer Formate zur Forde-
rung von Visionsfihigkeit berticksichtigt werden — insbesondere im Kontext von Nachhaltigkeitshe-
rausforderungen? Auf Grundlage aktueller Forschungsergebnisse (z. B. Krahn et al., 2018; Michelsen
etal., 2023; Runco, 2014) sowie der hochschuliibergreifenden Community of Practice Transformative
Skills fiir Nachhaltigkeit? lassen sich vier zentrale Kriterien ableiten:
« Interdisziplinaritit und die bewusste Reflexion der eigenen fachlichen Perspektive
o Kreativititsforderung durch das gezielte Aufbrechen etablierter Denkmuster
« Wertorientierung durch die Auseinandersetzung mit moralischen Fragen und persénlichen Hal-
tungen im Hinblick auf mégliche Zukunftsentwiirfe
« Emotionale und handlungsorientierte Didaktik, die kognitive, affektive und erfahrungsbezogene
Zuginge miteinander verbindet.

Diese Kriterien bilden die Grundlage fiir die im Folgenden skizzierten Lernrdume, in denen Studie-
rende befdhigt werden, iiber bestehende Strukturen hinauszudenken, nachhaltige Visionen zu ent-
wickeln und eigene Gestaltungsspielriume zu erkennen und zu nutzen.

1 Einen detaillierteren Uberblick tiber den aktuellen Forschungsstand gibtes u. a. in Hoffet al., 2025.
2 https://www.stifterverband.org/transformative-skills-fuer-nachhaltigkeit

wbv.de/die-hochschullehre


https://www.stifterverband.org/transformative-skills-fuer-nachhaltigkeit

Hannah Hoff & Marco Rieckmann M

3 Einblicke in Lernformate zur Férderung von Visionsfihigkeit und ihre
Wirksamkeit

Wie kénnen junge Menschen dazu befihigt werden, selbstbestimmt mit Nachhaltigkeitsherausfor-
derungen umzugehen und sich aktiv an gesellschaftlicher Transformation zu beteiligen? Diese
Frage steht im Zentrum des Teilvorhabens Transformative Bildung und Transformation von Lernriu-
men fiir eine nachhaltige Entwicklung im Verbundforschungsprojekt Nordwest Niedersachsen Nachhal-
tig Neu.3

Im Rahmen dieses Projekts werden seit dem Sommersemester 2022 an der Universitit Vechta
regelmiflig Projektseminare fiir Studierende durchgefiihrt. Ziel ist es, die individuellen Nachhaltig-
keitskompetenzen der Teilnehmenden zu férdern und gleichzeitig innovative Lernformate fiir unter-
schiedliche Bildungskontexte zu entwickeln und zu erproben. Seit dem Wintersemester 2023/2024
steht dabei Visionsfihigkeit als zentrale Zukunftskompetenz im Fokus. Dieser Beitrag konzentriert
sich auf Erfahrungen aus den Durchgingen im Wintersemester 2023/2024 und 2024/2025. Letzterer
beinhaltete die erstmalige Durchfithrung und Evaluation des neu entwickelten Lernformats Das
Alumni-Dinner 2045 und der Weg dorthin.* Alle Seminare wurden mit einem einheitlichen Set qualita-
tiver Evaluations- und Feedbackmethoden begleitet und bilden die empirische Grundlage der folgen-
den Analyse (s. Kap. 3.2).

31  Das Alumni-Dinner 2045
Das Format Das Alumni-Dinner 2045 und der Weg dorthin verbindet die Férderung von Visionsfihig-
keit mit intensiver Selbstreflexion und einer abschlieflenden kreativen Challenge. In einem Rollen-
spiel treffen sich die Studierenden im Jahr 2045 als Alumni wieder. Sie haben sich zu gemeinwohl-
orientierten Start-up-Teams zusammengeschlossen und prisentieren beim Dinner ihre Ideen zur
Losung zentraler Nachhaltigkeitsprobleme. In der Vorbereitung analysieren die Studierenden ihre
im Studium erworbenen Kompetenzen und verkniipfen diese mit realititsnahen Zukunftsvisionen
und Umsetzungsideen.

Sowohl das auflergewthnliche Setting als auch die performative Auseinandersetzung mit Zu-
kunftsszenarien wurden von den Teilnehmenden als besonders prigend und motivierend beschrie-
ben.

3.2 Projektseminare als Erfahrungsraum
Die Datengrundlage der Analyse umfasst 42 Portfolios mit schriftlichen Reflexionen, die die Studie-
renden als Teil der Priifungsleistung in den genannten Projektseminaren erstellt haben. Auflerdem
wurde jeweils in der letzten Seminarsitzung ein umfangreiches Feedback eingeholt, unter anderem
iiber Impulsfragen, auf die schriftlich mit kurzen Statements geantwortet wurde, und tiber das Schrei-
ben einer Postkarte, auf der die Seminarreise auf personlicher Ebene reflektiert werden konnte. Ne-
ben den Portfolios sind 19 anonymisierte Postkartenriickmeldungen sowie die Sammlung der kurzen
Feedback-Statements in die Analyse eingeflossen. Die inhaltsanalytische Auswertung nach Mayring
(2020) fokussierte auf wahrgenommene Kompetenzentwicklungen und lernwirksame Elemente; die
Bildung der Kategorien erfolgte in einem induktiven Prozess.

Alle Seminare beinhalteten die inhaltliche Auseinandersetzung mit den Themen Nachhaltig-
keit, BNE und Nachhaltigkeitskompetenzen. Auflerdem entwickelten die Studierenden in Gruppen
ein eigenes Lernformat fiir externe Zielgruppen. Die Sitzungen waren durch Einstiegsimpulse®, Re-

w

https://vier-n.de/project/teilvorhaben-8/

4 Dieses Format ist 2024 im Rahmen der Community of Practice Transformative Skills fiir Nachhaltigkeit des Stifterverbandes in einer
hochschuliibergreifenden Arbeitsgruppe entwickelt worden. Mehr Informationen zum Format und auch zu weiteren Ergebnissen ande-
rer Arbeitsgruppen der Community of Practice sind hier zu finden: https://media.stifterverband.org/zukunftsfaehig

5 U.a. mithilfe der Videoreihe 5 Minuten fiirs Klima (https://publicclimateschool.de/5-minuten-fuers-klima/) oder aktueller Geschehnisse,

z. B. Europa-/Bundestagswahl.
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flexions- und Austauschraume sowie prozessorientierte Methoden zur Unterstiitzung der Gruppen-
arbeit® strukturiert.

Ein zentrales Ergebnis: Alle Teilnehmenden berichteten {iber eine substanzielle Erweiterung
ihres Nachhaltigkeitswissens — insbesondere {iber die Dimensionen jenseits 6kologischer Fragestel-
lungen. Besonders hiufig wurde der Zusammenhang zwischen Wissenserweiterung und der Forde-
rung von Reflexionsfihigkeit, kritischem Denken und vernetztem Denken betont. Die gemeinsa-
men Diskussionen wirkten dabei oft als Katalysator fiir individuelle Lernprozesse.

Viele Studierende beschrieben, dass sie im Verlauf des Seminars ihre eigene Kreativitit und
Visionsfihigkeit neu entdeckten — teils durch bewusste Irritation ihrer gewohnten Denk- und Lern-
muster, teils durch die gezielte Férderung utopischen Denkens:

Eine neue Kompetenz, die ich in mir entdeckt habe, ist das utopische Denken. Ich erinnere mich gut an
eine der ersten Sitzungen im Seminar, als wir die Aufgabe erhielten, das grofte utopische Potenzial unse-
res Studiums zu ergriinden. Dies hat nicht gut funktioniert. Alle Teilnehmer*innen schienen blockiert,
und niemand konnte sich vorstellen, in utopischen Kategorien zu denken. Diese Blockade hat mich nach-
denklich gestimmt, denn eigentlich macht es doch richtig SpaR, grof und idealisierend zu denken. Ich
nahm mir vor, an dieser Fihigkeit zu arbeiten und sie zu fordern. Nach einigen Wochen begann ich dann,
mir eine Frage zu stellen: Wie konnte die Welt aussehen, wenn jeder Mensch jeden Tag eine kleine, posi-
tive Verinderung fiir das Gemeinwohl vornimmt? Ich setzte mich hin, machte Stichpunkte und versuchte
so utopisch wie moglich zu denken. Es fiel mir mittlerweile viel leichter als zu Beginn des Seminars, und es
hat mir sogar Freude bereitet, solche Gedanken regelmifig zu iiben und weiterzuentwickeln. (WS 24/25)

Das Konzept, eine Zukunftsvision fiir das Jahr 2045 zu entwerfen, hat mich herausgefordert, bekannte
Denkmuster zu verlassen sowie Utopie-Gedanken zuzulassen. Besonders diese Art zu denken beziehungs-
weise solche Vorstellungen entstehen zu lassen, war fiir mich eine Herausforderung am Anfang des Semi-
nars. [...] Umso bereichernder war es, diese Fihigkeit im Laufe des Seminars zu iiben und dabei neue
Perspektiven zu entwickeln. (WS 24/25)

Die Studierenden heben die besondere Relevanz der Austauschriume hervor. Die Diskussionen
tiber ihre eigenen fachlichen Disziplinen hinaus, konstruktive Feedbackschleifen durch andere Stu-
dierende und offene Gespriche, die zum selbststindigen, weiterfithrenden Recherchieren einluden,
werden als lernforderliche Aspekte genannt. Auch eine Perspektivenvielfalt, die sich durch die Dis-
kussionen eroftnet, wird beschrieben:

Wihrend einer Gruppenarbeit wird oft in den vertrauten Denkmustern ,verharrt“, doch durch die Dis-
kussion mit den anderen wurden neue Losungsansitze sichtbar — die ich allein oder in der Gruppe
moglicherweise nicht in Betracht gezogen hitte. (WS 24/25)

Die Selbstreflexionen zeigen, dass die Studierenden den Raum zum Ausprobieren — unter anderem
in Bezug auf verschiedene Methoden und die entwickelten Losungsansitze und Zukunftsvisionen —
wertschitzen und nutzen, um ihre eigenen Einstellungen und Denkweisen zu hinterfragen:

Auflerdem werde ich beim Kennenlernen neuer Methoden nun viel weniger skeptisch sein und sie gerne
ausprobieren, da ich mittlerweile davon tiberzeugt bin, dass sie mir neue Perspektiven und Méglichkeiten
bieten. (WS 24/25)

Die Auseinandersetzung mit positiven Zukunftsvisionen ermutigt die Studierenden, Verinde-
rungen auszuprobieren und vor allem den Sinn darin zu sehen, Lésungsideen in die Umsetzung zu
bringen: ,Mittlerweile schopfe ich Hoffnung, wenn ich tiber den Begriff Umstellung nachdenke und
dieser Begriff16st etwas ganz Ungewohntes in mir aus: Mut und vor allem Neugier (WS 24/25) und

6 Z.B. Ubungen wie Utopian Charge (https://realutopien.info/toolbox/utopian-charge/) und Kreativititsiibungen zur Vorbereitung eines
an die Seminarstruktur angepassten Design Sprints fiir die Entwicklung der eigenen Lernformate.
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,1ch hitte vorher nicht gedacht, dass es so bereichernd sein kann, utopisch zu denken und nachhal-
tige Ideen ohne Einschrinkungen weiterzuentwickeln.“ (WS 24/25)

Dass eine Verkniipfung der Zukunftsvisionen mit einer Umsetzungs-/Handlungsebene wich-
tig ist, wird ebenfalls betont:

Besonders hervorzuheben ist, dass wir am Ende des Moduls ein Endergebnis erstellen konnten, welches
nicht nur Ideen geliefert hat, die Universitit nachhaltiger zu gestalten, sondern auch das eigene Han-
deln zu hinterfragen und Verbesserungen im eigenen Leben zu integrieren. (WS 23/24)

Beachtenswert ist die hiufige Nennung von Spafl und Freude, die die Studierenden im Rahmen des
Seminars empfunden haben: ,Jede Woche bin ich aufs Neue mit Begeisterung in das Seminar gegan-
gen, da der Austausch untereinander sehr viel Spafs bereitet hat.“ (Postkartenfeedback; WS 23/24)
und:

Durch die vielen kreativen Einschiibe innerhalb dieses Seminars habe ich vor allem an mir entdeckt,
dass ich daran Spaf habe, mich kreativ auszuleben und tiber neue Ideen oder Lésungsvorschlige nach-
zudenken. (WS 24/25)

Hier zeigt sich klar die Relevanz der emotionalen Ebene: Freude und Begeisterung zu wecken, stellt
sich als zentrale Komponente fiir eine Visionskultur in hochschulischen Lernkontexten heraus.

4  Zukunftsvision: Mut, Neugierde und Begeisterung zur gemeinsamen
Gestaltung von Erméglichungsraumen

Das folgende Zitat der Bildungsinnovatorin Margret Rasfeld bringt unsere Zukunftsvision zur Inte-
gration von Visionsfihigkeit in die Hochschullehre prignant auf den Punkt:

Bildung muss fiir die grofen Herausforderungen, vor denen wir stehen, relevant sein. Lernen braucht
Begeisterung. Begeisterung braucht Bedeutsambkeit. Bedeutsamkeit braucht Sinn. (Rasfeld, in: Pech-
stein & Schwemmle, 0. D.)

Diese Vision wurde auch durch die Ergebnisse des Workshops zur Férderung von Visionsfihigkeit
im Rahmen der dghd-Tagung 2025 bestirkt. Der Workshop stand unter der Leitfrage: Wie kénnen
wir Lehre so gestalten, dass Visionsfihigkeit sowohl bei Lernenden als auch bei Lehrenden ausge-
baut und mit Handlungsorientierung verkniipft wird» Mithilfe der Methode Crazy 8 generierten die
Teilnehmenden in kurzer Zeit Ideen zu dieser Herausforderung, die anschlieflend in Kleingruppen
diskutiert und im Plenum zusammengefiihrt wurden. Die Teilnehmenden formulierten Mit[Men-
schen]Machen als zentrale Botschaft: Kollektive Gestaltungsprozesse anstoflen, personliche Relevanz
herstellen und Riume fiir Erfahrung, Irritation und Erprobung schaffen sind hier zentral.
Abbildung 1 fasst zentrale Ergebnisse des Workshops visuell zusammen und unterstreicht: Die
Férderung von Visionsfihigkeit gelingt nur dann, wenn Hochschulen als Erméglichungsraume ver-
standen und gestaltet werden — durch eine neue Haltung im Lehr-Lern-Verhiltnis, durch emotionale
Anschlussfihigkeit und durch die gemeinsame Erprobung nachhaltiger Zukunftsentwiirfe.
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Abbildung 1: Die grafische Zusammenfassung des Workshops im Rahmen der dghd-Tagung 2025 verdeutlicht die wesent-
lichen Aspekte, die zu einer Férderung von Visionsfihigkeit im Hochschulkontext beitragen kénnen (eigene Darstellung).

Dieses Ergebnis deckt sich mit den in Kapitel 2.3 beschriebenen Kriterien zur Férderung von Visi-
onsfihigkeit und zeigt, dass diese Férderung eben kein isoliertes pidagogisches Ziel ist, sondern
Teil einer umfassenden transformativen Hochschuldidaktik, die strukturelle Verinderungen im
Lehren und Lernen anst6ft. ,Erméglichungsraume*, wie sie Dippelhofer et al. (2025, S. 83) beschrei-
ben, zielen nicht nur auf die individuelle Kompetenzentwicklung ab, sondern fordern auch institu-
tionelle Offnungsprozesse: hin zu partizipativeren, sinnstiftenden und zukunftsgerichteten Lern-
kulturen.

In diesem Kontext kommt den Lehrenden eine zentrale Rolle zu — nicht primir als Wissensver-
mittelnde, sondern als Ermoglichende (Enabler), die dialogische Lernprozesse initiieren, kreative Ex-
perimentierrdume schaffen und emotionale sowie reflexive Zuginge bewusst férdern. Ihre Haltung,
Methodenwahl und Bereitschaft zur Co-Kreation mit den Lernenden prigen mafdgeblich, ob eine
Visionskultur entstehen kann. Die Umsetzung solcher didaktischen Ansitze erfordert daher auch
auf organisationaler Ebene neue Strukturen und Anreize: etwa zeitliche und curriculare Freirdume,
eine stirkere interdisziplinidre Vernetzung sowie die institutionelle Verankerung von Zukunftskom-
petenzen im Sinne eines Whole Institution Approach (Holst, 2023).

Anmerkungen

Das Projekt 4N wird gefordert vom niedersichsischen Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur.
Die Entwicklung und Erprobung des Formats Das Alumni-Dinner 2045 und der Weg dorthin wurde
gefordert vom Stifterverband, der Carl-Zeiss-Stiftung und der Deutschen Bundesstiftung Umwelt
(DBU).
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Lernaufgaben in der hochschulischen Online-Lehre -
ungenutztes Potenzial erschlieflen

VERENA EICKHOFF

Zusammenfassung

Mit dem Aufstieg der Kompetenzorientierung hat die Frage an Relevanz gewonnen, wie Lehr-Lern-
Szenarien zu gestalten sind, die Kompetenzerwerb begiinstigen. Wihrend diese Frage im Schulkon-
text zu einer intensiven Beschiftigung mit der Konstruktion und Kategorisierung von Lernaufgaben
gefiihrt hat, fehlt eine solche in der Hochschule bislang. Eine besonders hohe didaktische Relevanz
haben Lernaufgaben fiir hochschulische Online-Selbstlernangebote. Doch deren Potenzial, Lernen
und Kompetenzerwerb zu férdern, wird bisher nicht ausreichend genutzt. Der Beitrag geht der Frage
nach, wie dieses Potenzial erschlossen werden kann, und betrachtet, welches Wissen und welche
Systematiken Lehrende fiir die Relevanz von Lernaufgaben sensibilisieren und ihnen als Arbeitshilfe
bei der Aufgabenkonstruktion dienen kénnen. Dafiir werden vier Aspekte der Aufgabenkonstruktion
vorgestellt: Lernzielorientierung, didaktische Funktionen im Lernprozess, Informationsverarbei-
tungsfunktionen sowie ein allgemeindidaktisches Kategoriensystem. Ziel des Beitrags ist es, einen
ersten Zugang zur schulischen Lernaufgaben-Diskussion fiir die hochschulische Praxis zu eréffnen
und zu einer ausfithrlicheren Auseinandersetzung mit Lernaufgaben in der Hochschule anzuregen.

Schliisselworter: Lernaufgaben; Onlinekurse; Aufgabenorientierung; Didaktisches Design; MOOC

Unlocking the Potential of Learning Tasks for Online Teaching

Abstract

With the increasing emphasis on competence orientation in education, designing learning scenarios
that effectively promote competence acquisition has become crucial. While the construction of learn-
ing tasks is extensively explored in school contexts, university-level engagement with learning tasks
remains limited. Learning tasks hold considerable potential to enhance learning and competence
development, particularly in online self-study courses; however, this potential is not yet fully realized
in higher education. This article examines four key aspects relevant to leveraging learning tasks:
learning goal orientation, didactic functions supporting the learning process, information processing
functions, and a general didactic category system. By synthesizing insights from school-based discus-
sions, the article aims to raise awareness among university teaching staff about the significance of
learning tasks and to encourage their purposeful design to foster competence acquisition.

