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Vorwort des Editorial Boards

Mit grofRer Freude diirfen wir den aktuellen Band der Buchreihe ,Blickpunkt Hochschul-
didaktik’ prisentieren, mit dessen Erscheinen Ergebnisse der Jahrestagung der Deut-
schen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd) aus dem Jahr 2025 vorgestellt werden.
Das Thema der Tagung an der Frankfurt University of Applied Sciences lautete , Schliis-
selkompetenzen und Hochschuldidaktik: Bausteine fiir eine transformative Hochschul-
lehre“. Es spiegelt die wachsende Bedeutung innovativer Ansitze in der akademischen
Lehre wider und lidt dazu ein, bewihrte wie neue Konzepte kritisch zu hinterfragen und
weiterzuentwickeln — ein heterogenes Feld, das unterschiedliche Perspektiven verdient.

Dementsprechend versammelt der vorliegende Band Beitrige, die sich durch einen
empirischen Forschungszugang auszeichnen, die einen Fokus auf die Darstellung von
(Praxis-)Konzepten legen und diese datenbasiert evaluieren und reflektieren, oder die
aus der hochschuldidaktischen Praxis berichten und dabei Einblicke in Projektvorhaben
und Lehrangebote bieten. Der Band reiht sich so in hervorragender Weise in die Tradi-
tion der Blickpunkt-Reihe ein, Diskussionen und Ergebnisse aus der Reflexion iiber
Lehre und Studium fiir die hochschuldidaktische Community zur Verfiigung zu stellen.

Unser Dank gilt den Tagungsorganisatorinnen und -organisatoren fiir die profes-
sionelle Durchfiihrung der Jahrestagung, den Herausgeberinnen und Herausgebern
fir die Erstellung dieses Bandes, den Autorinnen und Autoren fiir ihre Beitrige und
dem Verlag fiir die bewihrte Zusammenarbeit. Besonders hervorheben méchten wir
auch noch die inspirierende Atmosphire der Tagung, die durch den offenen Austausch
aller Beteiligten gepragt war. Wir hoffen, dass dieser Band neue Impulse fiir die hoch-
schuldidaktische Praxis setzt, den wissenschaftlichen Diskurs weiter fordert und als An-
regung fiir Lehrende, Forschende und die interessierte Fachoffentlichkeit dient.

Frank P. Schulte & Riidiger Rhein, Miinster & Hannover im Oktober 2025






Einleitung und wissenschaftlicher Kontext

1  Vorstellung der dghd-Fachtagung und Einordnung der
Zukunftswerkstatt als Co-Creation-Space

Die Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd) 2025 fand
an der Frankfurt University of Applied Sciences (Frankfurt UAS) statt und stand unter
dem Thema , Schliisselkompetenzen und Hochschuldidaktik: Bausteine fiir eine transforma-
tive Hochschullehre“. Gerade in Zeiten gesellschaftlicher, technologischer und 6kologi-
scher Umbriiche sind Hochschulen gefordert, Lehr- und Lernprozesse so zu gestalten,
dass sie nicht nur der Wissensvermittlung dienen, sondern zugleich die persénliche
wie auch die gesellschaftliche Transformationsfihigkeit férdern.

Mit Blick auf Internationalitit, Interdisziplinaritidt und gelebte gesellschaftliche
Verantwortung bot die Frankfurt UAS mit ihrer School of Personal Development and
Education (ScoPE) den Tagungsteilnehmenden einen besonderen Resonanzraum fiir
den Diskurs. So wurden Forschung, Praxis und Anwendung in einen engen Austausch
gebracht, um gemeinsam zu entwickeln, wie Hochschulen ihre Bildungsaufirige im
Zeichen von Transformation, Nachhaltigkeit und gesellschaftlicher Teilhabe neu aus-
richten kénnen.

Im Fokus der Jahrestagung standen vielfiltige Schliisselkompetenzen, die mit
uibergeordneten thematischen Tracks verkniipft wurden:

« Gesellschaftliche Verantwortung: Studierende sollen bestirkt werden, gesellschaft-
liche Verantwortung zu ibernehmen und sich aktiv in die Gestaltung des Gemein-
wohls einzubringen. Diskutiert wurde, wie entsprechende Ansitze didaktisch ver-
ankert und dauerhaft in die Hochschullehre integriert werden kénnen.

« Personliche Entwicklung: Neben Fachwissen sind Selbstkompetenzen, Resilienz
und Achtsamkeit zentrale Elemente einer ganzheitlichen Hochschulbildung. Die
Frage, wie Hochschulen Studierende in ihrer Persénlichkeitsentwicklung stir-
ken kénnen, war Teil der Debatte.

« Demokratiebildung: Hochschulen sind Orte demokratischer Erfahrung und tragen
vor allem eine Verantwortung, Studierende zu miindigen Biirger:innen auszubil-
den. Auf der Tagung wurde unter anderem der Umgang mit Fake News diskutiert
und wie durch Planspiele demokratische Prozesse erfahrbar gemacht werden kon-
nen.

« Nachhaltigkeit: In der heutigen Zeit ist die Férderung von Nachhaltigkeit ein zen-
trales Anliegen, um Studierende zu befihigen, vorausschauend zu planen und Lo-
sungen zu entwickeln, die sich an 6kologischen und 6konomischen Dimensionen
orientieren. Verschiedene Beitrige beschiftigen sich damit, wie der Wissenstrans-
fer gestirkt werden kann und nachhaltigkeitsorientierte Hochschulbildung ge-
wihrleistet werden kann.
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« Digitale Schliisselkompetenzen und Kiinstliche Intelligenz: Der kritische und zu-
gleich konstruktive Umgang mit digitalen Technologien und KI erfordert einen
Blick auf Datenkompetenz und ethische Reflexion. Zudem wurde diskutiert, wie
digitale Tools verantwortungsvoll eingesetzt werden kénnen.

Schliisselkompetenzen werden damit als zentrale Bausteine fiir eine transformative
Hochschullehre sichtbar und bildeten den Kern des gemeinsamen Diskurses der
dghd-Jahrestagung. Die Ergebnisse werden im vorliegenden Tagungsband mit unter-
schiedlichen Beitrigen und Perspektiven dargestellt und weitergefiihrt.

Ein besonderes Element im Rahmenprogramm stellt dabei die Zukunftswerkstatt
dar, die bewusst als Co-Creation Space konzipiert wurde. Hierbei stand nicht allein der
Austausch im Vordergrund, sondern die gemeinsame Entwicklung von Handlungs-
perspektiven. In einem kollaborativen Prozess, moderiert von Daniel Al-Kabbani und
Stefan Braun, wurden die Besonderheiten von Lehr-Lern-Szenarien im Bereich der
Schliisselkompetenzen in didaktisch fundierte Strategien tibersetzt. Ziel war es, gemein-
sam mit den Teilnehmenden Empfehlungen zu formulieren, die als eine Orientierung
dienen kénnen und konkrete Optionen fiir die Gestaltung lernwirksamer Hochschulset-
tings eréffnen. Begleitet wurde der Co-Creation Space durch ein Graphic Recording. Die
zentralen Erkenntnisse werden in Kapitel 5 analysiert.

2  Wissenschaftliche Bedeutung von
Schliisselkompetenzen in der Hochschullehre mit Fokus
auf die Frankfurt UAS

Zur Bedeutung von Schliisselkompetenzen

Befeuert durch den Bologna-Prozess ist die Bedeutung von Schliisselkompetenzen in
der Hochschullehre zunehmend thematisiert und erfreulicherweise in zahlreichen Ini-
tiativen umgesetzt worden, wie auch wihrend der dghd-Tagung 2025 aus unterschied-
lichen Erfahrungsberichten zu horen war. Thre hohe Relevanz spiegelt sich in der Breite
und Vielfalt entsprechender Angebote an Hochschulen wider. Dies betrifft sowohl die
Angebotsstruktur als auch die didaktischen Ansitze zur Vermittlung dieser Kompeten-
zen. Inzwischen gilt das Qualifikationsziel, Studierende iiber den Erwerb fachlicher
Kenntnisse hinaus mit zentralen Kompetenzen auszustatten, im Hochschulkontext als
essenziell und hat in seiner Bedeutung gegeniiber dem Beginn des Bologna-Prozesses
nochmals zugenommen. Auch hier haben wir in den Gesprichen wihrend der Tagung
mitnehmen konnen, dass die Diskussion um didaktische und inhaltliche Ausgestaltung
des Fachgebietes sehr rege war.

Als Fach, das unabhingig von Fachdisziplinen aktuellen und zukiinftigen Anfor-
derungen gerecht werden will, ist eine regelmifige Reflexion unabdingbar. Insbeson-
dere im Bereich der Schliisselkompetenzen ist die Variation von langfristig planbaren
Inhalten (Basiskompetenzen) und sich permanent dndernden Kompetenzanforderun-
gen (Future Skills) stark ausgeprigt. Neben den sogenannten traditionellen Schliissel-
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kompetenzen kommen durch die digitale Transformation neue Herausforderungen in
der Kompetenzvermittlung hinzu. Die Verinderungen und das rege Interesse am
Thema zeugen davon, dass Schliisselkompetenzen als wichtige Basis einer akademi-
schen Ausbildung erachtet werden. Unangefochten gilt, dass die Verbindung von Fach-
und Schliisselkompetenzen Absolventen ermdglicht, komplexe und realititsnahe Fi-
higkeiten zu entwickeln. Die daraus resultierende positive Korrelation fithrt zu einer
ganzheitlichen Handlungskompetenz und steigert somit die berufliche Leistungsfihig-
keit.

Herausforderungen

Die Hochschulbildung des 21. Jahrhunderts befindet sich mitten in einer fundamenta-
len Transformation. Die Arbeitswelt von morgen wird sich stark verindern. Entspre-
chend unvorhersehbar und komplex sind die Anforderungen an die tiberfachlichen
Kompetenzen zukiinftiger Absolventen. Anpassungsfihigkeit, digitale Kompetenz und
Selbstorganisation sind nur einige der charakteristischen Anforderungen, um zukunfts-
fihig zu bleiben. Letztendlich geht der berufliche Aufstieg mit Kompetenzen einher, die
uiber das fachliche Wissen hinausgehen, um beispielsweise Fithrungspositionen und
Leitungsfunktionen in dieser verdnderten Arbeitswelt zu bewiltigen. Dementsprechend
sind Hochschulen aufgefordert zu reflektieren: Welche Kompetenzen gehéren zu den
Basiskompetenzen? Welche Inhalte kann ich weiterhin so anbieten? Welche neuen An-
forderungen sind hinzugekommen und welche Kompetenzen werden zukiinftig auf
dem Arbeitsmarkt notwendig sein? Neben der inhaltlichen Ausgestaltung und der Er-
weiterung des Lehrportfolios um weitere (Zukunfts-)Kompetenzen liegt die Entschei-
dung dartiber, wie man die einzelnen Inhalte didaktisch jeweils angepasst férdert.

Schnelle Veranderungen stellen die Hochschulen zudem vor neue strukturelle und
organisatorische Herausforderungen. Hochschul-Curricula sind hiufig starr und diszi-
plinspezifisch aufgebaut. Das erschwert die Vermittlung fichertibergreifender Kompe-
tenzen. In dieser sich schnell indernden Hochschullandschaft ist es elementar, neue
Anforderungen und Priifungsformate unmittelbar in die Curricula zu integrieren.

Eine weitere zentrale Herausforderung ist die Messbarkeit. Im Gegensatz zu Fach-
wissen lassen sich Schliisselkompetenzen und insbesondere Future Skills nur schwer
mit standardisierten Priifungen erfassen. Das macht die Evaluation und Anerkennung
dieser Fihigkeiten kompliziert.

Um den zukiinftigen Herausforderungen erfolgreich gerecht zu werden, bedarf es
neuer Denkweisen bei der Integration von Schliisselkompetenzen und Future Skills in
die Hochschullehre und den Lehr-Lernprozess. Denn eines ist klar: Die Kopplung zwi-
schen Kompetenzqualifikation und Beschiftigungsfihigkeit wird immer vehementer.

Vermittlung von Schliisselkompetenzen an der Frankfurt UAS

An der Frankfurt University of Applied Sciences (Frankfurt UAS) hat die Vermittlung
von Schliisselkompetenzen, die fiir das kiinftige Berufsleben von entscheidender Bedeu-
tung sind, einen hohen Stellenwert in der studentischen Ausbildung. Die Ausrichtung
folgt der im Jahr 2005 von der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
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Entwicklung (OECD) definierten Auslegung des Begriffs , Schliisselkompetenzen® und
zielt auf die iiberfachliche Férderung des einzelnen Individuums ab. Die Vermittlung
findet zum einen in fachiibergreifenden und integrativen Modulen im Curriculumsan-
gebot statt. Die Basiskompetenzen, wie zum Beispiel wissenschaftliches Arbeiten, Kom-
munikation, Prisentation, interkulturelle Kommunikation, Management Skills, werden
iiber eine Vielzahl von Studiengingen hinweg gef6rdert. Ferner werden in unseren Zen-
tren und Bereichen extracurriculare Inhalte angeboten, um bei Studierenden spezielle
Schwerpunkte zu férdern und diese tiber die curricularen Angebote hinaus weiter zu
vertiefen.