Keywords: Learning Tasks; Online Courses; Task Orientation; Instructional Design; MOOC
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1 Einleitung

Mit dem Aufstieg der Kompetenzorientierung hat die Frage an Relevanz gewonnen, wie das Hoch-
schulstudium so zu gestalten ist, dass Kompetenzerwerb geférdert wird (Schaper, 2012). Diese Frage
erfasst alle Ebenen des Studiums: vom Studiengangscurriculum tiber das Lehrveranstaltungskon-
zept bis hin zur Gestaltung einzelner Vorlesungen oder Seminarsitzungen. Die Digitalisierung von
Lehren und Lernen macht es erforderlich, die Frage auf Selbstlernformate' auszuweiten: Denn
durch die Moglichkeiten von Onlinelehre und Onlinelernen gewinnen asynchrone Onlinekurse wie
Massive Open Online Courses (MOOCs) oder Blended Learning im Inverted-Classroom-Format, das
asynchrone, wissensfokussierte Online-Selbstlerneinheiten mit anwendungsorientierten Synchron-
sitzungen kombiniert (Kerres, 2021), an Bedeutung. Zusitzliche Relevanz erhalten Online-Selbst-
lernangebote durch die Zunahme des Fernstudiums (Hiisch, 2024), bei dem das Selbststudium tra-
ditionell eine gréflere Bedeutung als in Prasenzstudiengidngen hat. Ein wesentlicher Faktor fiir die
Popularitit von Onlinekursen und Fernstudium ist deren Flexibilitit (Otto et al., 2024): Asynchrone
Angebote ermdglichen Studierenden, orts- und zeitunabhingig in ihrem eigenen Tempo zu lernen.
Der , Preis dafiir ist, dass Lernende primar mit dem Lernmaterial interagieren und weniger Kontakt
zur Lehrperson und den Peers als in synchronen (Prisenz-)Angeboten haben (Kasch et al., 2021). Die
Funktion der Instruktion und Begleitung wird auf das Lernmaterial (zukiinftig vermutlich verstarkt
auf'tutorielle Chatbots) iibertragen.

Der Schliissel, um das Lernen in Online-Selbstlernangeboten grundsitzlich sowie die Kompe-
tenzorientierung im Speziellen zu férdern, sind addquate Aufgaben. Sie kénnen genutzt werden,
um Studierende zu motivieren, um diese in vielfiltiger Weise zu hochwertigen Lernaktivititen zu
aktivieren und um diesen Feedback sowie Kontrollméglichkeiten des eigenen Lernstands zu bieten
(Petschenka et al., 2004). Ein Blick in die Onlinekurse auf einer der vielen MOOC-Plattformen zeigt
allerdings, dass die Vielfalt méglicher Lernaufgaben bisher wenig genutzt wird, dass in vielen Kur-
sen geschlossene Ubungsfragen etwa im Multiple-Choice-Format dominieren und dass vor allem
die unteren Taxonomiestufen des Erinnerns und Verstehens (Anderson & Krathwohl, 2001) adres-
siert werden. Bestitigt wird dieser Eindruck durch Studien wie die von Kasch et al. (2021). Auch die
Erfahrungen mit der Lernplattform ,SDG Campus®, auf der Selbstlernkurse rund um das Thema
Nachhaltigkeit und Technologie fiir Bachelorstudierende angeboten werden und fiir welche die Au-
torin arbeitet, zeigen, dass hinsichtlich der Kompetenzorientierung, aber auch der Anzahl und Varia-
bilitat der Aufgaben Verbesserungspotenzial vorhanden ist. Fiir Kurserstellende ist es bisher alles
andere als selbstverstindlich, die Gestaltung von Onlinekursen an der Learning Experience (Jahnke,
2023) auszurichten und Aufgaben im Sinne einer Aufgabenorientierung (Merrill, 2007) als ,Guide*
durch den Kurs zu nutzen. Die beschriebenen Beobachtungen passen zu Studienergebnissen zur
didaktischen Qualitit von MOOCs, die insgesamt als nicht zufriedenstellend beurteilt wird (Eick-
hoff, 2023).

Das Potenzial von Lernaufgaben, um aktives Lernen und Kompetenzorientierung beim Online-
lernen zu fordern, wird in der Online-Hochschullehre bisher nicht ausreichend genutzt. Ein zentraler
Grund dafiir diirfte sein, dass Aufgaben noch ein Randthema in der Hochschule sind, Lehrende diese
wenig systematisch konstruieren und dabei nur wenig Hilfestellung erfahren — so das Ergebnis einer
Studie von Bartel (2018). Ein Blick in hochschuldidaktische Fachliteratur und Praxispublikationen,
wie sie in Portalen hochschuldidaktischer Einrichtungen zu finden sind, unterstiitzt dieses Ergebnis:
Aufgaben werden dort weit seltener thematisiert als etwa Methoden, Priifungsformate oder Lernziele.
Wenn Aufgaben ausfiihrlicher behandelt werden, dann primir als Priifungsaufgaben, nicht als
Lernaufgaben. Die Studie von Li et al. (2021) zu Aufgaben in den Sozialwissenschaften bestitigt, dass

1 Die Begriffe der Selbstlerneinheit oder des Selbstlernformats werden hier angelehnt an den etablierten Begriff des Selbststudiums be-
nutzt, um zu betonen, dass das eigenstindige, selbstgesteuerte Lernen im Vordergrund steht und dass das Lernen nicht oder nur gering
durch eine Lehrperson gesteuert oder begleitet wird. Dabei ist bewusst, dass Lernen etwas ist, das die lernende Person immer selbst tun
muss und das durch ein Gegentiber (Lehrperson, Lernmaterial, Peers) nur angeregt, nicht aber vollzogen werden kann (Renkl, 2020).
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Lehrende mehr didaktische Unterstiitzung bei der Konstruktion lernférderlicher Aufgaben beno-
tigen.

Wie kénnen Kurserstellende von Online-Selbstlernangeboten darin unterstiitzt werden, das di-
daktische Potenzial von Lernaufgaben besser zu nutzen? Welches Wissen und welche Systematiken
zu Lernaufgaben konnen fiir die Relevanz von Lernaufgaben sensibilisieren und als Arbeitshilfe bei
der Aufgabenkonstruktion dienen? Um diesen Fragen nachzugehen, wird im Folgenden vor allem
in die Schulpidagogik geschaut, in der sich im Zuge der Kompetenzorientierung und im Nachgang
des sogenannten , PISA-Schocks“ ausfiihrlich mit Lern- ebenso wie mit Leistungsaufgaben beschif-
tigt wird. Zunichst wird betrachtet, was unter Lernaufgaben verstanden wird. Danach werden mog-
liche Optionen der Systematisierung von Lernaufgaben vorgestellt und auf ihr Potenzial fiir den
Einsatz in der hochschulischen Onlinelehre befragt. In diesem Zuge wird eine Erweiterung gegen-
tiber dem schulischen Diskurs vorgeschlagen, um den Spezifika von Online-Selbstlernangeboten
besser Rechnung zu tragen. Das Ziel des Beitrags ist es, einen ersten Zugang zu den Diskussionen
der Schulpidagogik fiir die hochschuldidaktische Praxis zu er6ffnen und zu einer ausfiihrlicheren
Auseinandersetzung mit Lernaufgaben in der Hochschuldidaktik und Hochschullehre anzuregen.

2  Was sind Lernaufgaben?

Der Begriff der Lernaufgabe ist in der Bildungswissenschaft nicht klar definiert und lisst sich nicht
einer bestimmten Lerntheorie zuordnen (Bartel, 2018). Weit verbreitet ist die Abgrenzung von Lern-
aufgaben, die auf den Prozess des Lernens und den Erwerb von Wissen und Kompetenzen gerichtet
sind, von Leistungs- bzw. Priifungsaufgaben, die auf die Leistungsmessung bzw. -iiberpriifung des Wis-
sens-/Kompetenzerwerbs zielen (Bartel, 2018; Klef3, 2014). Als Merkmale guter Lernaufgaben werden
Aspekte genannt wie Lernzielbezug, Auslésung kognitiver Konflikte, Férderung der Kompetenz-
entwicklung, Herausforderung der Lernenden ohne Uberforderung oder Ankniipfung an Vorwissen
und Erfahrungen (Reinfried, 2016). Einen wichtigen Bezugspunkt fiir die Beschiftigung mit Lernauf-
gaben stellen die Erkenntnisse der Lernpsychologie dar.

Reinfried (2016) verortet eine erste intensivere Diskussion von Lernaufgaben im Schulkontext in
den 1980er-Jahren, als die Lernaufgabe als Alternative zum instruktionsorientierten Unterricht und
zur Steuerung des Lernens durch die Lehrkraft Aufmerksamkeit fand: Durch offene und anspruchs-
volle, beispielsweise problemorientierte Aufgaben sollten den Lernenden selbstgesteuerte Lernpro-
zesse ermoglicht werden. Zu einem wichtigen Begriff fiir die Allgemeine Didaktik wurde der Begriff
allerdings erst nach der Jahrtausendwende mit der Verbreitung von Kompetenzorientierung und
Leistungsstanderhebungen wie PISA (Reinfried, 2016): Hierdurch gewannen zunichst diagnostische
Aufgaben zur Leistungsmessung an Relevanz. Durch die als unzureichend wahrgenommenen Er-
gebnisse der Leistungsstudien richtete sich der Blick zudem auf die Art des Unterrichts und seine
Optionen, Kompetenzerwerb iiberhaupt zu erméglichen. So geriet die Lernaufgabe in den Fokus, die
sich fortan als Schliisselelement eines kompetenzorientierten Unterrichts etablierte und deren Quali-
titzum Gegenstand der Forschung wurde.

Vielfiltige und anspruchsvolle Lernaufgaben sollten im Zuge einer ,neuen Aufgabenkultur®
Moglichkeiten des selbststindigen Wissens- und Kompetenzerwerbs eréffnen und das Aufgabenre-
pertoire iiber die bis dahin dominierenden Wiederholungs- und Ubungsaufgaben des lehrkraftzent-
rierten Unterrichts erweitern (Klef3, 2014). Insbesondere das Potenzial von Lernaufgaben, Lernende
kognitiv zu aktivieren (Lehner, 2022), erlangte grofes Interesse. Dieser Einbezug von Mikroprozes-
sen des Lernens kann als Neuerung gegentiber dem 20. Jahrhundert betrachtet werden (Reinfried,
2016). Um Aufgaben analysieren und gezielt modifizieren zu kénnen, wurden zunichst in den Fach-
didaktiken, spdter in der Allgemeinen Didaktik Systematiken fiir (Lern-)Aufgaben entwickelt. Diese
werden im nichsten Kapitel ndher betrachtet.

Mit Blick auf ihr Potenzial fuir die Online-Hochschullehre werden unter Lernaufgaben im Fol-
genden, in Anlehnung an Richter (2010), solche Aufgaben verstanden, die Lernhandlungen in einer
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Weise auslosen und steuern sollen, die erfolgreiches Lernen beférdert und die als Schnittstelle zwi-
schen den Lernenden und dem Lernmaterial fungieren. Sie sind damit von Priifungsaufgaben zu
unterscheiden und dienen nicht primir dem Wiederholen und Uben. Gute Lernaufgaben, so Kle3
(2014), lassen unterschiedliche Losungswege und Bearbeitungsweisen zu, férdern vernetztes Wissen
sowie die Eigenaktivitit der Lernenden.

3  Systematiken fiir Lernaufgaben

Die intensive Beschiftigung mit Lernaufgaben in der schulischen Fach- und Allgemeinen Didaktik
zielt darauf, das schulische Lehren und Lernen zu verbessern und Kompetenzerwerb zu férdern. Die
Herausforderung einer stirkeren Kompetenzorientierung stellt sich fiir die Hochschule allerdings in
gleichem Maf3e wie fiir Schulen. Vor diesem Hintergrund verwundert es, dass die Erkenntnisse rund
um Lernaufgaben bisher keinen systematischen Eingang in Hochschullehre und Hochschuldidaktik
gefunden haben. Aufgrund dieses Desiderats wird im Folgenden mit Fokus auf die hochschulische
Online-Lehre betrachtet, welches Wissen und welche Systematiken zu Lernaufgaben Hochschulleh-
rende fiir die Relevanz von Lernaufgaben sensibilisieren und als Arbeitshilfe bei der Aufgabenkon-
struktion dienen koénnen.

Angesichts der umfassenden Beschiftigung mit Lernaufgaben der schulischen Bildungswissen-
schaftist es hier nicht Ziel, diese in Gdnze nachzuzeichnen. Stattdessen werden Schlaglichter auf vier
verschiedene Aspekte der Konstruktion und des Einsatzes von Lernaufgaben geworfen: Fiir Lernauf-
gaben ist relevant, auf welche Lernziele (1) sie sich richten und welche didaktische Funktion ihnen im
Lernprozess zukommt (2). Noch detaillierter kann gefragt werden, auf welche kognitiven Verarbeitungs-
prozesse (3) sie zielen. Schlieflich kénnen Merkmale von Aufgaben im Detail (4) mithilfe eines Katego-
riensystems betrachtet werden.? AbschlieRend wird eine Erweiterung des Kategoriensystems (5) aus
der Schulpidagogik vorgeschlagen, um Spezifika von Online-Selbstlernangeboten einzubeziehen.3

31  Aufwelches Lernziel richtet sich eine Aufgabe?
Mit dem Aufstieg der Kompetenzorientierung hat sich die Ausrichtung auf kognitive Lernziele und
die Nutzung der Lernzieltaxonomie von Bloom bzw. der revidierten Version von Anderson und Krat-
wohl (2001) in der Hochschule etabliert. Der Konstruktion von Lernaufgaben sollte ebenfalls die
Frage vorausgehen, was die Lernziele der jeweiligen Lerneinheit sind und wie die Aufgabe zu deren
Erreichen beitrigt. Lerntitigkeiten auf allen sechs kognitiven Kompetenzstufen des Erinnerns, Verste-
hens, Anwendens, Analysierens, Beurteilens und Erschaffens zu adressieren, kann dabei noch nicht als
Selbstverstindlichkeit fiir alle Lernangebote betrachtet werden, insbesondere solcher im Online-
Selbstlernformat.

Ein Nachteil der Bloom’schen Taxonomie ist, dass es keine scharfen Unterscheidungsmerkmale
der Stufen gibt und die Spezifikation durch eine Sammlung von Schliisselverben erfolgt, die viel
Raum fiir Interpretation lisst (Maier et al., 2010).

3.2  Welche didaktische Funktion hat eine Aufgabe im Lernprozess?

Neben der Frage nach dem Lernziel stellt sich die Frage, welche didaktische Funktion einer Aufgabe
zukommt und wann im Lernprozess sie eingesetzt wird. Luthiger et al. (2014) pladieren dafiir, sich
bei der Analyse und Konstruktion von Lernaufgaben am sogenannten KAFKA-Modell eines vollstin-
digen Lernprozesses nach Reusser zu orientieren und unterscheiden so fiinf Aufgabenarten*:

2 Die genannte Reihenfolge der Aspekte entsprichtin etwa deren Prisenz in der Hochschule: Wahrend erstere dort mittlerweile —zumindest
auf Ebene von Modulen und Lehrveranstaltungen -- fest verankert sind, werden die beiden mittleren in der hochschuldidaktischen Litera-
tur zumindest stellenweise aufgegriffen. Kategoriensysteme fiir Aufgaben haben dagegen, vor allem jenseits der Lehramtsbildung, noch
keinen nennenswerten Eingang gefunden.

3 Da der Beitrag im Rahmen der Tagungsausgabe zur dghd-Tagung 2025 mit begrenzter Beitragslinge erscheint, kénnen die folgenden
Aspekte nur relativknapp vorgestellt und nicht ausfiihrlich diskutiert werden.

4 Explizit abgegrenzt werden die genannten Aufgabenarten von Leistungsaufgaben zur Diagnose und Beurteilung (Luthiger et al., 2014).
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[K]ontakt herstellen durch Konfrontationsaufgaben, die Interesse wecken und motivieren
[AJufbau von Kompetenzaspekten durch Erarbeitungsaufgaben

« [Fllexibilisieren durch Vertiefungsaufgaben zum Vertiefen und Vernetzen
[K]onsolidierung des Kompetenzaufbaus durch Uben und Wiederholen mittels Ubungsaufgaben
[Alnwenden durch Ubertrag auf neue Situationen mittels Transfer- und Syntheseaufgaben

Diese Differenzierung kann dafiir sensibilisieren, die verschiedenen Phasen eines Lernprozesses
durch Aufgaben gezielt zu adressieren und die Perspektive der Lernenden einzunehmen - statt die
Lehrtitigkeiten in den Fokus zu stellen und sich, wie in der Hochschule verbreitet, primér an der
fachlichen Logik des , Stoffes“ auszurichten.

3.3  Welche Schritte der kognitiven Informationsverarbeitung sollen initiiert werden?
Neben einer Orientierung am Lernprozess ist es eine Option, mit Aufgaben gezielt verschiedene
Schritte der Informationsverarbeitung zu adressieren und damit noch expliziter die kognitiven Pro-
zesse in den Blick zu nehmen. Zentral fiir das Lernen sind nicht von aufen beobachtbare Aktivititen,
sondern die mentale Fokussierung auf den Lernstoff und die kognitive Informationsverarbeitung im
Arbeitsgedichtnis, die Renkl (2020) in sieben Funktionen unterscheidet: Eingehende Daten sollen

aktiv mithilfe des Vorwissens interpretiert, selegiert, organisiert und elaboriert werden. Wichtige weitere Lern-
prozesse beziehen sich auf die Stirkung des Wissens, das Generieren neuer Information und die metakogni-
tive Steuerung des Lernens. (Renkl, 2020, S. 11; Hervorhebung VE)

Diese Funktionen kénnen durch entsprechende Aufgaben gezielt adressiert werden, was in Abbil-
dung 1genauer beschrieben wird. Aufgaben kommt nicht nur die Funktion zu, Lernende kognitiv zu
aktivieren: Nach Renkl (2020) ist es zudem zentral, dass sie die Aufmerksambkeit auf die zentralen
Konzepte und Prinzipien lenken und deren korrekten Erwerb unterstiitzen.