Das konnen gezielte Schulungen zu konkreten Einzelthemen sein, aber auch gro-
Rere Themenkomplexe umfassen. An unserem Zentrum, der School of Personal De-
velopment and Education (ScoPE), die die dghd-Tagung 2025 ausgerichtet hat, werden
Einzelkompetenzen gefordert und vermittelt. So gehért es zum Bildungsauftrag von
ScoPE, Demokratie zu fordern. Ebenso gehoren die Themen gesellschaftliche Verant-
wortung, Nachhaltigkeit und Hochschuldidaktik zu unserem Lehr-Lern-Portfolio. Die
Datenkompetenz (Data Literacy) wurde in den letzten Jahren als Einzelkompetenz der
Future Skills in einem Projekt geférdert und ist sowohl in curricularer Form als auch
in Form von Workshops in unser Angebot integriert worden. In diesem Zusammen-
hang wird auch die Kompetenz des kritischen wissenschaftlichen Denkens gefordert.

Die Integration der Schliisselkompetenzen sowie die Fiille der Angebote sind an
der Frankfurt University of Applied Sciences erfreulich grof2. Sie spiegeln den entspre-
chenden Stellenwert wider. Die Aufgabe, unserem Bildungsauftrag gerecht zu werden
und die Transformation unter Beriicksichtigung aktueller Bediirfnisse und Anforderun-
gen zu bewiltigen, ist jedoch noch lange nicht abgeschlossen. Neue Herausforderungen
warten auf uns. Sei es, den passenden didaktischen Schliissel (fallstudienbasiert, kon-
textspezifisch, additiv, integrativ usw.) fiir die einzelnen Schliisselkompetenzen zu er-
mitteln, seien es Basiskompetenzen oder Future Skills. Eine weitere Herausforderung
ist es, auf aktuelle Anforderungen schnell zu reagieren und anzupassen, wie wir es im
Fall der KI erlebt haben. Deshalb freuen wir uns tiber den fruchtbaren Austausch iiber
die dghd. Denn eines ist sicher: Nur aus dem gemeinsamen Erfahrungsaustausch kon-
nen wir als Fachdisziplin gestirkt in die Zukunft schauen und Studierende zukunfts-
sicher ausbilden.



Teil 1 Theoretische Perspektiven auf
Schliisselkompetenzen






Einordnung theoretischer Perspektiven auf
Schliisselkompetenzen

PaNacGioTis KITMERIDIS

Zusammenfassung

Im vorliegenden Artikel werden Schliisselkompetenzen und Future Skills im Hoch-
schulkontext kurz historisch und theoretisch eingeordnet. Mit Bezug auf gesellschaft-
liche und technologische Transformationsprozesse wird analysiert, wie sich die Anforde-
rungen an die Kompetenzbildung Studierender in den letzten Jahrzehnten verindert
haben. Der Begriff Future Skills erweitert klassische Schliisselkompetenzen um Aspekte
wie digitale Kompetenz, Resilienz, Innovationsfihigkeit und insbesondere Data Literacy.
Die Integration dieser Kompetenzen stellt Hochschulen vor die Herausforderung, Curri-
cula kontinuierlich weiterzuentwickeln und innovative Lehrformate zu etablieren. Zahl-
reiche Modelle, darunter das KSAVE-Framework und das NextSkills-Modell, werden ver-
glichen und als Orientierung zur curricularen Ausgestaltung herangezogen. Der Artikel
pladiert fiir ein institutionsiibergreifendes, flexibles Vorgehen und hebt die fortlaufende
Anpassung an die dynamischen Anforderungen von Wissenschaft, Gesellschaft und
Arbeitswelt hervor. Damit wird argumentiert, dass Future Skills und Schliisselkompe-
tenzen gemeinsam die nachhaltige Employability sichern und Hochschulen umfas-
sende Rahmenbedingungen zur Férderung schaffen miissen.

Schliisselworter: Schliisselkompetenzen, Future Skills, Integration in die
Hochschulen

Abstract

The article offers a historical and theoretical perspective on key competencies and Fu-
ture Skills in higher education. It analyzes how societal and technological transforma-
tions have impacted the skill requirements of students over recent decades. The concept
of Future Skills expands traditional key competencies by addressing digital literacy, resil-
ience, innovation capability, and especially data literacy. Integrating these competencies
presents significant challenges for universities, requiring ongoing curricular develop-
ment and the adoption of innovative teaching formats. Various models such as the
KSAVE Framework and the NextSkills Model are discussed and compared as guides for
curriculum design. The article advocates for flexible, institution-wide strategies and em-
phasizes the importance of continuous adaptation to the dynamic demands of science,
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society, and the working world. The conclusion highlights that Future Skills and key
competencies together secure sustainable employability and calls for universities to de-
velop comprehensive frameworks that effectively foster these capabilities.

Keywords: Key Competences, Future Skills, Integration into higher education
institutions

1  Einleitende Uberlegungen zu Schliisselkompetenzen

In einer sich verdndernden Welt ist es unausweichlich, tiber eine Anpassung und An-
gleichung im Kontext der Schliisselkompetenzen zu sprechen. Der in den letzten Jah-
ren neu geschaffene Begriff Future Skills hat einen Diskurs in Gang gesetzt, der sich
damit auseinandersetzt, inwieweit sich Hochschulen weiter zukunftsfihig transformie-
ren miissen, um verinderten gesellschaftlichen und beruflichen Anspriichen in der
Hochschulbildung abzubilden. In diesem Zusammenhang ist die Empfehlung der Eu-
ropdischen Kommission aus dem Jahr 2006 zu Schliisselkompetenzen immer noch ein
wichtiger Ausgangspunkt. Im Rahmen des Bologna-Prozesses und der noch giiltigen
Empfehlung (2006/962/EG) wurde an den Hochschulen eine Umsetzung eingeleitet,
die deutschlandweit die Schliisselkompetenzen als Lernziel manifestiert hat.

Knapp 20 Jahre spiter ist es an der Zeit, das bisher Erreichte zu betrachten und die
Auswirkungen der digitalen Transformation sowie gesellschaftlicher Verinderungen
zu analysieren. So kénnen die Kompetenzbildung zukiinftiger Studierender angepasst
und ihre Schliisselkompetenzen zukunfisorientiert gestaltet werden, ohne bisher Er-
reichtes iiber Bord zu werfen, sondern Bestehendes zu betrachten und aktuellen Ent-
wicklungen einfliefen zu lassen. Die Debatte, ob Schliisselkompetenzen 20 Jahre nach
ihrer Einfithrung inhaltlich alles abbilden, wurde durch die Verwendung des neuen
Begriffs Future Skills entfacht. Angesichts der zwischenzeitlich stattgefundenen Verin-
derungen und des geflossenen Zeitraums ist eine Priifung, ob und in welcher Weise
Verinderungen angegangen werden miissen, jedoch hinfillig.

Grundsitzlich kann festgehalten werden, dass tiberfachliche Kompetenzen keine
Erfindung der letzten zwei Jahrzehnte sind. In der Antike war die Rhetorik beispiels-
weise eine unabdingbare Fihigkeit, um Zuhorer zu tiberzeugen. Im Mittelalter fand
sie sich auch unter dem Begriff der sieben Kiinste als unerlissliche Kompetenzbildung
wieder. Die Idee der Kompetenzbildung, wie wir sie heute verstehen, entstand mit der
erstmaligen Anforderungsspezifikation im Jahr 1956, vor allem aber durch die erste
manifestierte Definition von Mertens im Jahr 1974 (vgl. Mertens, 1974). Auf dieser Defi-
nition basieren die in den darauffolgenden Jahren entwickelten Modelle.

In den letzten Jahrzehnten entfielen alle tiberfachlichen Fihigkeiten unter dem
Begriff der Schliisselkompetenz. Neben den klassischen Schliisselkompetenzen sind
neue zukunftsorientierte — eben die sogenannten Future Skills —in dem iiberfachlichen
Kompetenzcontainer hinzugekommen. Was waren die Ausléser hierfiir? Zum Teil tech-
nologischer Fortschritt, aber vor allem gesellschaftliche und zu erwartende berufliche
Verinderungen. So ist z. B. durch das weit verbreitete Homeoffice notwendig, tiber eine
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gut ausgebildete Selbstorganisationskompetenz zu verfiigen. Aktuellen Zahlen zufolge
arbeiten rund 25 % der Arbeitnehmer regelmiflig im Homeoffice (DESTATIS, 2023).
Auch erzeugen wir mittlerweile eine Menge an Daten. Diese wollen richtig erfasst und
verstanden werden. Womit wir unausweichlich zu einer weiteren neuen notwendigen
Kompetenz kommen, der Datenkompetenz (Data Literacy). Daten sind bekanntlich das
Ol des 21. Jahrhunderts (Spitz, 2017), daher darf der Umgang mit ihnen und das Ver-
stindnis dafiir in der Kompetenzbildung von Studierenden nicht aufler Acht gelassen
werden. Weiterhin hat zum Beispiel die Covid-19-Pandemie gezeigt, dass schnell und
innovativ auf neue Gegebenheiten reagiert werden muss. Daraus folgt, dass Resilienz
und Innovation unabdingbare Zukunftskompetenzen sind.

Wie die kurzen Beispiele zeigen, war und ist der Bedarf an tiberfachlichen Kom-
petenzen in vielen Epochen und Zeitabschnitten stets vorhanden. Was sich dndert,
sind die Intensitit und die konkreten Kompetenzinhalte, die sich nach dem Bedarf der
Gesellschaft und/oder der Arbeitswelt richten. Uberfachliche und Meta-Kompetenzen
sind nétig, um zukunftsorientiert ausbilden zu kénnen. Charakteristisch fiir Schliis-
selkompetenzen und Future Skills bleibt daher der Bedarf an breitem Wissen iiber So-
zial-, Methoden- und Selbstkompetenz sowie neuerdings Handlungskompetenzen,
wie von Ehlers (2020) die Future Skills erfasst werden.

2  Grundlegende Betrachtung des Verdnderungsprozesses

Gesellschaften verindern sich. Das ist keine besonders schwierige Feststellung. Die
Geschwindigkeit, mit der die Transformation in den letzten 30 Jahren stattgefunden
hat, ist jedoch auflergewohnlich (Oswald & Krcmar, 2018, S. 21). Veridnderungen gehen
oftmals mit revolutioniren technischen Errungenschaften (Schneidewind, 2018) oder
verinderten gesellschaftlichen Anforderungen einher. Wichtige Verinderungen, die
zum Wandel der letzten 30 Jahre beigetragen haben, sind:

« die Allgegenwirtigkeit des Internets,

« die breit angelegte Digitalisierung und digitale Transformation,

« der scheinbare Durchbruch von KI-Modellen.

Wir kénnen uns die moderne Welt nicht mehr ohne Internet und digitales Umfeld vor-
stellen. Zumindest gilt das fuir die tiberwiegende Mehrheit der Berufe und der Gesell-
schaft. Das hat dazu gefiihrt, dass sich die meisten Berufe mittlerweile auch verindert
und angepasst haben. Bei den seit Kurzem hinzugekommenen KI-Modellen ist die Trag-
weite noch nicht ganz abzusehen. Der Einfluss, den Kiinstliche Intelligenz auf die Ar-
beitswelt der Zukunft haben wird, ist noch nicht vollstindig vorherzusagen und hingt
von verschiedenen Faktoren ab. Je nach Szenario eréffnet sich eine neue Welt, in der der
Alltag erleichtert wird, oder eine, in der autonome KI-Modelle die Weltherrschaft an sich
reifden. Fest steht, dass KI das Potenzial hat, Gesellschaft, Berufe, die Lehre und das
Lernen grundlegend zu verindern. Die ungewisse Zukunft, Krisen und fundamentaler
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Wandel sind Aspekte des Wandels (Weif, 2017). Um die Beschiftigungsfihigkeit zu
erhalten, bedarf es eben der alten, aber auch neuer Kompetenzfelder.