Funktion der Informationsverarbeitung mogliche Aufgaben

Daten werden abhdngig vom .Kontextsetzung" durch Aktivierung der Art
Kontext interpretiert des Vorwissens

Metakognitive
Steuerung

Interpretieren

Der Prozess des
Lernens muss

Aus eingehender Datenflut miissen
Selegieren  die wichtigsten Daten ausgewdhlt Leitfragen als Relevanzinstruktion
werden

geplant, iiber-
wacht und
reguliert werden

Einzelne Informationen miissen in
Organisieren  Bezug gesetzt und nach Relevanz
hierarchisiert werden

Identifikation von Kernaussagen oder
Visualisierungsaufgaben

. P eigene Beispiele erarbeiten, Bewertung von
Neue Informationen miissen in

Elaborieren Neuem oder Vergleich mit Bekanntem,

N Formulierun,
bestehende integriert werden o ormulierung
Analogien finden

eigener Lernziele,

Reflexion von
Wiederholtes Abrufen von Gedacht- . N Lernprozessen,
NEEN nisinhalten fordert deren Verfiigbar- x:gg:}tglﬂgﬁsﬁ :Jﬁfgk&::regi’n(ye Muhe erfordern, Identifikation gut
keit und etabliert Abrufroutinen g und weniger gut
verstandener
Informationen

erkundende Aufgaben, die eigene Schluss-
folgerungen erfordern; Abstraktionsaufgaben

wie Identifikation von Fallmerkmalen T

Abbildung 1: Funktionen der Informationsverarbeitung nach Renkl (2020) und mégliche Aufgaben zu deren Férderung
(eigene Darstellung)

Lernende schaffen (fiir sie) neues

Generieren ,
Wissen
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Die Differenzierung verschiedener Funktionen der Informationsverarbeitung und méglicher Aufga-
ben dafiir weist Schnittmengen mit der vorherigen Systematik auf—so beeinflussen Konfrontationsauf-
gaben die Art der Interpretation oder kénnen Transfer- und Syntheseaufgaben besonders gut das Generie-
ren von Neuem fordern. Renkls Systematik kann zudem fiir zusitzliche Aspekte sensibilisieren,
beispielsweise die Bedeutung von Relevanzinstruktion fiir das Selegieren, von Strukturierungsaufga-
ben fiir das Organisieren oder von Vergleichsaufgaben fiir das Elaborieren. Die Funktion der Metakogni-
tion verdeutlicht, dass quer zum Zyklus eines vollstindigen Lernprozesses Aufgaben erstrebenswert
sind, die Lernende bei der Organisation ihres Lernprozesses unterstiitzen. Dies istin Selbstlernforma-
ten, die hohe Anforderungen an das selbstregulierte Lernen stellen (Eickhoff, 2023), besonders wich-

tig.

3.4  Welche Aufgabenmerkmale lassen sich unterscheiden?

Der Aufstieg der Kompetenzorientierung ging mit einem Aufschwung empirischer Forschung zum
Unterrichten und Lernen einher. Die Frage nach guten Lern- und Leistungsaufgaben fithrte dazu,
dass nach Moglichkeiten gesucht wurde, Aufgaben hinsichtlich ihres Potenzials zur kognitiven Ak-
tivierung zu klassifizieren und zu differenzieren (Reinfried, 2016). Von den so entstandenen Katego-
riensystemen wird im Folgenden das in der Allgemeinen Didaktik verortete System von Maier et al.
(2010) vorgestellt®, das bis heute unverindert Anwendung findet und in einigen Lehramtsstudien-
gingen zur Aufgabenanalyse genutzt wird (zum Beispiel Wesselborg et al., 2024).

Insgesamt unterscheidet das Modell sieben Dimensionen, der jeweils drei bis vier Kategorien
zugeordnet werden (siehe Abbildung 2). Mit den Dimensionen Wissensart und Kognitive Prozesse
schliefen Maier et al. (2010) zwar grundsitzlich an Anderson und Kratwohl (2001) an, sie tibernehmen
jedoch nur bei ersterer die Auspragungen (Fakten, Prozeduren, Konzepte, Metakognition). Die kogni-
tiven Prozesse differenzieren sie hinsichtlich Reproduktion und Transfer, wobei Letzteres in nahen bzw.
weiten Transfer sowie kreatives Problemldsen als kognitiv komplexester Stufe untergliedert wird. Weitere
Dimensionen sind die Anzahl der durch eine Aufgabe aktivierten Wissenseinheiten, die Offenheit der
Aufgabenstellung hinsichtlich der Prizision der Aufgabenformulierung (un/genau definiert) und der
Eindeutigkeit der erwarteten Losung (konvergent/divergent) sowie der Lebensweltbezug gestuft von ohne
bis real (Maier etal., 2010). Bei der Dimension der sprachlogischen Komplexitit ist etwa relevant, wie
komplex die Sitze sind, ob deren Reihenfolge jener der Bearbeitungsschritte entspricht oder ob fiir die
Aufgabe irrelevante Informationen enthalten sind (Maier et al., 2010). Die siebte Dimension der Repri-
sentationsformen des Wissens, worunter etwa Text, Bild, Audio fallen, unterscheidet, ob fiir die Aufga-
benbearbeitung Material in einer oder in mehreren Reprasentationsformen genutzt oder ob Wissen
eigenstindig in eine neue Reprisentationsform tiberfithrt werden soll (Maier et al., 2010).

Wissensart Fakten Prozesse Konzepte Metakognition
Kognitiver Prozess Reproduktion naher Transfer weiter Transfer Problemlésen
Offenheit definiert/konvergent definiert/divergent ungenau/divergent
Lebenswelthezug i konstruiert authentisch

Représentationsform eine Integration Transformation
Sprachlogische Komplexitat niedrig mittel hoch

Wissenseinheiten 1 Wissenseinheit bis zu 4 Wissenseinheiten > 4 Wissenseinheiten

Abbildung 2: Allgemeindidaktisches Kategoriensystem zur Analyse des kognitiven Potenzials von Aufgaben. Quelle: Maier
etal., 2010, S. 90 (eigene, geringfligig modifizierte Darstellung)

5 Einalternatives Kategoriensystem bieten Luthiger et al. (2014).
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Das Kategoriensystem bietet den Vorteil, dass es die Vielfalt moglicher Dimensionen einer Aufgabe,
die mit Ausnahme der Wissensart in der Hochschuldidaktik bisher nur vereinzelt auftauchen, syste-
matisiert und komprimiert. Es kann nicht nur die Beforschung der Qualitit von Aufgaben unterstiit-
zen, sondern auch deren Konstruktion und praxisorientierte Analyse: Es sensibilisiert fiir verschie-
dene Aufgabenmerkmale, es erméglicht, diese gezielt auszuwihlen und zu variieren, und es erlaubt,
die Bandreite vorhandener Aufgaben zu analysieren und auf ausreichend Varianz zu priifen.

3.5  Vorschlag zur Erweiterung des Allgemeindidaktischen Kategoriensystems fiir Online-
Selbstlernangebote

Mit Blick auf Spezifika hochschulischer Selbstlernangebote wird abschlieRend vorgeschlagen, das
Allgemeindidaktische Kategoriensystem fiir diesen Einsatzkontext zu erweitern. Die flexible Beleg-
barkeit von Online-Selbstlernangeboten geht zumeist damit einher, dass diese kaum oder gar nicht
durch Lehrende betreut werden und Lernende primar mit dem Lernmaterial interagieren (Kasch
etal., 2021). Dadurch sind zum einen die Moglichkeiten fiir Feedback beschrinkt — zumindest so-
lange ein leichter Zugang zu hochwertigen KI-Losungen noch fehlt. Gut umsetzbar sind automa-
tisiertes Feedback auf geschlossene Fragen sowie Musterldsungen fiir offene Aufgaben.® Je gréRer
die Bandbreite korrekter Aufgabenlosungen, desto unzureichender wird der Abgleich mit einer Mus-
terlosung als Feedbackoption allerdings (Eickhoff, 2025). Fiir Lernende ist es wichtig, Feedback zur
Qualitat ihrer Losung zu erhalten und auf Fehler hingewiesen zu werden (Lipowsky, 2020). Werden
Fehler nicht korrigiert, kann fehlerhaftes Wissen entstehen.

Das Wissen darum, dass eine aufwendige Aufgabenlésung von niemandem gelesen wird und fir
diese kein ausreichendes Feedback in Aussicht steht, diirfte zum anderen wenig motivationsfor-
derlich wirken. Die Bereitschaft, eine zeitaufwendige Aufgabe im Rahmen unbetreuter Online-Kurse
zu bearbeiten, wird als gering eingeschitzt. Von zu umfangreichen Lernelementen und Aufgaben ist
in Selbstlernangeboten daher generell abzuraten. Viele solcher Angebote aufderhalb der Hochschule
wie Sprachlern-Apps zeichnen sich durch ein Lernen in kleinen Happchen aus. Eine ausreichend
kleine Stiickelung der Lerninhalte unterstiitzt die Planung des Lernens und beschert haufigere Er-
folgserlebnisse des ,Erledigt-Habens“ eines Lernelements, was zusitzlich die Motivation positiv
beeinflussen kann. Deshalb sind fiir Selbstlernangebote kleinere Einheiten und Aufgaben empfeh-
lenswert.

Um diesen beiden Spezifika von Online-Selbstlernangeboten bei der Aufgabenkonstruktion
Rechnung zu tragen, wird fiir diesen Kontext vorgeschlagen, das Kategoriensystem um zwei zusitz-
liche Dimensionen zu erweitern (s. Abbildung 3):

« Feedbackoption — Kategorien konnten sein: automatisiert, Musterldsung, individuelles Feedback,
wobei Letzteres von Peers, einer Lehrperson oder KI kommen kénnte
« Bearbeitungsdauer - Kategorien konnten sein: kurz, mittel, lang oder eine Quantifizierung in

Minuten
Feedbackoption automatisiert Musterlsung individuell
Bearbeitungsdauer <5 Minuten 5 bis 15 Minuten > 15 Minuten

Abbildung 3: Vorschlag zur Erweiterung des Allgemeindidaktischen Kategoriensystems fiir Online-Selbstlernangebote

Daneben wiren weitere Dimensionen denkbar, etwa Vielfalt der Lernwege (Luthiger et al., 2014), wo-
mit Differenzierungsoptionen und die heterogenen Ausgangsbedingungen aufseiten der Lernenden
einbezogen werden konnten. Zugleich wire zu diskutieren, ob alle sieben Dimensionen von Maier

6 Peer-Feedback ist nur dann eine Option, wenn ausreichend Lernende parallel die gleichen Aufgaben bearbeiten. Zudem erfordert Peer-
Feedback eine gute Begleitung und ist nichtimmer ein Selbstliufer.
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etal. (2010) im Hochschulkontext benétigt werden — oder ob einzelne Dimensionen verzichtbar wi-
ren, um Komplexitit zu reduzieren und die Anwendbarkeit der Taxonomie fiir Hochschullehrende
zu erleichtern.

4 Resiimee des Potenzials fiir hochschulische Online-Selbstlernangebote

Die verschiedenen Systematiken konnen dazu beitragen, Lehrende bei der Konstruktion von Lern-
aufgaben zu unterstiitzen und ihnen als Arbeitshilfe dienen.

« Die Frage nach den Lernzielen einer Aufgabe stellt die Briicke zu den Lernzielen der Lehrver-
anstaltung her und kann dem vorbeugen, dass Aufgaben nur die unteren Kompetenzstufen
adressieren.

« Der Blick auf die didaktische Funktion sensibilisiert fiir die verschiedenen Phasen eines vollstin-
digen Lernprozesses und kann zu einem gezielten Einsatz und einer Varianz der Aufgabenarten
beitragen.

« Gleiches gilt fiir die Frage nach den Informationsverarbeitungsfunktionen, die zudem Bewusst-
sein dafiir schaffen kann, dass Lernende kognitiv und fokussiert auf das Wesentliche aktiviert
sowie Aufgaben zur Férderung der metakognitiven Steuerung inkludiert werden sollten.

« Das Allgemeindidaktische Kategoriensystem richtet den Blick auf konkrete Merkmale einer Auf-
gabe und ermdglicht, bei der Aufgabenkonstruktion die Auspragungen einer Dimension gezielt
zu wihlen oder zu modifizieren. Durch eine Erweiterung des Kategoriensystems lassen sich Spe-
zifika von Online-Selbstlernangeboten einbeziehen.

Die vorgestellten Systematiken haben das Potenzial, die hochschulische Praxis zu bereichern und
dazu beizutragen, dass Lernaufgaben fiir die hochschulische Online-Lehre zukiinftig systematischer
erstellt werden, dass die Varianz und Qualitit von Aufgaben gesteigert wird und dass Lernende so in
ihrem Lernprozess besser unterstiitzt werden. Durch abwechslungsreiche Aufgaben erhoht sich im
besten Fall zudem die Motivation.

Dieser Beitrag soll dazu einladen, sich im Hochschulkontext ausfiihrlicher mit den Arbeiten der
schulischen Bildungswissenschaft zu Lernaufgaben zu beschiftigen und deren Ubertragbarkeit auf
die Hochschule sowie hochschulische Online-Selbstlernangebote im Speziellen zu diskutieren. Dies
wire ein erster Schritt, um sich in Hochschuldidaktik und Hochschullehre intensiver mit Lernaufga-
ben auseinanderzusetzen und deren Potenzial in der Hochschule gezielter zu nutzen.
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Lehren und Lernen mit und iiber Kiinstliche Intelligenz

Erfahrungen aus einem innovativen Pilotmodul an der Universitit Vechta

PaTtriciA DAMMANN & MARTIN K. W. SCHWEER

Zusammenfassung

Die grofle Mehrheit der Studierenden nutzt KI-Tools, wobei diesbeziigliche Kompetenzen im Durch-
schnitt nur gering bis moderat ausgeprigt sind. Das Modul ,KI im Studium*“ an der Universitit
Vechta verkniipft die Vermittlung von KI-Kompetenzen mit dem Forschenden Lernen, um Studie-
rende gezielt in Future Skills zu schulen. Die Studierenden fiithren zu diesem Zweck eigenstindig
Forschungsprojekte durch, die in KI-generierten Videos prisentiert werden. Evaluationsergebnisse
bestitigen eine Steigerung der KI-Kompetenzen und einen positiven Einfluss der innovativen Prii-
fungsform auf die Motivation. Die Erfahrungen aus drei Durchgingen des Moduls verdeutlichen
jedoch auch Herausforderungen, insbesondere im Hinblick auf die methodischen Vorkenntnisse der
Studierenden, die Notwendigkeit einer engen Betreuung durch die Lehrperson sowie initiale tech-
nische Probleme bei der Videogenerierung.

Schliisselworter: Kiinstliche Intelligenz (KI); KI-Videogenerierung; Forschendes Lernen; Future
Skills; Hochschullehre

Teaching and Learning with and about Artificial Intelligence

Experiences From an Innovative Pilot Module at the University of Vechta
Abstract

The vast majority of students use Al tools, although their Al competence is only low to moderate
on average. The 'Al in Higher Education' module at the University of Vechta combines the develop-
ment of Al competence with research-based learning to systematically foster students' future skills.
Throughout the module, students conduct their own research projects, which they present in Al-
generated videos at the end of the semester. Evaluation results confirm an increase in AI competence
and the positive influence of the innovative assessment method on motivation. However, experiences
from three iterations of the module also reveal challenges, particularly regarding students' methodo-
logical knowledge, the need for close supervision from the instructor and initial technical problems
with video generation.

Keywords: Artificial Intelligence (AI); Al Video Generation; Research-Based Learning; Future Skills;
Higher Education
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1 Ausgangslage

Seit der Einfiihrung von ChatGPT im November 2022 ist die Nutzung Kiinstlicher Intelligenz (KI)
im Rahmen des Studiums fiir immer mehr Studierende zum Alltag geworden. Im Student Genera-
tive AI Survey geben zu Beginn des Jahres 2024 bereits 66 % der Befragten an, KI-Tools zu nutzen;
2025 steigt dieser Anteil auf 92% (Freeman, 2025). Von Garrel und Mayer (2025) liefern in ihrer
Lingsschnittstudie, die auf einer Stichprobe deutscher Studierender basiert, nahezu identische Er-
gebnisse: 91,6 % der Teilnehmenden geben 2025 an, KI-Tools im Studium zu nutzen, davon 50,5 %
hiufig oder sehr hiufig.

Die Nutzung von KI-Tools fithrt jedoch nicht zu einem automatischen Anstieg von KI-Kompe-
tenzen, die einen nutzbringenden und verantwortungsvollen Umgang mit KI sowohl im Studium als
auch in der zukiinftigen beruflichen Praxis gewidhrleisten. Laut dem KI-Kompetenzmodell fiir Leh-
rende und Lernende nach Alles et al. (2025) umfasst KI-Kompetenz neben dem Anwenden auch das
Verstehen (bspw. der Funktionsweise von KI-Systemen), das Reflektieren (bspw. tiber Verzerrungen
KI-generierter Ergebnisse oder die Auswirkungen von KI auf Bildung, Arbeitswelt und Gesellschaft)
sowie das Mitgestalten (bspw. durch aktive Beteiligung an entsprechenden Diskussionen). Aktuellen
empirischen Befunden zufolge sind die KI-Kompetenzen von Studierenden insgesamt gering bis
mifig ausgeprigt. In einer internationalen Befragung von Krause et al. (2025) schitzen die befragten
Studierenden ihre KI-Kompetenzen in unterschiedlichen Bereichen im Mittel als moderat ein. In
einer lindervergleichenden Studie von Hornberger et al. (2025) kénnen die Studierenden im Durch-
schnitt nur etwa die Hilfte der Fragen in einem KI-Kompetenztest richtig beantworten; die Werte
deutscher Studierender liegen jedoch signifikant hoher als jene der Studierenden aus den USA und
dem Vereinigten Kénigreich. Dieser Unterschied wird u. a. damit erklirt, dass deutsche Studierende
laut Selbstangabe hiufiger bereits Kurse zur KI belegt haben. Diese Annahme deckt sich mit Be-
funden, welche die Bedeutung von Lernangeboten fiir die Entwicklung von KI-Kompetenzen unter-
streichen: Laut der Studie von O’Dea et al. (2024) verfiigen Studierende, die in der Vergangenheit an
entsprechenden Angeboten teilgenommen haben, iiber mehr Wissen zur Anwendung von KI-Tools
und iiber ein besseres Verstindnis hinsichtlich entsprechender ethischer Implikationen.

Mit dem Ziel, die KI-Kompetenzen von Studierenden in den unterschiedlichen Kompetenz-
bereichen auszubauen und sie bei der Nutzung technischer Innovationen zu begleiten, wurde an der
Universitit Vechta (AB Pidagogische Psychologie, wiss. Leitung Prof. Dr. Martin K. W. Schweer) das
Pilotmodul ,KI im Studium® entworfen, in dessen Rahmen sowohl iiber als auch mit KI gelehrt und
gelernt wird. Neben dem Ausbau von KI-Kompetenzen sollen durch das Modul weitere Future Skills
gefordert werden — also Kompetenzen, die dazu befihigen, sich in einer schnell verdndernden, digi-
talisierten und globalisierten (Arbeits-)Welt zurechtzufinden, neue Herausforderungen zu bewal-
tigen und sich an verdnderte Situationen anzupassen (Chochoiek & Lorenz, 2023); dazu zdhlen u. a.
selbstgesteuertes Lernen, Selbstwirksamkeit und Kooperationskompetenz (Ehlers, 2020) sowie Fer-
tigkeiten des wissenschaftlichen Arbeitens (Baum et al., 2023; Matthes, 2025) und damit verbundene
Forschungskompetenzen.