In einer zunehmend unvorhersehbaren und komplexen Welt gentigt es als Indivi-
duum nicht mehr, fachliche und klassische tiberfachliche Kompetenzen zu besitzen.
Die Diskussion um die Future Skills macht den Bedarf an Meta-Kompetenzen deut-
lich, die einen hoheren Komplexititsgrad und Abstraktionsgrad haben, als die klas-
sischen Basiskompetenzen der letzten drei Jahrzehnte aufweisen. Die Herausforde-
rung fiir Hochschulen wird darin bestehen, die Abstraktionsebene der Future Skills
gemeinsam mit den bisherigen Schliisselkompetenzen zu vereinen, sie in die Curri-
cula der Hochschulen zu integrieren und lehrfihig zu gestalten — sowohl fiir Lehrende
als auch besonders fiir Lernende. Entsprechend gilt es, die Lernziele im Bildungspro-
zess vergleichbar zu gestalten.

3  Perspektiven der Schliisselkompetenzen mit Future
Skills

Die kompetenzorientierte Perspektive betrachtet Schliisselkompetenzen als integralen
Bestandteil akademischer Ausbildung. Sie umfasst sowohl fachliche als auch tiberfach-
liche Qualifikationen. Hochschulen stehen somit vor der Aufgabe, Studierende sowohl
auf die wissenschaftlichen Anforderungen des jeweiligen Fachs als auch auf die prak-
tischen Herausforderungen im Berufsleben vorzubereiten. Schliisselkompetenzen wer-
den grundlegend in Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz unterteilt (Miiller, 2021,
S.11). Zur Methodenkompetenz zihlen beispielsweise Lernstrategien, Medienkom-
petenz und Innovationsmanagement, zur Sozialkompetenz (Teamfihigkeit), Konflikt-
management und Fihrungskompetenz, zur Selbstkompetenz (Selbstmanagement),
Kreativitit oder auch ethisches Verhalten. Die zentrale Idee dieses Ansatzes ist die For-
derung berufsbezogener Handlungskompetenz. Diese ermdglicht es Absolventen und
Absolventinnen, sich schnell auf neue Anforderungen einzustellen und auch in inter-
diszipliniren Kontexten erfolgreich zu agieren. Die Vermittlung der Kompetenzen er-
folgt sowohl additiv als auch integrativ und ist eng an die curricularen Strukturen der
Hochschulen angebunden.

Die Perspektive der Future Skills orientiert sich an aktuellen gesellschaftlichen und
technologischen Entwicklungen und bezieht sich unter anderem auf das KSAVE-Kom-
petenzmodell (Binkley et al. 2012). In diesem Modell werden Schliisselkompetenzen als
»Zukunftskompetenzen“ definiert, die angesichts tiefgreifender Verinderungen in Wis-
senschaft, Wirtschaft und Gesellschaft einer dynamischen Anpassung bediirfen. Der
Fokus liegt auf Kompetenzen wie Kreativitit, Innovationsfihigkeit, kritischem Denken,
Problemlosungsfihigkeit, Kollaboration, Kommunikation sowie digitaler und Informa-
tionskompetenz. Das KSAVE-Modell differenziert diese Kompetenzen in die drei Di-
mensionen Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen/Werte. Es sind viele weitere Mo-
delle entstanden, die die Future Skills beschreiben und in unterschiedlichen Kategorien
einteilen. Zu nennen sind beispielsweise das Future Skills Framework (Stifterverband &
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McKinsey), das NextSkills-Modell (Ehlers) und das OECD Learning Framework. Trotz
einiger Unterschiede haben die Modelle auch viele Gemeinsambkeiten. Sie alle versu-
chen, die dringend benétigten Future Skills abzubilden.

Hochschulen sind jetzt gefordert, ihre Curricula nicht nur inhaltlich neu auszu-
richten, indem sie beispielsweise Data Literacy, Data Ethics, Resilienz, Selbstmanage-
ment und KI-Fihigkeiten — um nur einige der neuen Kompetenzanforderungen und
Inhalte zu benennen - stirken, sondern auch geeignete didaktische Konzepte und in-
stitutionelle Voraussetzungen fiir die Vermittlung und nachhaltige Entwicklung dieser
Kompetenzen bereitzustellen. Lernprozesse miissen so gestaltet werden, dass Studie-
rende ihre Bildungsbiografie aktiv gestalten und reflektieren kénnen.

Future Skills fokussieren sich auf die Bedeutung von Schliisselkompetenzen, um
die Beschiftigungsfihigkeit (Employability) von Hochschulabsolventen in einem sich
rasch verindernden Arbeitsmarkt zu sichern. Im Mittelpunkt stehen dabei Kompe-
tenzen wie Kommunikationsfihigkeit, Teamfihigkeit, Prasentationsfihigkeit, Projekt-
management und eigenverantwortliches Lernen. Als eine der wichtigsten Kompetenzen
in der akademischen Bildung des 21. Jahrhunderts gilt beispielsweise auch die Fihig-
keit, kritisch mit Informationen und Quellen umzugehen. Die Férderung des kritischen
Denkens ist somit ein fach- und bildungstibergreifendes Ziel zukunftsorientierter Bil-
dung. Insbesondere in einer von Informationsflut geprigten Gesellschaft ist diese ko-
gnitive Fihigkeit ein bedeutender Bestandteil der persénlichen und beruflichen Ent-
wicklung (Shambul, 2022).

Schliisselkompetenzen und Future Skills sind mit ihren Gemeinsamkeiten und
vor allem Unterschieden ein Biindel von Fihigkeiten, die fiir eine Vielzahl von Aufga-
ben und Berufspositionen relevant sind. Die Hochschulausbildung soll daher darauf
ausgerichtet werden, diese tibertragbaren Kompetenzen zu stirken sowie die kontinu-
ierliche Lernbereitschaft und Flexibilitit der Absolventen zu fordern. Studienreformen
und innovative Lehrkonzepte (z. B. projektorientierte Module oder Angebote zur Per-
sonlichkeitsentwicklung und interkulturellen Kommunikation) tragen dazu bei, diese
Ziele nachhaltig im Hochschulbereich zu verankern und die Absolventen auf die Kom-
plexitdt und Dynamik der modernen Arbeitswelt vorzubereiten.