Das Modul wurde im Sommersemester 2024 erstmalig angeboten und im Wintersemester
2024/2025 und im Sommersemester 2025 jeweils mit leichten Modifizierungen erneut durchge-
fithrt. Es ist mit vier SWS im Profilierungsbereich verankert, somit fichertibergreifend wihlbar, und
hat einen Umfang von sechs Credit Points.

2 Zum Aufbau des Moduls

Zur Forderung von Future Skills verkniipft das Modul ,KI im Studium* die Vermittlung von KI-
Basiswissen mit der eigenstindigen Durchfithrung eines empirischen Forschungsprojekts durch
die Studierenden.
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Zu Semesterbeginn fiihren gemeinsame Prisenzsitzungen in zentrale Grundlagen der KI ein.
Dabei werden bspw. gingige Kompetenzmodelle sowie maschinelles Lernen (Funktionsweise, Ar-
ten und Anwendungen im Alltag) thematisiert; darauf aufbauend folgt die Behandlung generativer
KI, einschliefRlich Large-Language-Modellen. Besondere Aufmerksambkeit gilt ChatGPT, einschlief3-
lich seiner Funktionslogik, potenzieller Hiirden und Risiken. Daran anschliefend werden Einsatz-
szenarien von KI in der Hochschullehre thematisiert sowie die damit verbundenen Potenziale und
Herausforderungen kritisch beleuchtet. Im Semesterverlauf werden verschiedene KI-Anwendungen
vorgestellt und gemeinsam mit den Teilnehmenden erprobt, sodass diese die Tools im Studium und
vor allem im Rahmen des eigenen Forschungsprojekts einsetzen kénnen; die erzeugten Outputs
werden jeweils gemeinsam einer kritischen Reflexion unterzogen.

Basierend auf dem Konzept des Forschenden Lernens (s. a. Huber & Reinmann, 2019) durchlau-
fen die Teilnehmenden im Semesterverlauf einen vollstindigen (qualitativen) Forschungsprozess.
Ein qualitatives Vorgehen wurde einem quantitativen vorgezogen, da das Themenfeld ,KI im Stu-
dium* erst seit jiingerer Zeit vermehrt Aufmerksamkeit in der wissenschaftlichen Diskussion er-
fahrt und sich mangels theoretischer und empirischer Vorarbeiten noch keine tragfihigen Hypothe-
sen ableiten lassen, die sich anschlieffend mit strukturierten Verfahren an gréfleren Stichproben
uberpriifen lieflen.

In Kleingruppen entwickeln die Studierenden in diesem Rahmen zunichst eine Fragestellung
zu unterschiedlichen Facetten des KI-Einsatzes aus Studierendenperspektive. Danach wihlen sie
eine geeignete Datenerhebungsmethode (leitfadengestiitzte Interviews oder Gruppendiskussionen)
und erarbeiten einen passenden Interviewleitfaden bzw. einen Diskussionsinput. Fiir die Datenerhe-
bung werden Studierende der Universitit Vechta rekrutiert, die nicht am Modul teilnehmen. Die
Transkription der Interviews bzw. der Diskussionen wird von den Gruppen Kl-unterstiitzt durchge-
fithrt. Anschliefend erfolgt eine qualitative Inhaltsanalyse (s. a. Kuckartz & Radiker, 2024), in deren
Rahmen die Gruppen jeweils ein Kategoriensystem erstellen und die Transkripte entsprechend co-
dieren. Fiir den Codierungsprozess wird die Software MAXQDA genutzt. Die Forschungsprojekte
werden von den Gruppen jeweils in einem Kl-generierten Video, das mittels der Software AI STU-
DIOS erstellt wird, festgehalten und am Semesterende prisentiert und gemeinsam diskutiert.

Wihrend des gesamten Forschungsprozesses werden die Studierenden von der Lehrperson eng
begleitet und unterstiitzt. Grundlagen qualitativer Forschung, der Einsatz von MAXQDA sowie die
Videogenerierung mit Al STUDIOS werden in Prisenzsitzungen vermittelt. Im Semesterverlauf
finden zudem mehrere Sprechstunden statt, in denen Forschungsfrage, Leitfaden oder Diskussions-
input und der Entwurf fiir die Prasentation des Forschungsprojekts besprochen werden.

3 Warum Forschendes Lernen?

Im Rahmen der Modulkonzeption ,KI im Studium* wurde bewusst das Konzept des Forschenden
Lernens gewdhlt. Es ermoglicht nicht nur die gezielte Férderung von Future Skills, sondern bietet
zugleich eine Antwort auf aktuelle Herausforderungen, die mit dem Einsatz generativer KI im Hoch-
schulkontext einhergehen; gleichzeitig bietet es glinstige Voraussetzungen fiir den Aufbau spezifi-
scher KI-Kompetenzen bei Studierenden.

31 Didaktisches Potenzial des Forschenden Lernens

Die eigenstindige Durchfithrung eines authentischen Forschungsprojekts und die Wahl einer eige-
nen Forschungsfrage ermoglichen den Studierenden eine Real-Life-Learning- Experience, wodurch sie
ihre Arbeit als sinnvoll erleben (Stanton et al., 2016); zugleich wird — auch durch die flexible Ausge-
staltung des Forschungsprozesses — ihrem Bediirfnis nach Autonomie Rechnung getragen (Straub
etal., 2020). Die vollstindige Bearbeitung des eigenen Forschungsvorhabens (ggf. gegliedert in Teil-
ziele) starkt ferner im Sinne einer positiven Bewiltigungserfahrung ihre Selbstwirksamkeit (Reich,
2024; Satilmis, 2020; Saunders-Stewart et al., 2012), also das Vertrauen darauf, neue oder komplexe
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Herausforderungen auf Basis eigener Fihigkeiten und Kompetenzen bewerkstelligen zu kénnen
(Bach, 2022). Sinnhaftigkeit, Autonomie und Selbstwirksambkeit erhéhen gemeinsam die intrin-
sische Motivation der Studierenden, sich mit neuen Inhalten auseinanderzusetzen (Straub etal.,
2020). Gleichwohl sind selbststindiges und verantwortungsvolles Arbeiten bei vielen Studierenden
anfangs noch wenig ausgeprigt und miissen im Prozess des Forschenden Lernens erst entwickelt
werden (Beyerlin et al., 2020). Dariiber hinaus férdert das Forschende Lernen die Forschungskompe-
tenzen der Studierenden (Paseka et al., 2022; Thiem et al., 2023).

Die Forschungsprojekte in Gruppen bearbeiten zu lassen, ist mit verschiedenen Vorteilen ver-
bunden. Zum einen ldsst sich damit der Aufwand innerhalb eines Semesters besser bewiltigen,
zum anderen wirkt kollaboratives Arbeiten motivationssteigernd (Loes, 2022). Die selbstbestimmte
Zusammenarbeit der Gruppenmitglieder und ihr kontinuierlicher Austausch (einschliellich der
konstruktiven Bewiltigung auftretender Konflikte, auch mithilfe der Lehrperson) stirken zudem die
Kooperationskompetenzen der Studierenden wie Teamfihigkeit, Kommunikations- und Konflikt-
losekompetenzen (Beyerlin et al., 2020; Kori, 2021).

3.2  Forschendes Lernen im Kontext KlI-bedingter Herausforderungen und der
Entwicklung von Kl-Kompetenzen
Das Konzept des Forschenden Lernens erscheint zudem besonders geeignet, um den mit dem Ein-
satz generativer KI verbundenen Herausforderungen in der Hochschulbildung zukunftsweisend be-
gegnen zu konnen (Preifd & Watanabe, 2025): Wahrend sich bei klassischen Priifungsformaten wie
Hausarbeiten oder Essays zunehmend die Frage nach dem tatsichlichen Anteil studentischer Eigen-
leistung und dem Umfang des Einsatzes von KI-Tools stellt, verringert das Forschende Lernen dieses
Tauschungspotenzial erheblich. Im Zentrum steht namlich nicht allein das fertige Ergebnis, sondern
ebenso der gesamte Arbeitsprozess, der — je nach Konzeption — als eigenstidndige Leistung in die Be-
wertung einflieffen kann. Durch den kontinuierlichen Austausch erhalten Lehrende tiefergehende
Einblicke in die inhaltlichen Entwicklungsschritte der Projekte und kénnen gezielt Riickfragen stel-
len. Zudem wirkt das Forschende Lernen dem durch KI begiinstigten Trend zur Mensch-Maschine-
Interaktion entgegen, indem es vielfiltige Gelegenheiten zum sozialen Austausch schaftft — sowohl
innerhalb der studentischen Arbeitsgruppen als auch zwischen Lehrperson und Studierenden.
Zugleich greift das Konzept des Forschenden Lernens zentrale Lernpraferenzen von Studieren-
den auf: Wie die Befragung von Krause et al. (2025) zeigt, wiinschen sich Studierende fiir den Aufbau
von KI-Kompetenzen insbesondere projektbasierte Lehr-Lern-Formate mit praktischer Anwendung
sowie die Integration von KI-Themen in die regulire Lehre. Forschendes Lernen verbindet diese
Elemente und erweist sich dadurch als besonders anschlussfihiges Format fiir die Entwicklung von
KI-Kompetenzen. Empirische Evidenz aus dem Projektbasierten Lernen — ein Ansatz, der dem For-
schenden Lernen konzeptionell nahekommt — deutet darauf hin, dass studentisch orientierte, aktive
Lernsettings digitale Kompetenzen wirksam férdern. So weist eine Fallstudie im Fachbereich des
Software-Engineering (Fami et al., 2023) darauf hin, dass Studierende durch projektbasiertes Arbei-
ten signifikante Fortschritte im Umgang mit digitalen Informations- und Reflexionsprozessen erzie-
len.

4 Kl-unterstiitzte Prasentation der Forschungsprojekte

Eine Besonderheit des Moduls ,KI im Studium® besteht darin, dass die studentischen Forschungs-
projekte nicht in Form eines schriftlichen Berichts und/oder eines Referats, sondern in einem KI-
generierten Video festgehalten und prasentiert werden. Formal handelt es sich dabei um einen digita-
len Projektbericht. Diese Priiffungsform wurde gewahlt, um die Studierenden durch den innovativen
Charakter zusitzlich zu motivieren und ihnen zugleich den State-of-the-Art (inkl. der Grenzen) der
KI-basierten Videogenerierung aufzuzeigen.
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Im Rahmen der Modulkonzeption wurde zu diesem Zweck ein KI-Videogenerator gewihlt, der
sich durch hohe Benutzerfreundlichkeit und eine geringe Einarbeitungszeit auszeichnet, die Inte-
gration von PowerPoint-Folien erlaubt und den Einsatz méglichst authentisch wirkender KI-Avatare
ermoglicht, die ein vorgegebenes Skript in deutscher Sprache moglichst nah am natiirlichen sprach-
lichen Ausdruck vortragen. Nachdem mehrere entsprechende Videogeneratoren verglichen wurden,
wurde sich schlieflich fiir AI STUDIOS von DeepBrain Al entschieden. Die finanziellen Mittel fiir
die Lizenzen konnten durch die universititsinterne Ausschreibung Innovative Projekte zur Thema-
tisierung kiinstlicher Intelligenz der Zentralen Studienkommission aufgebracht werden.

Grundlage fiir das jeweilige KI-Video bildet eine von den Gruppen erstellte PowerPoint-Prisen-
tation, die in das Programm hochgeladen wird. Da fiir die Videogenerierung die letzten zwei bis drei
Wochen vor der abschlieflenden Prisenzsitzung vorgesehen sind, muss die Prisentation bis zu die-
sem Zeitpunkt vollstindig vorliegen. Fiir jede Folie der Prisentation ist ein Skript anzufertigen, das
spdter von einem oder mehreren ausgewidhlten Avataren (s. Abbildung 1) mit einer gewiinschten
Stimme vorgetragen wird. Zudem lassen sich u.a. Gesten des Avatars manuell setzen sowie Anima-
tionen, Bilder, Videos und Musik integrieren.

" Unlversitat Wechta

Liniumraity of Vechts

006 Kunstliche e

Abbildung 1: Beispielavatare ,Sarah“ und ,Benjamin® von Al STUDIOS/DeepBrain Al, s. https://www.aistudios.com

Die PowerPoint-Prasentation (und damit das KI-Video) folgt dem Aufbau eines klassischen For-
schungsberichts. Sie beginnt mit einer thematischen Hinfithrung, in der eine Forschungsliicke
identifiziert und die eigene Fragestellung samt Relevanz erliutert werden. Anschlieend werden
einschligige Theorien sowie bisherige empirische Befunde vorgestellt und das methodische Vor-
gehen beschrieben (gewdhltes Forschungsdesign, Aufbau des Interviewleitfadens, Erstellung des
Kategoriensystems). Daraufhin werden die Ergebnisse mit Blick auf die eigene Fragestellung vorge-
stellt, dabei wird auf das erstellte Kategoriensystem zuriickgegriffen, und es werden prototypische
Aussagen fiir die einzelnen Kategorien aus den Interviews wiedergegeben. Abschliefdend werden die
Ergebnisse unter Beriicksichtigung der Fragestellung diskutiert, auf dieser Grundlage wird ein ab-
schliefRendes Fazit gezogen.

Ab dem Sommersemester 2025 erhalten die Gruppen zudem die Aufgabe, ein Peer-Feedback zu
einem Video einer anderen Kleingruppe anzufertigen und dieses im Anschluss an die gemeinsame
Sichtung in der letzten Sitzung vorzutragen. Im Rahmen des Peer-Feedbacks sollen die Studieren-
den priifen, ob die Fragestellung klar und theoretisch wie empirisch gut fundiert ist, ob das methodi-
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sche Vorgehen nachvollziehbar dargestellt wird und ob die Ergebnisse strukturiert wiedergegeben
werden. Zudem sollen sie bewerten, ob ein sinnvolles Kategoriensystem erstellt wurde und die Er-
gebnisse angemessen diskutiert sowie mit entsprechenden Implikationen verkniipft sind. Dartiber
hinaus sind die Foliengestaltung, das Zusammenspiel zwischen Folien und Skript, der Einsatz von
Avataren (inkl. Gestik, Stimme, Sprechpausen) sowie die verwendete Literatur und die Zitation rele-
vante Bewertungskriterien.

Diese ergidnzende Aufgabe wurde eingefiihrt, um das Formulieren konstruktiver Riickmeldun-
gen zu schulen — dies geschieht nicht nur durch die Anfertigung des eigenen Feedbacks, sondern
auch, indem das Feedback der anderen reflektiert wird (Wei & Liu, 2024). Indem Studierende die
Arbeiten der anderen kritisch beurteilen, setzen sie sich zudem mit einschligigen Qualititskriterien
auseinander; dies hilft ihnen, tiber die eigene Arbeit zu reflektieren und deren Qualitit besser einzu-
schitzen (Panadero & Broadbent, 2018). In diesem Sinne lassen Studienbefunde erkennen, dass die
Qualitit der eigenen Arbeiten steigt, wenn man selbst an Peer-Feedback-Prozessen beteiligt ist (Wei &
Liu, 2024).

5  Ausgewibhlte Forschungsfragen der Studierenden

In den bislang drei Durchgingen des Moduls untersuchten die Studierenden eine Vielzahl unter-
schiedlicher Fragestellungen zur Nutzung von KI im Studium. Einige Gruppen wihlten eher iiber-
greifende Perspektiven (bspw. , Inwieweit beeinflusst die Nutzung von KI das Lernverhalten von Stu-
dierenden?“, ,Wie wirkt sich KI auf die Chancengleichheit im Studium aus?“), andere fokussierten
mogliche Konsequenzen von KI auf spezifische Fahigkeiten (bspw. ,Inwiefern kann die Verwen-
dung von KI-Tools zu einer Abnahme oder Verbesserung der Kreativitit bei Studierenden fithren?“,
LInwieweit beeinflusst die Verwendung von KI-Tools die Fihigkeit zum kritischen Denken bei Stu-
dierenden?“, ,Wie erleben Studierende die Nutzung von KI-Tools im Hinblick auf ihre Selbstwirk-
samkeit im Umgang mit Lernanforderungen?“). Eine Gruppe formulierte eine Forschungsfrage, die
iiber den unmittelbaren Hochschulkontext hinausreicht: ,Welche Angste haben Studierende im
Hinblick auf den Einfluss von KI aufihre zukiinftige Berufspraxisr“

6 Lessons Learned

Das Modul bietet den Studierenden ein abwechslungsreiches Semester, in dessen Verlauf Wissen
und Kompetenzen aus verschiedenen Bereichen praxisnah vermittelt werden. Im Rahmen einer mo-
dulinternen Evaluation im Anschluss an das Wintersemester 2024/2025 geben die Studierenden an,
dass sich ihre KI-Kompetenzen erhoht haben, auch die innovative Priifungsform wird positiv bewer-
tet. Alle Studierenden wiirden das Modul zudem weiterempfehlen.

Trotz der insgesamt positiven Erfahrungen ist das Modul auch mit Herausforderungen verbun-
den. Eine zentrale Anforderung besteht darin, dass bereits zu Beginn des Semesters zahlreiche In-
halte — wie etwa Grundlagen der KI, Einsatzszenarien im Hochschulkontext, die zielfithrende Anwen-
dung spezifischer KI-Tools und qualitative Forschungsmethoden — vermittelt werden miissen, damit
die Studierenden diese fiir ihr eigenes Forschungsvorhaben nutzen kénnen.

Da die Mehrheit der Teilnehmenden nur geringe methodische Vorkenntnisse besitzt und bis-
lang noch kein eigenes Forschungsprojekt durchgefiihrt hat, miissen qualitative Methoden detailliert
und anwendungsorientiert eingefiihrt werden. Zudem ist eine intensive Begleitung der studen-
tischen Forschungsprojekte seitens der Lehrperson erforderlich, dies geht mit einem hohen Betreu-
ungsaufwand einher. Die geringen Vorkenntnisse und -erfahrungen der Studierenden unterstrei-
chen jedoch die Relevanz von Lehrformaten, die Studierende selbst forschend aktiv werden lassen
und damit zu einer soliden wissenschaftlichen Ausbildung beitragen.
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Um die Selbstorganisation der Studierenden zu unterstiitzen, hat es sich bewihrt, verschiedene
Deadlines festzulegen, so etwa fiir die Abgabe der geplanten Fragestellung, des ersten Entwurfs des
Interviewleitfadens und des Entwurfs der PowerPoint-Prisentation fiir die spitere Videogenerie-
rung.

Im Rahmen der KI-Videogenerierung kam es insbesondere im ersten Moduldurchlauf wieder-
holt zu technischen Problemen, bspw. schlug der Export der Videos hdufig aus nicht nachvollziehba-
ren Griinden fehl. Diese Probleme konnten in der Regel auch vom Supportteam nicht kurzfristig
gelost werden, sodass ein ausreichender Zeitpuffer fiir die Phase der Videoerstellung eingerechnet
werden musste. Im Laufe der Zeit hat sich die genutzte Software jedoch deutlich weiterentwickelt,
sodass im dritten Moduldurchlauf kaum noch Probleme dieser Art auftraten. Auch die Qualitit der
Videos hat sich in der anderthalbjihrigen Nutzungsperiode verbessert, Avatare und die Sprachaus-
gabe wirken inzwischen vergleichsweise natiirlich.

7 Fazit

Das Modul ,KI im Studium* verbindet den Aufbau von KI-Kompetenzen mit dem Ansatz des For-
schenden Lernens, um Studierende zu motivieren und zentrale Future Skills zu fordern. Erste modu-
linterne Evaluationsergebnisse lassen erkennen, dass die KI-Kompetenzen der Studierenden ge-
starkt wurden. Dabei konnten unterschiedliche Kompetenzbereiche gefordert werden: Vor allem im
Bereich der Anwendung von KI-Tools haben die Studierenden durch die eigenstindige Erstellung
KI-generierter Videos sowie durch die praktische Nutzung verschiedener weiterer KI-Anwendungen
(vor allem im Rahmen der Ausarbeitung ihres eigenen Forschungsprojekts) einen deutlichen Kom-
petenzzuwachs erfahren. Auch das Verstindnis fiir die Funktionsweise von KI-Systemen wurde
durch die theoretische Einfithrung zu Semesterbeginn sowie durch die Diskussion der Moglichkei-
ten und Grenzen generativer KI gestirkt. Die Fihigkeit zur Reflexion wurde durch die kritische Aus-
einandersetzung mit der Integration von KI in der Gesellschaft und im Hochschulkontext sowie
durch die gemeinsame Priifung Kl-generierter Inhalte geférdert. Gerade die Bearbeitung selbst ent-
wickelter empirischer Fragestellungen, die sich explizit auf unterschiedliche Aspekte des KI-Einsat-
zes im Studium bezogen, forderte die vertiefte Auseinandersetzung mit Potenzialen und Herausfor-
derungen. Durch die Teilnahme am Modul wurden die Studierenden befihigt, sich aktiv an zu-
kiinftigen Diskussionen rund um das Thema ,KI“ zu beteiligen und Transformationsprozesse in
Hochschule und Gesellschaft mitzugestalten. Damit wird deutlich, dass Forschendes Lernen —
gerade im Kontext genuin KI-bezogener Fragestellungen — ein besonders geeigneter didaktischer
Zugang ist, um KI-Kompetenzen in ihrer gesamten Breite (von der praktischen Nutzung bis zur
ethischen Bewertung) aufzubauen und nachhaltig zu verankern.

Gleichzeitig wurde auf Basis der gemachten Erfahrungen deutlich, dass die Dauer eines Semes-
ters ein sehr enges Zeitfenster darstellt, um einerseits das Thema ,KI“ intensiv zu behandeln und
Forschungsmethoden zu vermitteln, andererseits aber auch den Studierenden hinreichend Raum
zur eigenstindigen Durchfithrung ihrer Forschungsprojekte zu geben. Der Lehrperson kommt bei
diesem Prozess eine zentrale Rolle zu: Sie muss einerseits mit hoher fachlicher Expertise agieren,
inhaltliche und methodische Grundlagen entsprechend kompetent vermitteln, andererseits muss
sie die Studierenden wihrend des gesamten Forschungsprozesses individuell begleiten und unter-
stiitzen. Es wire sicherlich zielfithrend, das Modul auf ein Studienjahr auszudehnen, sodass zu-
nichst alle Grundlagen (quasi als Handwerkszeug fiir die Studierenden) vermittelt werden kénnen,
bevor in einem zweiten Schritt mit den eigenen Forschungsprojekten begonnen wird. Auf diese
Weise konnte dariiber hinaus mehr Zeit fiir gemeinsame wissenschaftliche Reflexionen gewonnen
werden.
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DrAl gewinnt?

Eine konstruktivistische Anwendungsmatrix von K. I. im Lernprozess

THoMAS SCHROTER

Zusammenfassung

Im Zentrum dieses Beitrags steht die theoriegeleitete Entwicklung einer Anwendungsmatrix zur lern-
forderlichen Integration generativer kiinstlicher Intelligenz in der Hochschullehre. Sie beschreibt
neun Grundmuster K. I.-integrierter Lehr-Lern-Szenarien, die zunichst darauf gepriift werden miis-
sen, ob sie den gewiinschten Lernprozess von Studierenden tatsichlich unterstiitzen, um sie im An-
schluss fiir die eigene Lehre konkretisieren zu konnen. Voraussetzung fiir jegliche lernférderliche
Integration von K. I. ist jedoch ein achtsamer Umgang der Studierenden wihrend der K. I.-Nutzung,
der aktuellen Studien zufolge jedoch nicht als gegeben vorausgesetzt werden kann. Entsprechend
werden in diesem Beitrag auch drei Strategien zur Achtsamkeitsférderung vorgestellt, deren Umset-
zung vor dem Heranziehen der Anwendungsmatrix in Betracht gezogen werden sollte.

Schliisselworter: Konstruktivismus; kiinstliche Intelligenz; kritisches Denken; (Un-)Achtsamkeit

Abstract

This article presents a theory- and practice-based framework for integrating Al in higher education.
The framework describes nine general learning scenarios with different roles of Al, not all of which
may be conducive to the learning process. As such, it serves as a background against which teachers
can reflect on what they expect students to do and whether the integration of Al promotes or hinders
learning. For Al to promote learning processes, its mindful use by students is a necessary prerequi-
site, which, however, cannot be taken for granted. Therefore, the article concludes by presenting three
strategies for fostering mindfulness of students.

Keywords: constructivism; artificial intelligence; critical thinking; mindfulness

1 Kiinstliche Intelligenz und kritisches Denken: eine neue globale
Herausforderung?

Vor dem Hintergrund einer immer linger werdenden Reihe komplexer globaler Herausforderun-
gen und Krisen (vgl. WBGU, 2011, 33 ff.) wird das Erfordernis einer grofen Transformation hin zu
einer ,nachhaltige[n] Gesellschaft, die die zeitlichen, sozialen, 6konomischen und ckologischen Mo-
mente ihres Handelns bedenkt und negative Folgen versucht zu vermeiden“ (Vogt, 2025, 22), immer
augenfilliger. Ein bedeutsamer Beitrag kann hierbei durch die Universititen erfolgen, die ithren Stu-
dierenden sog. ,future skills“ (vgl. Ehlers, 2024) vermitteln sollen, damit diese als , Transformations-
agent*innen” (Eigbrecht, 2025, 33) in der Gesellschaft wirken. Ein wesentlicher future skill ist die
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Fahigkeit zum kritischen Denken (Ehlers, 2024, 33), der durch die aktuelle Durchdringung der gene-
rativen kiinstlichen Intelligenz (im Folgenden verkiirzt ,K.I.“) in der Gesellschaft auch und gerade in
der Hochschullehre besondere Relevanz erfihrt (vgl. Gerlich, 2025). In seiner Studie iiber die Nut-
zung von K. I. in allen Bevolkerungsschichten des Vereinigten Kénigreichs kommt Gerlich indes zu
dem Ergebnis, dass ein tibermifiger Einsatz von K. I. tendenziell mit weniger kritischem Denken
einhergeht. Im Licht seiner Ergebnisse fordert er daher die Entwicklung von Lehr-Lern-Szenarien,
die Lernende zu einer vertieften inhaltlichen Auseinandersetzung mit K. I.-Output statt unhinter-
fragten Rezipierens anregen (ebd., 22 f.). Diesem Aufruf folgend steht in diesem Beitrag die Frage im
Vordergrund: Wann ist der Einsatz von K. I. in der Hochschullehre lernférderlich?

Dieser Beitrag versucht sich an einer Antwortfindung, die in einer konstruktivistisch geprigten
Neun Felder-Matrix miindet. K.I-bezogene Rahmenmodelle dieser Art sind dabei keinesfalls neu: das
AT Course Design Planning Framework von Schleiss et al. (2023) bspw. erméglicht die systematische
Planung von Lehrveranstaltungen zu K.I. und deren Anwendungsmoglichkeiten in einer spezifi-
schen Disziplin. In der hier vorgestellten Matrix wird K.I. jedoch nicht als Lerngegenstand aufge-
fasst, sondern vielmehr als eine Lehr-Lern-Technologie, die potenziell einen Mehrwert fuir konstruk-
tivistische Lernprozesse allgemein bieten kann. In Abschnitt 2 wird dabei zunichst der theoretische
Rahmen aufgespannt. Zum einen ist eine Klirung dessen erforderlich, was unter ,Lernen” verstan-
den wird, damit lernférderliche Szenarien tiberhaupt identifizierbar werden. Hierzu wird auf die
konstruktivistische Didaktik nach Reich (2010) zuriickgegriffen. Zum anderen wird gemifS Bittner
etal. (2019) davon ausgegangen, dass K. I. stets Partnerin in einer Mensch-K.I.-Kollaboration ist, der
drei verschiedene Rollen zukommen kénnen. Zuletzt sollen die von Salomon et al. (1991) beschriebe-
nen Aspekte — Ergebnis und Folge der Mensch-K.I.-Kollaboration — sowie die damit einhergehende
Unterscheidung zwischen einer achtsamen und unachtsamen Nutzung von K.I. (Salomon etal.,
1991, 4; vgl. auch Rinta-Kahila et al., 2023, 1388) herangezogen werden. Die Synthese der Modelle und
Theorien erfolgt in Kapitel 3 in Form einer theoriebasierten Neun-Felder-Anwendungsmatrix von
K.I.im Lernprozess.

Grundlegend fiir jegliche lernforderliche Nutzung von K.I. ist eine achtsame Interaktion von
Lernenden mit K.I. Da empirische Studien jedoch nahelegen, dass Lernende tendenziell einen
unachtsamen Umgang mit K. I. pflegen, deren Output unhinterfragt Vertrauen schenken (vgl. u.a.
Wolfel etal., 2024) und somit Lernprozesse an die K.I. auslagern, werden in Abschnitt 3 vor dem
Hintergrund des 3S-Modells nach Lucassen etal. (2013) drei Strategien zur Achtsamkeitsférderung
vorgeschlagen.

2 Drei theoriebasierte Pfeiler der Anwendungsmatrix von K. 1. im
Lernprozess

Die in diesem Beitrag vorgestellte Neun-Felder-Anwendungsmatrix von K.I. im Lernprozess stiitzt
sich auf drei theoriebasierte Pfeiler, die im Folgenden niher beleuchtet werden sollen. In Ab-
schnitt 2.1 wird auf die zentralen, konstruktivistischen Lernaktivititen Konstruktion, Rekonstruktion
und Dekonstruktion eingegangen (Reich, 2010). Die Art und Weise, wie K. I. in (Re-)Konstruktions-
bzw. Dekonstruktionsprozesse integriert werden kann, wird indes in Abschnitt 2.2 und unter Riick-
griff auf die von Bittner et al. (2019) identifizierten Rollen beschrieben, die K. I. in einer Mensch-K.I.-
Kollaboration einnehmen kann. Ob im Zuge dessen tatsichlich gelernt wurde, ist — ungeachtet der
Qualitit des Ergebnisses der Kollaboration — davon abhingig, ob Studierende wihrenddessen auf-
merksam oder unaufmerksam waren. Die zugrunde liegende Unterscheidung zwischen Ergebnis
und Folge der K. I.-Nutzung auf der einen Seite (Salomon etal., 1991) und (Un-)Achtsamkeit auf der
anderen Seite wird daher in Abschnitt 2.3 thematisiert.
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2.1 Lernen

Was unter ,Lernen“ verstanden wird, ist eine Frage der Perspektive, und mit dem Behaviorismus,
Kognitivismus und Konstruktivismus sind drei Perspektiven in der (Hochschul-)Didaktik vorherr-
schend (vgl. Kerres, 2018, 146 {f.). Letztere wird im Rahmen dieses Beitrags eingenommen. In sei-
nem systemisch-konstruktivistischen Ansatz unterscheidet Reich die drei wesentlichen Lernformen
Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion (Reich, 2010, 118f.), die auch aufgrund ihrer
stets sozialen und affektiven Komponenten (Neubert et al. 2001, 357 ff.) tiber die beobachtbaren Lern-
aktivititen hinausgehen, wie sie etwa in der behavioristisch geprigten kognitiven Lernzieltaxonomie
von Bloom et al. (1956) beschrieben werden. Im Zuge von (Re-)Konstruktionen finden unter ande-
rem kognitive Elaborationsprozesse statt, wihrend derer Lernende neue Informationen mit ihrem
Vorwissen verkniipfen, Informationen und Wissen strukturieren, Vergleiche anstellen, Analogien
finden, Texte zusammenfassen (vgl. Wouters et al., 2007, 331) und die Bedeutsamkeit des erarbeite-
ten Wissens fiir ihr personliches Leben reflektieren (Neubert et al. 2001, 261). Dekonstruktionspro-
zesse zeichnen sich hingegen durch das Hinterfragen, Evaluieren, Reflektieren und Anzweifeln von
Quellen, aber auch des eigenen Wissens aus (Reich, 2010, 121). Dies jedoch erfordert zwingend, dass
sich Lernende Wissen zuvorderst (re-)konstruiert haben miissen, bevor sie es dekonstruieren kon-
nen (vgl. Tiberius, 2011, 182).

2.2 Mensch-K.l.-Kollaboration

K.I.-basierte Anwendungen wie etwa ChatGPT sind nicht nur Werkzeuge, derer man sich im Zuge
eines Lernprozesses bedient, sondern konnen der Perspektive von Bittner etal. (2019) folgend als
Akteure in einer Kollaboration mit Lernenden betrachtet werden. Die Autor:innen beschreiben in
ihrer Taxonomie der Mensch-K.I.-Kollaboration mit der , Expertin“, der ,Moderation“ und den , Peer*
drei Rollen, die K. I. einnehmen kann (Bittner et al., 2019, 289f.). In der Expertinnenrolle besteht das
zentrale Merkmal der Mensch-K.I.-Kollaboration in einem Wissensgefille hin zum Menschen; die
K.I. verfiigt iber Wissen, das sie den Lernenden vermittelt. Diese Konstellation entspricht der Ver-
wendung textgenerierender K. I. zum Einholen von Informationen bzw. zur Beantwortung von Fra-
gen. In der Moderationsrolle gibt die K. I. keine Antworten, sondern stellt Fragen, um menschliche
Denk- und Verstehensprozesse zu unterstiitzen (vgl. Danry et al., 2023). Als Peer stehen sich K. I. und
Lernende im Rahmen der Kollaboration — wie etwa einem gemeinsamen Brainstorming (vgl. Haase &
Hanel, 2023) —in allen Belangen als Ebenbiirtige gegeniiber. Welche dieser Rollen die K. I. einnimmt,
wird letztlich — bewusst oder unbewusst — durch die Lernenden bestimmt.

2.3  Aspekte der Mensch-K.l.-Kollaboration

Anders als etwa im beruflichen Kontext ist in der Hochschullehre nicht nur die Qualitit des Ergebnis-
ses einer Mensch-K.I.-Kollaboration entscheidend, sondern auch deren Folge, d. h. der (ggf. ausge-
bliebene) Lernzuwachs (vgl. Salomon et al., 1991, 3). Ein wesentlicher Faktor ist hierbei die (Un-)Acht-
sambkeit der Lernenden wihrend der K.I.-Nutzung (ebd., 4). In Anlehnung an Rinta-Kahila et al.
(2023, 13871.) erfordert Achtsamkeit beim Lernen die aktive Bewusstseinslenkung auf die jeweilige
Lernaktivitit, den Riickgriff auf und aktive Entwicklung vorhandener Kompetenzen sowie die eigen-
stindige Evaluation des Lernergebnisses. Unachtsamkeit — gerade in Bezug auf Mensch-K.I.-Kollabo-
rationen — hingegen zeichnet sich vornehmlich durch eine Automation Bias der Nutzenden (vgl. ebd.,
1381) aus, die bis hin zu blindem Vertrauen des K. I.-Outputs (vgl. Wolfel et al. 2024) und einem Zu-
stand der Selbstzufriedenheit reicht (Rinta-Kahila et al., 2023, 1381). Das Ergebnis der Mensch-K.I.-
Kollaboration kann indes besser sein als es Lernenden ohne den Ruickgriff auf K. I. méglich gewesen
wire (vgl. Dratsch etal., 2023, 8). Ob die Folge der K. I.-Nutzung jedoch auch ein Lernzuwachs ist,
hingt davon ab, ob die Lernenden wihrenddessen achtsam waren und den K. I.-Output analysiert
bzw. kritisch hinterfragt oder ihn unachtsam {ibernommen haben.
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3 Neun-Felder-Anwendungsmatrix von K. I. im Lernprozess

Die theoretischen Grundlagen aus Abschnitt 2 lassen sich in eine Neun-Felder-Matrix iiberfiihren.
Die konstruktivistischen Lernformen nach Reich (2010) werden hierfiir in die Spalten und die K. I.-
Rollen nach Bittner et al. (2019) in die Zeilen {iberfiihrt. Im Feld oben links kénnen grundsitzlich die
Bewusstseinszustinde Achtsamkeit und Unachtsamkeit unterschieden werden. Da jedoch davon
ausgegangen werden kann, dass Lernen im Zustand der Unachtsamkeit kaum stattfinden wird (vgl.
hierzu Kleim & Jones, 2008, 228f.), soll im Rahmen dieses Beitrags nur auf die , Achtsamkeitsmat-
rix“ eingegangen werden. Die neun tibrigen, freien Felder stellen Grundmuster von K. I.-integrier-
ten Lehr-Lern-Szenarien dar, die noch darauthin tiberpriift werden miissen, ob sie den gewiinschten
Lernprozess von Studierenden unterstiitzen oder behindern (vgl. Abbildung 1).