4  Die Integration als Herausforderung an den
Hochschulen

Die Wissenschaften haben seit jeher den Anspruch, nicht nur auf Anforderungen zu
reagieren, sondern als Orte des Fortschritts zu agieren und gesellschaftliche Progression
zu gewihrleisten. Die gegenseitige Abhingigkeit zwischen Hochschulen und gesell-
schaftlichen Entwicklungen ist kennzeichnend fiir den Hochschulbetrieb. Die Hoch-
schulen sehen sich mit komplexen Herausforderungen konfrontiert, wenn es darum
geht, Future Skills und Schliisselkompetenzen systematisch in der Lehre zu verankern.
Aktuelle Studien und Initiativen belegen den akuten Handlungsbedarfund bieten struk-
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turierte Losungsansitze (vgl. Klier etal., 2019), verstirkt durch empirische Untersu-
chungen (siehe Enderle et al., 2021).

Neu hinzugekommene Kompetenzfelder miissen in bestehende Modelle integriert
und Ziele neugestaltet werden, um auch zukiinftige Bildungsziele (vgl. Ehlers, 2022,
S.31) zu erreichen. Dazu miissen Hochschulen studiengangsiibergreifend neue Ange-
bote generieren, sich curricular erneuern und die Zusammenarbeit stirken, um Syner-
gien zu entwickeln. Die Integration solcher Felder muss durch innovative, nachhaltige
Formate erméglicht werden, die eine fachiibergreifende, nutzerorientierte und agile
Zusammenarbeit ermoglichen, wie es beispielsweise die Design-Thinking-Methode
ermoglicht.

Future Skills werden die klassischen Schliisselkompetenzen nicht ablésen. Viel-
mehr gibt es zwischen beiden Modellen getrennt zu betrachtende Kernbereiche, aber
auch viele Schnittmengen, wie Abbildung 1 schematisch darstellt. Die Kompetenzaus-
bildung an Hochschulen ist fiir die Profilbildung von grofler Bedeutung. Umso he-
rausfordernder wird es sein, in Zeiten immer enger werdender Ressourcen die Verin-
derungen mit Personal, neuen Strukturen und curricularer Verankerung umzusetzen.
Die in den Future Skills propagierte Resilienz und auch die Innovationsfihigkeit muss
erstmal von den Hochschulen selbst angewandt werden, bevor schliellich die Studie-
renden damit konfrontiert werden.

FUTURE SKILLS

e Lern-& Entwicklungskompeten/
o Gestaltungs- & Innovationsko/m .

* Kooperations - & Vernetzungs .
kompetenzen ' | o Sozial & Teamkompetenz

* Digitale Zukuntiskompetenz I 1= - Selbeikompetenz
o Ungewissheitskompetenz LG * Medienkompetenz

o Komplexitats - & Selbstregulations: v/ » Interkulturalitat
b 4 & Selbstregulation

\ SCHLUSSELKOMPETENZEN

o Methodenkompetenz
e Kommunikationskompetenz

Abbildung 1: Verschmelzung von Schliisselkompetenzen und Future Skills (K| generiert mit perplexity.com)

5 Ausblick

Die Entwicklung, Férderung und empirische Erfassung von Schliisselkompetenzen
im Hochschulkontext sind nach wie vor Forderung, aber auch Herausforderungen fur
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die Hochschulpraxis. Die Integration digitaler, nachhaltigkeits- und innovationsbezo-
gener Kompetenzen erfordert kontinuierliche Anpassungsprozesse auf institutionel-
ler, curricularer sowie individueller Ebene. Internationale Vergleichsstudien, empiri-
sche Wirkungs- und Transferforschung sowie partizipative Qualifizierungsmodule
erweisen sich dabei als zukunftstrichtig.

Hochschulen miissen gemeinsame Strategien und einen gemeinsamen Rahmen
fur die Implementierung von Future Skills entwickeln, ohne dabei die klassischen
Schliisselkompetenzen aufler Acht zu lassen. Ob Future Skills eine Weiterentwicklung,
eine Erweiterung oder eine neue Unterkategorie von Schliisselkompetenzen sind, ist
nur fiir die theoretische Diskussion von Interesse und nicht auf der Ebene der Anwend-
barkeit. Jede einzelne Hochschule muss wiederum fiir sich den Rahmen stecken und
die praktische Umsetzbarkeit erfassen, indem sie eine systematische Integration vor-
nimmt, die regelmifig reflektiert und angepasst werden kann.

Fur die Hochschulen ist es wichtig, die jeweiligen Strukturen zu schaffen, um
Schliisselkompetenzen additiv zu lehren (Ufert, 2015) und den Studierenden dennoch
die Freiheit zu lassen, zusitzliche Schwerpunkte je nach Studienrichtung aus dem
Kompetenzpool zu wihlen.

Neben den klassischen Curricula ist das Angebot auf alternative Lehrformate
(Selbststudium, Workshops usw.) auszuweiten. Oftmals erméglichen die zusitzlichen
Angebote eine schnellere Alternative, wenn bestehende Curricula nicht flexibel ange-
passt werden kénnen.

Auch sind neue Wege zu erwigen, um geeignete didaktische und methodische An-
sitze zu ermitteln, um alte und neue Kompetenzen zu lehren und zu lernen. Soge-
nannte Change Agents kénnen als Vorbilder des verdnderten Denkens agieren und den
Raum schaffen fiir Innovation und Reflexion (Dippelhofer et al., 2025, S. 185). Die Bei-
trige aus diesem Tagungsband werden hierzu sicherlich Losungswege bieten. Wir sind
gespannt.
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Von der inneren zur aufderen Transformation

(Wie) kann Hochschule mit Hilfe der Inner Development
Goals zum gesellschaftlichen Wandel beitragen?

KATHARINA BONYHADI & JuLIA WEITZEL'

Zusammenfassung

Eine zentrale Aufgabe von Hochschulen ist es, dringenden zivilgesellschaftlichen He-
rausforderungen zu begegnen — sowohl in der Forschung als auch in der Lehre. Damit
sind sie mit in der Verantwortung, einen Beitrag fiir eine nachhaltige Entwicklung zu
leisten. Orientierend hierfiir sind die 17 globalen Nachhaltigkeitsziele (Sustainable De-
velopment Goals, SDGs). Komplementir zu den SDGs sind die IDGs, die Inner Devel-
opment Goals?, entwickelt worden, um innere Transformationsprozesse anzustofRen.
Zentral ist die Annahme, dass es fiir den erforderlichen gesellschaftlichen Wandel der
individuellen Transformation bedarf. Inwiefern kénnten die IDGs in Studium und
Lehre integriert werden und welche Rolle kénnten dabei Hochschuldidaktik und Lehr-
coaching spielen?