Konstruktion Rekonstruktion | Dekonstruktion

Expertin

Moderation

Peer

Abbildung 1: Grundraster der Neun-Felder-Anwendungsmatrix von K. I. im Lernprozess

Der Mehrwert dieses Rasters fiir die Hochschullehre liegt darin begriindet, dass die Integration
von K.I. in der Lehre systematisch und — im Sinne des Constructive Alignment (Biggs & Tang, 2011,
206) — von den gewiinschten Lernzielen bzw. -aktivititen ausgehend gedacht werden kann. Sind
diese geklirt, konnen im Anschluss Uberlegungen angestellt werden, welche Rolle K. I. im Lernpro-
zess einnehmen soll —und ob sie in der jeweiligen Rolle dem gewiinschten Lernzuwachs dienlich ist.
Theoriebasierte Annahmen zur Lernférderlichkeit lassen sich dabei fiir alle Grundmuster treffen. So
kann beispielsweise davon ausgegangen werden, dass in (Re-)Konstruktionsprozessen K.I. in der
Expertinnenrolle den Studierenden kognitive Elaborationen — wie etwa das Zusammenfassen von
Texten — abnimmt und der gewiinschte Lernprozess ausbleibt, trotz eventuell guter Ergebnisse (vgl.
Salomon etal., 1991, 5). Empirische Belege stehen fiir die meisten Grundmuster, wie sie durch die
Matrix beschrieben werden, hingegen noch aus — mit Ausnahme von Dekonstruktionsprozessen mit
K.I. in der Moderationsrolle (Danry et al., 2023) sowie von Ko-Konstruktionsprozessen mit K. I. als
Peer im Rahmen von Brainstorming-Sessions (Haase & Hanel, 2023). Entscheidend fiir jedes Grund-
muster ist, dass die Studierenden wihrend der Mensch-K.I.-Kollaboration achtsam sind (vgl. Salo-
mon etal., 1991, 4).

Studien zeigen allerdings, dass Lernende K. I.-Output tendenziell (blind) vertrauen und unhin-
terfragt ibernehmen (Wolfel et al., 2024; Danry et al., 2023). Mogliche Griinde hierfiir werden in der
sprachlichen Qualitit des K. I.-Outputs (Wolfel et al., 2024, 14) sowie iberholter Medien- und Infor-
mationskompetenz von Lernenden gesehen, die sich vor allem in Bezug auf K. I.-Output als unzurei-
chend erweist (vgl. Mrabet & Studholme, 2023, 270). Das iiberarbeitete 3S-Modell nach Lucassen
etal. (2013), das drei Strategien fiir die Evaluation der Vertrauenswiirdigkeit von Informationen be-
schreibt, kann diesbeziiglich weiteren Aufschluss geben. Expert:innen, die tiber das entsprechende
Fachwissen verfiigen, konnen eine Quelle hinsichtlich ihrer fachlichen Korrektheit tiberpriifen, der
daraufhin ggf. Vertrauen geschenkt wird. Eine nur geringe Rolle spielt dann deren sprachliche Qua-
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litat (vgl. Wolfel et al., 2014, 13). Fehlt das Fachwissen, kann eine Quelle mithilfe bestehender Infor-
mationskompetenz beurteilt werden. Wird der Schreibstil als angemessen erachtet und enthilt die
Quelle Referenzen und Grafiken, genief3t die Quelle Vertrauen (Lucassen et al., 2013, 256, 260). Im
Falle von K.I-Output sind diese Kriterien in der Regel erfiillt (Wolfel et al., 2024, 14), auch wenn die
Referenzen mitunter falsch sind (Liu etal., 2023, 7) und der Output aufgrund der Funktionsweise
von Large Language Models zu Halluzinationen neigt — aller technischen Halluzinationsreduktions-
bemiithungen zum Trotz (Haar et al., 2023, 3). Fehlt auch die Informationskompetenz, bleibt fiir die
Evaluation der Rekurs auf bisherige personliche Erfahrungen mit einer Quelle, wie bspw. ChatGPT.
In diesem Fall wirkt das geschenkte Vertrauen auf die personliche Erfahrung zuriick und prigt diese
fiir zukiinftige Evaluationsprozesse (Lucassen etal., 2013, 256; vgl. Eigbrecht, 2025), was die Wahr-
scheinlichkeit eines Automatisierungsbias erhoht (vgl. Goddard et al., 2011, 124).

Vor dem Hintergrund des 3S-Modells kénnen drei Strategien abgeleitet werden, um die Acht-
sambkeit der Studierenden wihrend der Nutzung von K. I. zu férdern, die zuletzt in aller Kiirze darge-
legt werden:

« Da Studierenden in der Regel noch das notige Fachwissen fehlt, um K. I.-generierten Output
direkt auf seine fachliche Richtigkeit, Vollstindigkeit und Differenziertheit zu iiberpriifen und
sie sich nicht auf ihre (unreflektierte) personliche Erfahrung mit K.I. verlassen sollten, be-
steht ein Weg zu einem achtsamen Umgang mit K. I. in der gezielten Férderung der Informa-
tionskompetenz im Hinblick auf K. I., ihre Funktionsweise sowie ihre Wirkung auf Lernende,
wie sie sich in Studien derzeit abzeichnet.

« Um den sich selbst verstirkenden Kreislauf von vermeintlich positiven Erfahrungen und ge-
steigertem Vertrauen in K.I.-Output zu unterbinden, kann versucht werden, Studierende zu
perturbieren, bzw. ihr ,Weltbild“ beziiglich K.I. zu stéren (vgl. Reich, 2008, 116), im Zuge des-
sen sie ihre eigene Perspektive dekonstruieren. Eine Moglichkeit hierfiir ist, Studierende K. I.-
integrierte Aufgaben l6sen zu lassen, die ein produktives Scheitern (Kapur, 2008) zulassen.

« Zuletzt konnen Dozierende ihre Studierenden durch Modeling-Techniken (Uerz etal., 2018),
die insbesondere bei der Forderung medienpidagogischer Kompetenzen relevant sind (vgl.
ebd., 13), daran teilhaben lassen, wie sie als Expert:innen die Vertrauenswiirdigkeit von Quel-
len vor dem Hintergrund ihrer fachlichen Korrektheit evaluieren.
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KI-Kompetenzen als Future Skills

Wie kénnen Hochschulen kritischen Umgang mit generativer K|
in einem Lernpfad fordern?

BARBARA MEISSNER & THU VAN LE THI

Zusammenfassung

Hochschulen stehen vor der Herausforderung, Future Skills ihrer Studierenden zu férdern, insbeson-
dere im Kontext von Digitalisierung und digitaler Transformation. Der Umgang mit generativer KI
und die Entwicklung von KI-Kompetenzen spielen eine entscheidende Rolle. Im Beitrag stellen wir
die kompetenzorientierte Entwicklung eines Lernpfads zu generativer KI an der Technischen Hoch-
schule Niirnberg vor. Wir gehen auf zwei Lerneinheiten ein, die einen kritischen Umgang mit genera-
tiver KI thematisieren: Die Studierenden iiben Techniken zur Formulierung effektiver Prompts, ana-
lysieren Beispiele erfolgreicher Prompting-Strategien und diskutieren bewahrte Methoden bei der
Anwendung generativer KI als Lernwerkzeug. Sie lernen Risiken bei der Nutzung generativer KI
kennen, reflektieren die Bedeutung von Berufsethos und verantwortungsvollem Handeln sowie ihre
eigene Rolle als aktive Gestalterinnen und Gestalter der Gesellschaft. Hintergrund und Konzept der
Lerneinheiten ebenso wie erste Lessons Learned werden dargestellt.

Schliisselworter: Generative KI; Kritisches Denken; Prompting; Future Skills; Lernpfad

Al Competencies as Future Skills

How can universities promote critical use of generative Al through a learning pathway?
Abstract

Higher education is facing the challenge of fostering future skills among students, particularly in the
context of digitalization and digital transformation. The use of generative Al and the development of
Al-related competencies play a crucial role. This article presents the competence-based development
of a learning pathway on generative Al at the Nuremberg Institute of Technology. We focus on two
selected learning units that address critical use of generative Al: students practice techniques for
formulating effective prompts, analyze examples of successful prompting strategies, and discuss best
practices for using generative Al as a learning tool. They learn about the risks associated with the use
of generative Al, reflect on ethical perspectives, and consider their own role as active agents of society.
The background and concept of the learning units as well as initial lessons learned are presented.

Keywords: Generative Al; Critical Thinking, Prompting; Future Skills, learning pathway
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1 Einleitung

Die Nutzung generativer KI ist weiterhin ein starker Trend mit deutlichen Auswirkungen auf Lern-
und Arbeitswelten. Umso wichtiger ist es, dass Hochschulen den Umgang mit generativer KI in der
Lehre reflektieren und sie systematisch integrieren. Handreichungen, Arbeitspapiere und Leitfiden
helfen bei der Positionierung — global und auf EU-Ebene (z. B. die Guidance der UNESCO, 2023,
oder der EU AI Act, aufbereitet vom Future of Life Institute, 2025) ebenso wie auf Landes- oder
Hochschulebene (z. B. Hochschule Bayern e. V., 2025).

Lehrende und Studierende benétigen grundlegende Al Literacy (vgl. Long & Magerko 2020),
also Kenntnisse und Fihigkeiten im kritischen Umgang mit generativer KI, um den Herausforde-
rungen im Umgang mit generativer KI angemessen begegnen zu kénnen. Die zentrale Fragestel-
lung ist, wie auch grofRe Themen, wie Outputqualitit oder Ethik, in Hochschulprogramme einge-
bunden werden kénnen.

Im Folgenden beschreiben wir zwei Lerneinheiten eines Lernpfades fiir Studierende, die darauf
abzielen, Prompting-Fahigkeiten zu verbessern und kritische Reflexion anzustofsen. Wir stellen die
Einbettung dieser Lerneinheiten im Lernpfad dar und diskutieren Potenziale und Limitierungen des
Angebots.

2 Ansatz zur Entwicklung des Lernpfads

An der Technischen Hochschule Niirnberg (die Ohm) wird seit mehreren Jahren das Qualifizie-
rungsprogramm DigKom @OHM zur Forderung digitaler Kompetenzen als wichtige Future Skills
umgesetzt, das parallel zum Studium freiwillig absolviert werden kann. Es orientiert sich am euro-
pdischen Referenzrahmen DigComp 2.2 (Vuorikari et al., 2022) und adressiert zentrale Kompetenz-
felder wie Daten- und Informationskompetenz, Kommunikation und Kollaboration, Erstellung di-
gitaler Inhalte, Problemlosen sowie Sicherheit (siehe Abbildung 1). Kompetenzen im Umgang mit
generativer KI werden systematisch in diese Felder integriert und um ethische Fragestellungen so-
wie kritische Reflexion erginzt. Aufgrund der Komplexitit und Relevanz des Themas wurde inner-
halb von DigKom@OHM ein eigener Lernpfad zu generativer KI entwickelt.

Generative Kl integriert in unter Beriicksichtigung jedes
DigComp 2.2 einzelnen Kompetenzfelds

KNOWLEDGE (WISSEN)

m e Verstehen, was KI-Systeme leisten und was nicht
e die Vorteile, Grenzen und Herausforderungen von KI-
Systemen kennen

SKILLS (FAHIGKEIT)
S C% » gen.Kl-Tools effizient und sinnvoll anwenden
DigComp : S * anpassen, evaluieren und optimieren
Y S * entwickeln

- \ O ATTITUDES (HALTUNG & EINSTELLUNGEN)
Digital e Menschliche Kontrolle und Entscheidungsfreiheit
e Kritische, aber offene Haltung
« Ethische Uberlegungen zur Nutzung

content creation

Abbildung 1: Ansatz zur Entwicklung des Lernpfads zu generativer Kl an der Ohm (in Anlehnung an Vuorikari et al., 2022)
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Fur die Entwicklung des Lernpfads wird jedes Kompetenzfeld entlang der Dimensionen Knowledge,
Skills und Attitudes betrachtet. Die Dimension Wissen (Knowledge) umfasst konzeptuelles Wissen
iiber die technische Funktionsweise sowie die gesellschaftlichen Auswirkungen von KI. Studierende
lernen unter anderem, wie KI Daten verarbeitet, wie sich KI von menschlichem Denken unterschei-
det und wie Verzerrungen (Bias) in KI-Systemen entstehen kénnen. In der Dimension Fihigkeit
(Skills) stehen anwendungsbezogene Fahigkeiten im Fokus, etwa kritisches Denken, Kreativitit und
informatisches Denken im Kontext von KI. Ziel ist es, Studierende zu befihigen, generative KI ver-
antwortungsvoll und zielgerichtet einzusetzen und ihre Nutzung aktiv zu gestalten. Die Dimension
Haltung und Einstellung (Attitudes) adressiert zum Beispiel Neugier, Anpassungsfihigkeit und die
Bereitschaft, KI-Ergebnisse kritisch zu hinterfragen sowie ethisch reflektiert zu handeln. Diese Dif-
ferenzierung entspricht den Prinzipien des Al Literacy Frameworks der OECD, das sich derzeit in
der Entwurfs- und Uberpriifungsphase befindet (OECD, 2025).

* Kl-Tools fiir Einsteigende
* Literaturrecherche mit Kl-Tools

m * Beyond Screens: Medienwelten verstehen, Kl begreifen, Deep-Fakes durchschauen
KNOWLEDGE
*  Kl-Tools fiir Text- und Bildbearbeitung
% * Klals Co-Creator beim Erstellen audiovisueller Medien

* Data Analytics mit Kl
SKILLS

*  Wannist ein Text ,,mein Text“? - Meinungen und Fakten zu Outputqualitat, Plagiat und
@ Prompting-Techniken
ATTITUDES * Klin der Praxis: Intensiv-Workshop mit ChatGPT zu Funktionsweise, kritischem Umgang,

Prompting & Coding

Abbildung 2: Beispielhafte Lernangebote aus dem Lernpfad zu generativer Kl an der Ohm (eigene Darstellung)

Auf Grundlage der Kompetenzfelder werden hochschulweite Angebote fiir den Lernpfad zu genera-
tiver KI konzipiert (vgl. Abbildung 2). In diesem Beitrag wird das Lernangebot ,KI in der Praxis“
beschrieben — ein 1,5-tdgiger Prisenzworkshop mit den Lerneinheiten , Funktionsweise generativer
KI“, ,Prompting“, ,kritischer Umgang mit generativer KI“ und , Coding mit AI“. Im Folgenden liegt
der Fokus auf den Lerneinheiten zu Prompting und zu kritischem Umgang mit generativer KI, die
grundlegende Voraussetzungen fiir eine reflektierte und verantwortungsbewusste Nutzung genera-
tiver KI im Hochschulkontext darstellen. Die Studierenden iiben Techniken zur Formulierung effek-
tiver Prompts, analysieren Beispiele erfolgreicher Prompting-Strategien und diskutieren bewihrte
Methoden bei der Anwendung von ChatGPT als Lernwerkzeug. Sie lernen Risiken bei der Nutzung
generativer KI kennen und reflektieren die Bedeutung von Berufsethos und verantwortungsvollem
Handeln. Die Lerneinheiten werden im Folgenden vorgestellt.

3 Die Lerneinheit ,,Prompting und Einsatz im Studium*

Ein zentraler Aspekt beim kompetenten Umgang mit generativer KI ist die Fihigkeit, effektive Ein-
gabeaufforderungen (Prompts) zu formulieren. Prompting bezeichnet die Formulierung klarer, prizi-
ser und zielgerichteter Anweisungen, um qualitativ hochwertige Ausgaben zu generieren. Dies kann
das Abrufen spezifischer Informationen, die Unterstiitzung bei Lernaktivititen oder die Begleitung
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bei individuellen Lernprozessen umfassen. Effizientes Prompting ist eine Schliisselkompetenz fiir
Studierende, die generative KI als personalisierten Lerncoach nutzen méchten.

Ziel der Lerneinheit ist es, Studierenden grundlegende Prompting-Techniken und deren An-
wendung im Hochschulkontext zu vermitteln. Sie sollen in der Lage sein, differenzierte und eftek-
tive Prompts zu formulieren, generative KI-Tools kritisch-reflektiert im Studienalltag einzusetzen
und deren Potenziale fiir individualisierte Lernprozesse zu nutzen.

Anhand ausgewihlter Beispiele und Fallstudien erfolgreicher Prompting-Strategien wird ver-
anschaulicht, wie unterschiedliche Herangehensweisen zu variierenden Ergebnissen fithren kon-
nen. Erginzt wird dies durch praktische Ubungen, in denen Studierende Prompts fiir verschiedene
studienbezogene Szenarien — etwa zur Vorbereitung auf Priifungen, zur Texterstellung oder zur
Strukturierung von Lerninhalten — formulieren und erproben. Die Reflexion iiber das Zusammen-
spiel von Eingabe und Ausgabe bildet einen integralen Bestandteil des Lernprozesses.

In der Lerneinheit werden insbesondere textbasierte Prompting-Techniken eingefiihrt und sys-
tematisch vertieft. Dazu zihlen Techniken, bei denen ohne bzw. mit wenigen Beispielen als Input
gearbeitet wird (Zero-Shot- und Few-Shot-Prompting), sowie Techniken, die auf schrittweiser Argu-
mentation bzw. verzweigtem Denkprozess basieren (Chain-of-Thought- und Tree-of-Thought-Prompt-
ing) (Schulhoff etal., 2024). Diese Methoden erméglichen es den Lernenden, die Funktionsweise
generativer KI besser zu verstehen und zu steuern.

Dariiber hinaus werden unterschiedliche Anwendungsszenarien thematisiert, in denen genera-
tive KI als Ersatz, Entlastung, Unterstiitzung oder Erweiterung menschlichen Denkens eingesetzt
wird. Fortgeschrittene Einsatzmdoglichkeiten werden ausprobiert, bei denen das KI-Tool selbst
Prompts erstellt (Prompt Creator), personalisiertes Feedback gibt (Feedbackgeber), ein sokratisches Ge-
sprach fiihrt (Dialogpartner) oder als individueller Lerntutor fungiert (HFD, 2023). Diese Rollen ver-
deutlichen das Potenzial generativer KI als Begleitende im selbstgesteuerten und reflektierten Lern-
prozess.

Die Studierenden probieren die Techniken und Anwendungsszenarien Schritt fiir Schritt in
2er-/3er-Gruppen aus und diskutieren jeweils die Eignung fiir ihr Fach und ihre Ideen. Anschlie-
end werden im Plenum die Ideen vorgestellt und diskutiert. Diese Reflexionsschleifen férdern ein
kritisches Verstindnis fiir die Moglichkeiten und Limitationen generativer KI im Studium und run-
den die Lerneinheit ab.

4 Die Lerneinheit , Kritischer Umgang mit generativer KI“

In der Lerneinheit ,Kritischer Umgang mit generativer KI“ sollen die Studierenden sich mdéglicher
ethischer und sozialer Auswirkungen bewusst werden, die eigene Haltung reflektieren und mit an-
deren Studierenden Perspektiven austauschen.

Zum Einstieg werden die Verlisslichkeit und Eignung generativer KI als ,Gesprichspartnerin®
infrage gestellt: Zunichst sind die Studierenden aufgefordert, metaphorische Parallelen von genera-
tiver KI zu dem biologischen Prinzip des ,Mimikry“ (vgl. Abbildung 3) zu ziehen, um die Tendenz
zur Vermenschlichung generativer KI zu ,enttarnen” und die Funktionsweise generativer KI kritisch
zu hinterfragen. Studierende nennen sehr vielseitige Ansitze. Beispiele sind:

« Ein Text gibt nur vor, der eigene Text zu sein, ist es aber nicht.