Gegenstand dieses Artikels ist die Reflexion unseres neunzigmintiitigen Kurzwork-
shops ,Von der inneren zur dufleren Transformation: (Wie) kann Hochschule mit Hilfe
der Inner Development Goals zum gesellschaftlichen Wandel beitragen?’, der im Rah-
men der Jahrestagung der dghd 2025 in Frankfurt mit ca. dreilig Personen stattfand. So
wie es bei den IDGs darum geht, innere Entwicklungen zu fokussieren, versuchen wir
in diesem Artikel sozusagen methodenimmanent im Stil und in unterschiedlichen
(Schreib-)Perspektiven uns und unsere Prozesse als Autorinnen und Gestalterinnen par-
tiell sichtbar zu machen. Diese personlichen Passagen sind durch Kursivsetzung ge-
kennzeichnet. Wir hoffen, dass sich dadurch weitere Erkenntnisriume eroffnen. Wir
danken den Herausgebenden fiir die Offenheit gegentiber diesem Vorgehen.

Schliisselworter: Inner Development Goals, Nachhaltigkeit, Transformation,
Hochschullehre

Abstract

A central task of universities is to meet urgent challenges facing civil society — both in
research and in teaching. This goes hand in hand with making a contribution to sustain-

1 geteilte Erstautorenschaft

2 Die IDGs sind kollaborativ und prozessorientiert entstanden und werden zyklisch weiterentwickelt. Seit Ende 2025 liegt
eine Revision vor. Unser Text bezieht sich auf die wihrend unseres Schreibprozesses giiltige Version. Anderungen betref-
fen primar den Namen (aktuell: Inner Development Guide) sowie die Anzahl der Skills (zwei wurden erginzt). Mehr unter:
https://innerdevelopmentgoals.org/guide/ (Stand: 13.01.2026).
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ability efforts. The 17 global Sustainable Development Goals (SDGs) provide an orienta-
tion for this. Complementary to the SDGs, the IDGs, the Inner Development Goals,
have been developed to map inner transformation processes. The central assumption is
that the necessary societal change requires individual transformation. To what extent
can and should the IDGs be integrated into higher education and what role could higher
education didactics and instructional coaching play in this?

The subject of this article is the reflection of our ninety-minute workshop ‘From
inner to outer transformation: (How) can universities contribute to societal change with
the help of the Inner Development Goals?‘, which took place as part of the dghd 2025
annual conference in Frankfurt with around thirty participants. Just as the IDGs are
about focussing on inner development, in this article we try to mirror that by making
ourselves and our processes as authors and designers partially visible in a methodically
immanent way. These personal passages are marked in italics. We hope that this will
open up further levels of insight. We would like to thank the publishers for their open-
ness towards this approach.

Keywords: Inner Development Goals, Sustainable Development, Transformation,
Higher Education

K: Ich sitze im Zug auf dem Wegvon Leipzig nach Frankfurt zur dghd-Tagung 2025. Gemein-
sam mit Julia werde ich einen Workshop zu den IDGs durchfiihren. Ich freue mich darauf,
allerdings bin ich auch etwas gestresst, die letzten Wochen waren anstrengend und nun kommdt
noch die Aufregung dazu, ein fiir mich relativ neues Thema vor Fachkolleg:innen vorzustellen
und zu bearbeiten. Ich lese mir in Ruhe die Notizen zu unserem Beitrag durch und denke dann,
die beste Vorbereitung ist sichetlich, ins Methodenrepertoire der IDGs einzutauchen und mich
so aufdas Thema einzustimmen. Ich setze also die guten Kopfhorer (mit active noise cancelling)
auf, klicke die Aware-App an und vertiefe mich in die kurzen Ubungen zum ,Sein'... — und
verpasse eine halbe Stunde spiter vor lauter innerer Ruhe fast die Ankunftin Frankfurt.

1  Die Inner Development Goals

,Sein‘ ist eine von fiinf Kategorien der Inner Development Goals (IDGs), ein Rahmen-
werk, das innere Transformationsprozesse thematisiert und versucht anzustoflen. Die
IDGs sind ab 2019 als Komplementir zu den Sustainable Development Goals (SDGs),
den 17 globalen Nachhaltigkeitszielen der UN, entwickelt worden. Ausgangspunkt war
die Feststellung einer Liicke zwischen (vorhandenem) Wissen und dennoch (ausblei-
bendem) Handeln beziiglich der notwendigen gesellschaftlichen Transformation:

,[---] there is a blind spot in our efforts to create a sustainable global society. We have accu-
mulated much knowledge about environmental problems, climate change, poverty, public
health, various social ills etc. In UN’s Agenda 2030 goals and targets have been formulated
for 17 critically important areas relating to sustainability. We know a lot about conditions
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and causes, and there is also a lot of knowledge and ideas about what could and ought to be
done. We have a vision of what needs to happen, but progress along this vision has been
disappointing.“ (IDG Report, 2021: 3)

Diesem Gedanken folgend besteht der blinde Fleck im mangelnden Fokus auf die indi-
viduelle Transformation als eine wichtige Voraussetzung fiir gesellschaftliche Verin-
derung. Es stellt sich die Frage, wie genau diese individuelle und damit auch gesamtge-
sellschaftliche Transformation in Richtung nachhaltige Entwicklung gelingen kann?
Sowie, damit einhergehend, die Suche nach den Kompetenzen, Fertigkeiten und Fa-
higkeiten, die wir als Individuen, Gruppen, Organisation und Akteur:innen in Trans-
formationsprozessen benétigen, um den Wandel zu gestalten (vgl. dazu auch exempla-
risch Bristow et al., 2024, und Lewis et al., 2024).

2019 begannen in einem lockeren Netzwerk aus Expert:innen aus Wissenschaft,
Wirtschaft und Zivilgesellschaft in Stockholm Gespriche zu Losungsansitzen, aus de-
nen ein Jahr spiter die Inner Development Goals-Projektgruppe entstand. Im Friih-
jahr 2021 wurden daftr zwei Studien durchgefiithrt. Mehr als 800 Teilnehmende beant-
worteten die Hauptfrage: ,What abilities, qualities or skills do you believe are essential
to develop, individually and collectively, in order to get us significantly closer to fulfil-
ling the UN Sustainable Development Goals?* (IDG Report, 2021: 6f). Im Ergebnis
dieser ersten Befragung sowie eines folgenden Rankings? ist das IDG-Framework ent-
wickelt und in seiner ersten Version 2021 vorgestellt worden. Im Jahr 2022 ist der
zweite Teil des IDG Reports erschienen, welcher das IDG Toolkit beinhaltet. Hier wird
eine erste Sammlung von Lehr-Lern-Aktivititen/Methoden bereitgestellt, die bei Ent-
wicklungsprozessen, alleine aber vor allem in der Gruppe, unterstiitzen konnen.