+ Durch die Nutzung generativer KI kann man die eigene — vielleicht geringe — Leistungsfihig-
keit ,tarnen®.

« Durch den Output wird ein Gesprich vorgetiuscht, obwohl ein Output nur eine auf Wahr-
scheinlichkeiten basierende Aneinanderreihung von Tokens ist.
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Abbildung 3: Beispiel fiir Mimikry. Eine harmlose Schwebfliege wirkt auf Fressfeinde durch die schwarz-gelbe Firbung wie
eine wehrhafte Wespe. Bild: James Lindsey CC BY-SA 3.0 https://creativecommons.org/licenses/by-sa/3.0/deed.en

Wichtig ist, dass es bei der Interpretation keine richtigen oder falschen Antworten gibt. Das Nach-
denken tiber mégliche Parallelen soll vielmehr das Bewusstsein fiir die Grenzen und Limitierungen
generativer KI schirfen.

Eine dhnliche Intention wird mit der nachfolgenden Aktivitit verfolgt, bei der generativer KI
menschliche Eigenschaften zugeschrieben werden, die sich aus ihrer Funktionsweise ableiten lassen,
wie zum Beispiel ,Ich iibernehme keine Verantwortung fiir meine Aussagen®“. Nachfolgend wird
kurz diskutiert, mit welchen Fragestellungen oder Anliegen man einen Menschen mit diesen Eigen-
schaften um Rat fragen wiirde.

In einem Lehrvortrag werden im Anschluss zentrale ethische Themen vorgestellt, wobei als
Grundlage die Guidance der UNESCO (2023) sowie ein Review von Alsharani et al. (2024) zu sozialen
Risiken herangezogen werden. In der Lerneinheit werden die inhaltlichen Verzerrungen in Outputs
durch in die Software eingeflossene Stereotype und Klischees (Bias), mogliche Auswirkungen auf
Sozialisation und Psyche und das Risiko der Vernachldssigung von Prinzipien guter wissenschaft-
licher Praxis mit den Studierenden thematisiert.

Bias: Der Output von KI-Systemen wird durch viele Schritte geprigt, die wihrend der Entwick-
lung des Systems unternommen wurden, wie zum Beispiel die trainierten — oder eben gerade nicht
beim Training berticksichtigten — Merkmale, die verwendeten Modelle oder die Interaktionsformen
mit den Nutzenden. Uber alle Schritte kénnen inhaltliche Verzerrungen aufgrund von (unbewuss-
ten) Stereotypen und Vorurteilen in das System einfliefen.

Ob und wie , Fairness“ bei der Generierung von Outputs erreicht werden kann, ist ein neu ent-
stehendes, komplexes Forschungsfeld. Es erfordert interdisziplinire Kompetenzen aus zum Beispiel
Informatik, Psychologie oder Philosophie sowie einen Diskurs in Bezug darauf, was in verschiede-
nen gesellschaftlichen und kulturellen Kontexten jeweils als ,fair* angesehen wird — sei es z. B.
Chancengleichheit, Reprisentativitit oder Objektivitit.

Lernziele im Kontext der Lerneinheit sind, dass Studierende erldutern kénnen, was Bias in KI-
Systemen ist und worauf er zurtickzufiihren ist, und dass sie Output kritisch auf mogliche Verzer-
rungen priifen konnen. In der Lerneinheit wird das Risiko inhaltlicher Verzerrung von Outputs kurz
diskutiert, mit Beispielen hinterlegt und durch einen Input zu Fairness in KI-Systemen abgeschlos-
sen.

Soziale Risiken: Wenn generative KI anstelle von Menschen die Rolle der Gesprichspartnerin
einnimmt, kénnen Entmenschlichung von Denk- und Lernprozessen sowie Vereinsamung, soziale
Isolation oder sogar eine Abhingigkeit die Folge sein (Alsharani et al., 2024, Crawford et al., 2024),
um nur einige der sozialen und psychologischen Risiken zu nennen. Letztendlich kann darunter
auch der Erwerb wichtiger beruflicher Schliisselkompetenzen leiden, wie Kommunikations- und
Konfliktfihigkeit.

Lernziele im Kontext der Lerneinheit bestehen darin, dass die Studierenden soziale Aspekte,
mogliche Angste und Limitierungen in der eigenen Lebens- und Erfahrungswelt und im sozialen
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Umfeld reflektieren und sich fiir die Wahrnehmung sozialer und psychologischer Risiken sensibili-
sieren. Ein vertiefendes Lernziel, das im Rahmen der Lerneinheit nicht verfolgt werden kann, kann
die Aneignung von Verhaltensstrategien sein, um diesen Risiken und Angsten vorzubeugen bzw.
resilient mit ihnen umzugehen. In der Lerneinheit werden soziale Risiken vorgestellt und von den
Studierenden mit eigenen Meinungen und Einschitzungen erginzt. Im Gesprich werden Unsicher-
heiten aufgegriffen, eigene Erfahrungen thematisiert und offene Fragen angesprochen.

Die Kriterien guter wissenschaftlicher Praxis lassen sich im Umgang mit generativer KI insbe-
sondere in Hinblick auf den Anspruch der Nachvollziehbarkeit von Ergebnissen und des geistigen
Eigentums konkretisieren (DFG, 2023). Die Modelle von Rowland (2023; Adaption: Schreibzentrum
der Goethe-Universitit Frankfurt a. M., 2025) zeigen Abstufungen in der Nutzung generativer KI im
Schreibprozess auf, die verdeutlichen, dass die Grenze zwischen eigenstindig generierten und KI-
generierten Texten flieRend ist. Lernziele im Kontext der Lerneinheit sind, diese Abstufungen kri-
tisch hinterfragen und vor dem Hintergrund der Prinzipien guter wissenschaftlicher Praxis diskutie-
ren zu konnen. Ein vertiefendes Lernziel, das im Rahmen der Lerneinheit nicht verfolgt werden
kann, ist Outputs kritisch tiberpriifen und Quellen korrekt einbinden zu kénnen.

In der Lerneinheit wird das Konzept guter wissenschaftlicher Praxis anhand des European Code
of Conduct for Research Integrity der European Federation of Academies of Sciences and Humanities
(https://allea.org/code-of-conduct/) und der Stellungnahme zu generativer KI der Deutschen For-
schungsgemeinschaft (DFG, 2023) vor- und zur Diskussion gestellt. Mit diesem Wissen als Hinter-
grund kénnen die Studierenden ihre eigenen Uberlegungen in einem Gedankenexperiment auspro-
bieren und ihre Haltung im Austausch schirfen. Das Gedankenexperiment folgt den methodischen
Schritten des Think-Pair-Share. In der ersten Phase des , Think“ wird in Einzelarbeit ein Textfrag-
ment zur Zukunft der Forschung gelesen, in den Szenarien geschildert werden, wie Schreiben zu-
nehmend an generative KI ausgelagert werden kann. In der zweiten Phase des ,Pair“ bewerten die
Studierenden in 2er-Gruppen die Szenarien, entwickeln Ideen zu zukiinftigen Entwicklungen und
tauschen sich zu ihren Vorstellungen aus, wobei erfahrungsgemif3 rege Diskussionen entstehen. In
der dritten Phase des , Share“ werden Uberlegungen mit allen geteilt und die Diskussion gemeinsam
fortgefiihrt. Die geduferten Positionen stehen gleichberechtigt nebeneinander und sollen die Studie-
renden zum Nachdenken iiber die eigene Position anregen. Rolle der Workshopleitung ist die Mode-
ration, aber keinesfalls eine inhaltliche Bewertung der Beitrage.

Am Ende der Lerneinheit wird das Prinzip des Global Citizenship (vgl. UN, 2025) vorgestellt und
auf Technologienutzung iibertragen, um den Studierenden ihre individuelle Rolle und die damit
einhergehende Verantwortung aufzuzeigen. In einem One-Minute-Paper sollen die Studierenden
abschlieflend fiir sich festhalten, was ihnen an der Lerneinheit am besten gefallen hat, was das Wich-
tigste fiir sie war und auf was sie bei der Nutzung generativer KI zukiinftig achten mochten.

5 Lessons Learned und Fazit

Die vorgestellten Lerneinheiten wurden bisher zwei Mal in vollem Umfang als fiinfstiindiger Work-
shop mit jeweils ca. 20 Studierenden und drei Mal mit stark reduzierten Lernzielen als 90-miniitger
,Kompakt-Workshop* durchgefiihrt. Der methodische Wechsel zwischen aktivem Uben von Promp-
ting und dem ethischen Hinterfragen der KI-Nutzung hat sich aus unserer Sicht bei beiden Forma-
ten sehr bewidhrt, da auf diese Weise konkrete Werkzeuge an die Hand gegeben und zugleich kri-
tisch reflektiert werden. Fiir einen nachhaltigen Lernerfolg sollte die vollstindige Durchfithrung als
funfstiindiger Workshop als Minimum angesehen werden. Die 90-miniitigen Kompaktformate kon-
nen lediglich als Denkanstof? dienen, dass es wichtig und lohnenswert ist, Kompetenzen im Um-
gang mit generativer KI zu erwerben.

Eine Herausforderung ist, dass die technologischen Entwicklungen schnell voranschreiten und
auch aufseiten der teilnehmenden Studierenden kontinuierlich mit mehr bzw. anderem Vorwissen
und Hintergrund zu generativer KI aus schulischen und privaten Erfahrungen zu rechnen ist. Damit
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Inhalte und Lernziele immer auf dem Stand aktueller KI-Entwicklungen bleiben, passen wir das
Konzept der Lerneinheiten kontinuierlich an.

Die Evaluation der fiinfstiindigen Workshops erfolgte mit einem kurzen Fragebogen zur Eig-
nung der Inhalte, der Materialien und der Didaktik sowie dem selbst eingeschitzten Lernerfolg. Es
zeigt sich, dass Studierende die Lerneinheiten als gewinnbringend einschitzen. Sie geben an, neue
Impulse erhalten zu haben, die sie im Studienalltag anwenden mochten. Die positive Resonanz be-
stitigt, dass sich das Thema generative KI wirkungsvoll in bestehende Hochschulprogramme inte-
grieren lasst.

Das Konzept ist adaptierbar fiir andere Hochschulen. Die verwendeten Materialien stehen, so-
weit rechtlich méglich, als Open Educational Resources (OER) zur Verfiigung (Abbildung 4). Eine
ausfiihrliche Darstellung des Konzepts inklusive Lernziele ist in der Didaktischen Handreichung
zur praktischen Nutzung von KI in der Lehre (GMW & dghd, Use Case 16, 2025) veroffentlicht.

Abbildung 4: Link zu unserem OER-Materialienpool. Er ist zu finden auf der Plattform der Ohm THN-Mediasharing
(https://mediasharing.service.th-nuernberg.de/) in der Gruppe ,,OER-Materialien zu Digitalkompetenzen*
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Jenseits des Hypes: Kl als Entwicklungsanlass

Ein empirischer Praxisbericht

Franco Rau, KiRA BARESEL & BENJAMIN MOBUS

Zusammenfassung

Wie gestaltet sich der Umgang mit und die Thematisierung von Kiinstlicher Intelligenz (KI) jenseits
idealisierter Technologie- und Innovationsnarrative im Hochschulalltag? Der Beitrag eréffnet einen
Einblick in die Entwicklung einer Community of Practice (CoP) an der Universitit Vechta, die KI als
Anlass fiir partizipative, organisatorisch eingebettete Entwicklungsimpulse nutzte. Diese reichten
von der Erstellung einer praxisorientierten Handreichung tiber den Ausbau datenschutzkonformer
Infrastruktur bis hin zu vielfiltigen Workshopangeboten. Auf Basis zweier Onlinebefragungen wer-
den Erfahrungen mit KI sowie die Reichweite institutioneller Angebote aus verschiedenen Perspek-
tiven diskutiert. Dabei offenbaren die Ergebnisse deutliche Differenzen zwischen Zielgruppen, eine
begrenzte Wirksamkeit flankierender Formate sowie ein Spannungsverhiltnis zwischen technikge-
triebenem Diskurs und organisationaler Realitit. Der Beitrag versteht sich als empirisch fundierter
Praxisbericht, der Entwicklungserfahrungen an einer kleinen, lindlichen Universitit dokumentiert,
Herausforderungen sichtbar macht und Ankniipfungspunkte fiir eine bildungswissenschaftlich ge-
rahmte Forschung iiber KI eréffnet.

Schliisselworter: Kiinstliche Intelligenz; organisationale Entwicklung; Nutzungsmuster von KI;
Community of Practice; Praxisbericht

Beyond the Hype: Al as an Opportunity for Development

An Empirical Practice Report
Abstract

How is artificial intelligence (Al) addressed and implemented in everyday university practice beyond
idealized narratives of technology and innovation? This article offers insight into the development of
a Community of Practice (CoP) at the University of Vechta, a small, rural university that used Al as a
starting point for participatory, organizationally embedded development processes. These ranged
from the creation of a practice-oriented guideline to the expansion of data protection-compliant infra-
structures and the implementation of diverse workshop formats. Drawing on two online surveys, the
article discusses experiences with Al and the reach of institutional support structures from multiple
perspectives. The findings reveal marked differences between target groups, limited effectiveness of
accompanying formats, and a persistent tension between technology-driven discourse and organiza-
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tional realities. The article is positioned as an empirically grounded practice report that documents
development experiences at a small rural university, highlights institutional challenges, and iden-
tifies points of departure for educational research on Al in higher education.

Keywords: Artificial Intelligence; organizational development; Al usage patterns; Community of
Practice; practice report

1 Zwischen hoffnungsvollen Diskursen und praktischen
Entwicklungsprozessen

Die Diskussion um KI in der Hochschullehre, insbesondere um generative Sprachmodelle, ist von
einer bemerkenswerten Dynamik geprigt. Das Forschungsfeld der , Artificial Intelligence in Educa-
tion“ (AIEd) kann auf eine tiber 30-jihrige Geschichte zuriickblicken (Zawacki-Richter et al., 2019), in
der KI lange als ,Sleeping Giant“ galt (Bates et al., 2020). Im Fokus standen bisher insbesondere die
Themen (1) Profiling, (2) intelligente Tutorensysteme, (3) automatisierte Priifungen und (4) adaptive
Lernumgebungen (Bond et al., 2024; Zawacki-Richter et al., 2019). Mit dem Aufkommen generativer
Sprachmodelle hat sich eine neue Phase 6ffentlicher und wissenschaftlicher Aufmerksamkeit eroft-
net (Adeshola & Adepoju, 2023; Zawacki-Richter etal., 2024). In der Offentlichkeit dominieren
Schlagzeilen, die KI als Ausloser eines Paradigmenwechsels inszenieren, z. B. ,das Ende der Haus-
arbeit“ ankiindigen. Auch bildungspolitische Expert:innengruppen in Deutschland (SWK, 2024) und
Europa (EC: EACEA, 2023) thematisieren zunehmend das Potenzial von KI. Nicht zuletzt trigt die
EdTech-Community dazu bei, KI als transformative Lésung zu positionieren.

Technikzentrierte Innovationsrhetoriken sind im Bildungskontext keineswegs neu (Bock etal.,
2024; Rau 2017). Sie folgen oft zyklischen Mustern: Auf eine initiale Euphorie tiber neue Technolo-
gien und deren Potenziale folgen {iberhshte Erwartungen an didaktische Umbriiche. Diese Entwick-
lungen miinden oft in Erniichterung tiber ausbleibende Transformationen. Dieses Muster wurde
bereits im Zusammenhang mit dem Social Web kritisch diskutiert (Rau, 2017) und findet sich aktuell
in der KI-Debatte (Bock et al., 2024). Solche Diskurse greifen jedoch hiufig zu kurz, da sie padagogi-
sche, organisationale und kulturelle Voraussetzungen ausblenden. Trotz der zunehmenden Rele-
vanz von KI in Studium und Lehre liegt bislang nur eine geringe Zahl empirischer Studien und
Praxisberichte zu hochschulischen Transformationsprozessen vor. Aktuelle Befragungen (z. B. Gar-
rel & Mayer, 2025) zeigen zwar eine Nutzung durch Studierende, jedoch erfolgt diese ohne Einbet-
tung in die jeweiligen universitiren Rahmenbedingungen. Metaanalysen (Bond etal., 2024; Zawa-
cki-Richter etal., 2019) machen deutlich, dass die Forschung iiber KI in der Hochschullehre kaum
aus bildungswissenschaftlicher Perspektive erfolgt, wie die von Zawacki-Richter et al. (2019) aufge-
worfene Frage , Where are the educators?“ pointiert illustriert.

Vor diesem Hintergrund diskutiert der Beitrag generative KI als Anlass zur Reflexion institu-
tioneller Routinen und organisationaler Lernprozesse. Als empirisch fundierter Praxisbericht skiz-
ziert er Entwicklungsimpulse einer Community of Practice (CoP) an der Universitit Vechta (Kapitel 2)
und diskutiert deren Reichweite und Wirkungen auf Basis zweier Onlinebefragungen. Die Ergebnisse
gewdhren einen Einblick in die Erfahrungen der Hochschulmitglieder, Bekanntheit institutioneller
KI-Angebote und bestehende Herausforderungen (Kapitel 3). AbschliefRend werden die Erfahrungen
im aktuellen Diskurs verortet und diskutiert (Kapitel 4).

2 Kl als Entwicklungsanlass: Impulse einer Community of Practice

Die Universitit Vechta ist eine kleine, regional verankerte Universitit in Norddeutschland mit
Schwerpunkten in der Lehr-Lernforschung, Professions- und Teilhabeforschung sowie Transforma-
tionsforschung. Im Rahmen der Auseinandersetzung mit KI entstand eine interdisziplinire Praxis-
gemeinschaft, die sich retrospektiv als CoP (Wenger-Trayner & Wenger-Trayner, 2015) beschreiben
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lasst. Eine Kl-affine Kerngruppe, bestehend aus den drei Autor:innen, initiierte einen dialogorien-
tierten Entwicklungsprozess innerhalb der Hochschule; zum diesbeziiglich erweiterten Kreis zahl-
ten u.a. Lehrende, Studierende, Mitarbeitende aus der Verwaltung sowie das Referat fiir Studium
und Lehre.

Unter dem Begriff Praxis verstehen wir in diesem Zusammenhang das zielgerichtete Handeln
von Mitgliedern der CoP zur Férderung hochschulischer Entwicklungsprozesse: von der Bereitstel-
lung notwendiger Infrastruktur bis zur Erprobung und Reflexion des Einsatzes von KI in der Hoch-
schullehre. Ankniipfend an Erfahrungen aus digitalisierungsbezogener Schulentwicklung (Rau &
Geritan, 2021) konzentrierte sich die Praxisgemeinschaft auf konkrete Impulse entlang fiinf Ent-
wicklungsdimensionen: Kooperation, Organisation, Technologie, Personal sowie Lehr- und Lernkultur.

Kooperationsentwicklung fokussiert die Férderung des Austausches und die Zusammenarbeit
zwischen Hochschulangehorigen, um gemeinsame Lern- und Entwicklungsprozesse zu ermdog-
lichen. Die offene Arbeitsform der CoP vernetzte Akteur:innen aus Lehre, Studium, Verwaltung und
Technik. Wichtig waren dabei sowohl formalisierte Austauschformate als auch informelle Begeg-
nungen. Erginzt wurde dies durch neu eingerichtete digitale Kanile, insbesondere den Mattermost-
Kanal ,KI-Campus“, einen universititsinternen Chat, der niedrigschwelligen Austausch und Sicht-
barkeit erméglichte. Zudem wurde die Anbindung an landesweite Netzwerke vorangetrieben.

Organisationsentwicklung zielt auf die strategische Verankerung von Kl-Initiativen in hoch-
schulweite Strukturen und Entscheidungsprozesse. Die CoP war in zentrale Entwicklungen einge-
bunden: die Erstellung einer praxisorientierten Handreichung zu KI in Studium und Lehre (M6bus
etal. 2024), die Mitarbeit in Gremien, die Ausschreibung eines KI-Lehrpreises sowie Empfehlungen
zur Prifungsdokumentation. Mit dem ,KI-Hub* entstand zudem eine institutionalisierte Anlauf-
stelle: Als digitale Plattform bietet er Lehrenden und Studierenden einen Uberblick iiber das Thema
KI an der Universitit Vechta.

Technologieentwicklung umfasst den Aufbau und die Weiterentwicklung technischer Infra-
strukturen zur datenschutzkonformen und didaktisch sinnvollen Nutzung von KI. Dafiir wurden
universititsinterne Zuginge geschaffen bzw. popularisiert, darunter ,HAWKI“ sowie der landesweit
verfiigbare Dienst ,ChatAI“ (GWDG). In Kooperation mit dem Medienkompetenzzentrum Vechta
wurden neue Zuginge geschaffen, z. B. ,SchulKI“ sowie eine erweiterte Infrastruktur fiir lokal geh-
ostete Sprachmodelle.

Personalentwicklung zielt auf die Forderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen durch
passgenaue Qualifizierungsangebote fiir alle Statusgruppen. Dafiir wurden verschiedene Formate
entwickelt, darunter digitale Glossarbeitrage, Kurzvideos auf Social Media und eine hybride Ringvor-
lesung zu KI. Lehrende erhielten Workshops zu KI im Zusammenspiel mit Open Educational Re-
sources (OER), zu Assistenzsystemen sowie zur Prifungsgestaltung. Fiir Studierende gab es Ange-
bote zum wissenschaftlichen Schreiben mit KI und zur kritisch-konstruktiven Nutzung im Kontext
von Lehre und Studium.

Lehr- und Lernkultur beschreibt die Weiterentwicklung von Werten, Routinen und Deutungs-
mustern, die das didaktische Handeln an der Hochschule pragen. Ziel war eine reflektierte Erprobung
und inhaltliche Einbindung von KI in der Lehre im Austausch zwischen Lehrenden und Studieren-
den. So entstanden kontextspezifische Szenarien, z.B. zur Analyse Kl-generierter Unterrichtsent-
wirfe in Schulpraktika. Zugleich wurden zentrale Spannungsfelder sichtbar: z. B. zwischen visions-
orientierten Nutzungsideen (,tdglicher Lernassistent“) und Bedenken hinsichtlich der Zuverlissig-
keit von Priifungsformaten. Diese Bandbreite wurde dokumentiert und bildete die Grundlage fiir
gemeinsame Reflexionen und Diskussionen in Workshops und Gremien.

Die Auseinandersetzung mit KI an der Universitit Vechta ging entlang der skizzierten Entwick-
lungsdimensionen {iiber eine rein technische Implementierung hinaus. Das Engagement und die
Bereitschaft der Mitglieder der CoP erwiesen sich als tragfihige Grundlage fiir partizipative, be-
reichs- und statusgruppeniibergreifende Lern- und Entwicklungsprozesse.
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3 Erkenntnisse aus der Praxis: Heterogene Erfahrungen und begrenzte
Reichweite

Zur Begleitung der Aktivititen stellte sich die Frage, welche Erfahrungen, Nutzungsszenarien und
Einschitzungen zu Unterstiitzungsangeboten im Umgang mit KI an der Universitit Vechta vorlie-
gen; Befragungen aller Hochschulangehorigen eréffneten dazu einen explorativen Einblick.

31  Empirischer Zugang: Design, Erhebung und Riicklauf

Die Ergebnisse beruhen auf zwei Onlinebefragungen zur Nutzung und Wahrnehmung von KI-An-
geboten an der Universitdt Vechta im SoSe 2024 und WiSe 2024/25. Teilgenommen haben 177 bzw.
193 Hochschulangehérige aus den Statusgruppen Studierende, wissenschaftliches Personal sowie
Verwaltung, Technik und Dienstleistung, mit deutlichen Unterschieden in der Riicklaufquote (vgl.
Tabelle 1). Die Befragungen umfassten geschlossene und offene Fragen; Anregungen fiir die Items
stammten u. a. aus der Handreichung von Mébus et al. (2024) und einschligigen Studierendenbefra-
gungen (u. a. Garrel & Mayer, 2025). Die Auswertung erfolgte deskriptiv nach Statusgruppen.

Tabelle 1: Beteiligung an den Onlinebefragungen im Vergleich zur Gesamtzahl der Hochschulangehérigen je Statusgruppe

Studierende

Wissenschaftliches
Personal

Verwaltung, Technik
und Dienstleistung

SoSe 24

59 von 4089 (1%)

56 von 305 (18 %)

62 von 244 (25 %)

WiSe 24/25

82 von 3500 (2%)

54 von 274 (19 %)

57 von 245 (23 %)

Weiterfiihrende Informationen zur Anlage der Befragungen sowie zum Riicklauf finden sich bei Baresel & Rau (2025).

Die Auswertung er6ffnet explorative Einblicke in Erfahrungen, Nutzungsszenarien und Reichweite
der Angebote. Als Querschnittserhebungen erlauben sie zudem Tendenzaussagen und Verinde-
rungen. Der Beitrag fokussiert auf Perspektiven von Lehrenden und Studierenden.

3.2  Nutzungserfahrungen und Anwendungsszenarien

Ein zentrales Ziel der Befragung war die Beantwortung der Frage, ob Hochschulangehérige bereits
Erfahrungen mit KI im Alltag sammeln. Wihrend die regelmiflige Nutzung im Zeitverlauf zu-
nahm, verfiigte ein erheblicher Teil weiterhin {iber geringe oder keine Anwendungserfahrungen. So
nutzten im SoSe 2024 etwa ein Drittel der Studierenden KI im Hochschulkontext regelmifig, im
WiSe 2024/25 waren es iiber 50 %. Zugleich blieb rund die Halfte bei sporadischer oder keiner Nut-
zung. Beim wissenschaftlichen Personal stieg der Anteil regelmafliger Nutzer:innen im universiti-
ren Kontext von 34 % auf 55 %, im privaten Kontext von 16 % auf 41%. Trotz dieser Zuwichse bleibt
je nach Kontext rund die Halfte ohne regelmifiige Nutzung. Diese Heterogenitit verweist auf un-
gleiche Erfahrungsstinde und Zuginge zur Nutzung von KI.

Welche konkreten Erfahrungen Hochschulangehérige mit verschiedenen KI-Anwendungssze-
narien gemacht haben, war ein weiterer Fokus der Befragung. Beim wissenschaftlichen Personal
konzentrieren sich die Erfahrungen im Umgang mit KI auf bestimmte Nutzungsszenarien (vgl.
Tabelle 2). Besonders verbreitet ist der Einsatz im Bereich Publikation und Kommunikation, etwa zur
Ubersetzung wissenschaftlicher Texte (59 % bzw. 61%) und zur Textiiberarbeitung (30 % auf 43 %).
In der Lehre ist die Gestaltung von Lehrmaterialien der am hiufigsten genannte Einsatzbereich (46 %
bzw. 48 %). Vergleichsweise selten wurde KI dagegen zur Analyse von Lernfortschritten (2 % auf7 %)
oder zur Erweiterung interaktiver Lehrszenarien (jeweils 11 %) genutzt. Im Forschungsprozess blieb
die Literaturrecherche auf hohem Niveau (43 % bzw. 41 %), wihrend Aufgaben wie die Organisation
von Projekten oder die Formulierung von Forschungsantragen deutlich seltener durch KI unterstiitzt
wurden.
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Tabelle 2: Nutzungserfahrungen durch wissenschaftliches Personal nach Anwendungsszenarien

SoSe 24 WiSe 24/25
Unterstitzung bei der Veranstaltungsplanung 21 (38%) 18 (33 %)
Unterstutzung bei der Gestaltung von Lehrmaterialien 26 (46 %) 26 (48 %)
Erweiterung der Interaktionsméglichkeiten 6 (11 %) 6 (11%)
Lehre Beantwortung studentischer Anfragen 4 (7%) 10 (19 %)
Generierung von Feedback 6 (11 %) 11 (20 %)
Analyse des studentischen Lernfortschritts 1(2%) 4 (7%)
Organisation von Forschungsprojekten 8 (14%) 9 (17%)
Literaturrecherche 24 (43 %) 22 (41 %)
Forschung Zusammenfassung wissenschaftlicher Erkenntnisse 19 (34 %) 27 (50 %)
Entwicklung des Forschungsdesigns 10 (18 %) 10 (19%)
Datenauswertung 11 (20 %) 12 (22 %)
Ubersetzung wissenschaftlicher Publikationen 33 (59 %) 33 (61%)
Textiiberarbeitung wissenschaftlicher Publikationen 17 (30 %) 23 (43 %)
Publikation und Optimierung wissenschaftlicher Prasentationen 12 (21 %) 12 (22 %)
Kommunikation 1 \;i¢\ alisierung 18 (32%) 20 (37%)
Unterstitzung der Antragsformulierung 8 (14%) 11 (20 %)
Organisationsunterstiitzung von Veranstaltungen 11 (20 %) 10 (19 %)
Dargestellt sind die absoluten Zahlen sowie die Prozentwerte (bezogen auf die jeweilige Teilstichprobe) des wissenschaftlichen
Personals, das angegeben hat, bereits Erfahrungen mit entsprechenden Nutzungsszenarien gesammelt zu haben.

Auch bei den Studierenden konzentrieren sich die Erfahrungen im Umgang mit KI auf bestimmte
Nutzungsszenarien. Im Bereich der Lernassistenz gaben die meisten Studierenden an, KI zur Kli-
rung von Verstindnisfragen zu nutzen (81% im SoSe 24; 82 % im WiSe 24/25). Als Werkzeug zur
Textproduktion kam KI vor allem beim Brainstorming im Schreibprozess (71% bzw. 66 %) und fiir
Ubersetzungen (56 % bzw. 45 %) zum Einsatz. Die automatische Texterstellung wurde hingegen nur
von etwa einem Drittel der Befragten genutzt. Weniger verbreitet waren Anwendungen zur Prii-
fungsvorbereitung, etwa die Simulation miindlicher Priifungen (10% im SoSe 24; 18 % im WiSe
24/25) oder die Generierung von Lernstrategien (31% bzw. 27 %). Auch forschungsbezogene Szena-
rien wurden nur von einer Minderheit angegeben: Forschungsdesigns (14 % bzw. 17 %) und Daten-
analyse (jeweils 15 %).

Die Daten zeigen deutliche Unterschiede in den Nutzungsszenarien von KI — sowohl zwischen
Personen, die KI aktiv eingesetzt haben, und solchen, die sie kaum oder gar nicht nutzten. Je nach
Kontext variiert die Verbreitung einzelner Anwendungen stark, was auf einen heterogenen Umgang
mit KI schlieffen lasst.

3.3  Technische Angebote und bekannte KI-Systeme

Die im Rahmen der Technologieentwicklung etablierten datenschutzkonformen Zuginge wurden
zwar zunehmend wahrgenommen, ihre Nutzung blieb jedoch insgesamt punktuell. Beim wissen-
schaftlichen Personal zeigt sich eine vergleichsweise hohe Bekanntheit: Im WiSe 24/25 kannten
bereits 40 % HAWKI und 28 % nutzten ChatAl. Bei den Studierenden blieb die Nutzung deutlich
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zuriickhaltender (vgl. Tabelle 3). Die Befunde verdeutlichen, dass institutionelle Zuginge bislang
beim wissenschaftlichen Personal Resonanz finden, wihrend sie bei Studierenden nur langsam an
Bedeutung gewinnen

Tabelle 3: Bekanntheit und Nutzung institutioneller KI-Zugénge nach Statusgruppe vom Sommersemester 24 (in %) zum
(—) Wintersemester 24/25 (in %)

Nicht bekannt

Bekannt, aber
nicht erprobt

Bereits
ausprobiert:

Studierende 83% — 68 % 9% —13% 9% —20%
HAWKI

Wissenschaftl. Personal 48% — 44 % 23% 16% 29% — 40 %

Studierende 90% — 80 % 9% 14 % 2% > 6%
ChatAl

Wissenschaftl. Personal 51% — 46 % 31% — 26% 18% — 28 %

Studierende 78% — 86 % 12% = 3% 10% —11%
SchulKl

Wissenschaftl. Personal

54 9% — 58 %

32% »16%

14% — 26 %

Dargestellt sind Prozentwerte bezogen auf die jeweilige Statusgruppe.

Die offenen Antworten der Befragung verdeutlichen beim wissenschaftlichen Personal ein breites
Anwendungsspektrum, das tiber universitire Angebote hinausgeht. Genannt wurden neben allge-
meinen Systemen auch forschungsspezifische Tools wie Research Rabbit, Semantic Scholar, Scite.ai
oder Transkribus. Dies weist auf eine differenziertere Nutzungspraxis und partiell vorhandenes Spe-
zialwissen hin. Studierende hingegen nannten vor allem kommerzielle Modelle wie ChatGPT, Per-
plexity Al oder Gemini. Komplexere Anwendungen scheinen eher eine geringere Rolle zu spielen.

3.4  Bekanntheit und Wahrnehmung begleitender Angebote

Die eingefiihrten Informations- und Unterstiitzungsangebote haben zwar Sichtbarkeit erzeugt, wur-
den aber insgesamt nur begrenzt genutzt (vgl. Tabelle 4). Unter dem wissenschaftlichen Personal
kennt knapp die Hailfte die Handreichung, fast die Hilfte hat sie auch genutzt. Rund zwei Drittel
sind mit dem KI-Hub vertraut, 37 % haben ihn bereits genutzt und 28 % nahmen an Workshops teil.
Bei den Studierenden fillt die Nutzung deutlich geringer aus: Zwar ist die Handreichung einem Teil
bekannt, doch nur wenige nutzen sie regelmiflig. Den KI-Hub kannten im WiSe 24/25 noch 69 %
nicht, lediglich 8 % haben ihn genutzt.

Tabelle 4: Bekanntheit und Nutzung von Informations- und Unterstiitzungsangeboten nach Statusgruppe vom Sommer-
semester 24 (in %) zum (—) Wintersemester 24/25 (in %)

Nicht bekannt Bekannt, aber nicht Berelt.s
erprobt ausprobiert:

Studierende 25% — 49 % 51% — 44 % 24% 7%
Handreichung

Wissenschaftl. Personal 7% —24% 34% — 28% 59% — 48 %

Studierende 83% — 69 % 10% — 23 % 7% > 8%
KI-Hub

Wissenschaftl. Personal 46% — 29% 31% —35% 24% — 37 %

Studierende 56% — 74 % 39% — 22% 5% 4%
Workshops

Wissenschaftl. Personal

5% 8%

61% — 64 %

34% > 28%

Dargestellt sind Prozentwerte bezogen auf die jeweilige Statusgruppe.
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Statusgruppeniibergreifend zeigt sich: Hohe Bekanntheit fithrt nicht automatisch zu intensiver Nut-
zung (vgl. Tabelle 4). Dies zeigte sich auch bei weiteren Formaten (Baresel & Rau, 2025), etwa dem
YouTube-Kanal der Universitit Vechta mit Kurzformaten (YouTube Shorts) und lingeren Beitrigen
aus der Ringvorlesung , Let’s talk about KI“. Dieser war 46 % der Befragten bekannt, wurde jedoch
nur von etwa 10 % aktiv genutzt. Insgesamt verdeutlichen die Daten, wie herausfordernd es ist, ver-
schiedene Zielgruppen effektiv und nachhaltig zu adressieren.

4 Diskussion und Ausblick

Der Beitrag versteht sich als empirisch fundierter Praxisbeitrag zur Transformation der Hochschul-
lehre im Kontext aktueller KI-Diskurse und skizziert zentrale Rahmenbedingungen, Herausforde-
rungen und Spannungsfelder an der Universitit Vechta. Die Ausfithrungen verdeutlichen, wie eine
CoP KI als Anlass fiir Entwicklungsprozesse entlang unterschiedlicher Dimensionen innerhalb
einer Hochschule institutionell koordinieren, begleiten und wissenschaftlich reflektieren kann. Der
Beitrag greift damit den von der SWK (2024) betonten Impuls auf, KI in systematischen Erprobungs-
phasen unter realen Bedingungen zu erproben und mit einer offenen Fehlerkultur zwischen Praxis
und Forschung zu begleiten.

Die empirischen Ergebnisse zeigen, dass die Herausforderungen weniger in der Technologie
selbstliegen als in ihrer kritisch-reflektierten Thematisierung, Aneignung und institutionellen Veran-
kerung. Unterschiede zwischen Statusgruppen machen deutlich, dass Handreichungen oder Work-
shops allein keine reflektierte Nutzung fiir alle Hochschulmitglieder garantieren. Mit Blick auf den
fiir Hochschulen relevanten EU-KI-Act wird hier eine konkrete, praxisnahe Aufgabe fiir die unmittel-
bare Zukunft sichtbar.

Fiir die zukiinftige Hochschulentwicklung und Hochschulforschung lisst sich daher das Plado-
yer formulieren, technologieoptimistische Narrative zu hinterfragen und stattdessen Ambivalenzen,
Spannungen und strukturelle Briiche stirker zu berticksichtigen (Bock et al., 2024). So wirft die stu-
dentische Nutzung von KI als ,Suchmaschine“ ebenso wie die Dominanz kommerzieller Plattfor-
men Fragen nach Didaktik, Datenschutz und Zugangsgerechtigkeit auf. Zudem deuten die Daten
auf exkludierende Effekte und Uberforderungstendenzen hin.

Anmerkungen

Die im Beitrag dargestellten Onlinebefragungen wurden im Rahmen des Projekts , Digitale Zukunft
verantwortungsvoll gestalten: Zuginge und Kompetenzen fiir eine KI-geprigte Welt“ (2024 bis 2026)
durchgefiihrt. Das Projekt wurde durch den Strategie- und Projektfonds des Prisidiums der Univer-
sitdt Vechta gefordert.
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