3 Beziehung 4 Zusammenarbeit 5 Handeln
Fiirsorge fiir andere Soziale Kompetenzen Wandel vorantreiben
und die Welt

Wertschatzung Kommunikationsfahig Mut
keiten

Verbundenheit Kreativitat
Mitgestaltungsfahig-

Bescheidenheit keiten Optimismus

Inklusive Denkweise ) .
Einfilhlungsvermdgen und interkulturelle Beharrlichkeit

und Mitgefiinl Kompetenz
Vertrauen

Mobilisierungsfahigke
iten

Abbildung 1: Ubersicht der 5 Dimensionen mit den dazugehérigen Skills bzw. Qualities (Stand: Frihling
2025). Mehr zur neuen Version unter: https://innerdevelopmentgoals.org/guide/ (Stand: 13.01.2026).

3 Mehr zum Studiendesign: vgl. IDG Report, 2021.
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Die IDGs sind fiir jeden, kommerziell oder nicht-kommerziell, nutzbar und open
source. Sie beschreiben fiinf Entwicklungsdimensionen mit insgesamt 23 Skills/Quali-
ties (vgl. Abbildung 1). Die Dimensionen sind relativ offen formuliert, um gute An-
schluss- und Anpassungsmoglichkeiten fiir den jeweiligen Nutzungskontext zu bieten.

Die folgende Abbildung 2 zeigt die Kurzbeschreibung der Dimension Beziehung
und des Teilbereiches Wertschitzung, der wie folgt beschrieben wird: ,Mit einem grund-
legenden Gefiihl der Wertschitzung, Dankbarkeit und Freude auf andere und die Welt
zugehen“. Hier wird deutlich, dass die Skills teilweise {iber Fihigkeiten oder Kompeten-
zen hinausgehen, dass sie auch eng mit Haltung sowie mit Emotionen verbunden sind.

Jh Deutsch ™

Sein Denken Zusammenarbeit Handeln

3. Beziehung J| wertschatzung >

Fiirsorge fiir andere und die Welt

Wertschétzung

Verbundenheit

Bescheidenheit

Einfiihlungsvermdgen und Mitgefiinl

Wertschatzung, Fiirsorge und das Gefiihl der Mit einem grundlegenden Gefiihl der
Verbundenheit mit anderen, z. B. mit Nachbarn, Wertschétzung, Dankbarkeit und Freude auf
kiinftigen Generationen oder der Biosphare, helfen andere und die Welt zugehen.

uns, gerechtere und nachhaltigere Systeme und
Gesellschaften fiir alle zu schaffen.

Abbildung 2: Dimension Beziehung, Teilbereich Wertschitzung. (Screenshot: https://innerdevelopment
goals.org/framework/#explore. Stand Friithjahr 2025. Mehr zur neuen Version unter: https://innerdevelop
mentgoals.org/guide/ (Stand: 13.01.2026).)

Die IDGs stehen in Beziehung zu und referenzieren auf teilweise Zhnliche Konzepte, die
in der Hochschuldidaktik, der Psychologie, der Erwachsenenbildung und verwandten
Disziplinen im Kontext der personlichen Entwicklung diskutiert werden, z. B. Person-
lichkeitsentwicklung, Lebenslanges Lernen, future skills, 21st century skills, Schliissel-
kompetenzen, growth mindset, Achtsamkeit in der Hochschullehre. Die IDGs untet-
scheiden sich davon hauptsichlich durch die explizite Ausrichtung auf nachhaltige
Entwicklung. Zudem ist es der IDG-Gemeinschaft gelungen, innerhalb einer sehr kur-
zen Zeit eine Bewegung zu initiieren, die das Rahmenwerk global verbreitet. Von Stock-
holm aus hat das framework zunichst Anklang in anderen nordeuropiischen Staaten
gefunden, z. B. haben Hochschulen in den Niederlanden das Konzept aufgegriffen.*

K: Uber eine dieser Hochschulen, die Windesheim University of Applied Sciences in
Zwolle, bin ich urspriinglich auf die IDGs gestofSen — bzw. iiber eine Bachelor-Studentin im
Studiengang Global Project and Change Management —meine Nichte Jule. Sie hat mich eines
Tages gefragt: , Wenn Du Dich mit Bildung fiir nachhaltige Entwicklung beschiftigst — kennst
Du dann eigentlich auch die IDGs?“ Nein, kannte ich nicht. Die IDGs haben mich direkt

4 z.B. University of Amsterdam, Utrecht University, Eindhoven University of Technology, vgl. https://transitionmakers.nl
(Zugriff25.04.2025).
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angesprochen, da ich sie als auf den ersten Blick verstindlich und anwendungsbezogen fand.
Einerseits konnte ich sofort in allen Kategorien einen Bezug zu meinem personlichen Alltag
herstellen und es hat gleich an den Stellen ,gejuckt’, bei denen ich Entwicklungsbedarf spiirte.
Andererseits haben sie natiirlich auch mein berufliches Interesse geweckt, da ich in meinen
Weiterbildungsveranstaltungen hiufig mit dem Thema Personlichkeitsentwicklung konfron-
tiert bin. Jeder Workshop ist, wenn auch im Kleinen, ein Anstof$ zur Entwicklung, zumindest
ist dies mein Anspruch.

Auf der Suche nach englischsprachigen Weiterbildungen zum Thema Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung bin ich schlieflich auf die Earth Charter Organisation in Costa Rica ge-
stofSen, habe dort an der Weiterbildung zum ,Earth Charter Educator‘ teilgenommen — und
auch hier stief8 ich wieder auf die IDGs. Was keine Uberraschung war, denn eine engagierte
Dozentin® meiner Nichte hat diese als Trainerin ins Programm integriert.

Als das dghd-Tagungsthema 2025 verdffentlicht wurde, sind mir dazu sofort die IDGs
eingefallen und ich habe meine Kollegin Julia Weitzel auf eine Workshop-Einreichung ange-
sprochen. Wir haben bereits in anderen Kontexten sehr gut zusammengearbeitet und unsere
unterschiedlichen Erfahrungen und Hintergriinde sind erfahrungsgemdfs sehr gewinnbringend
fuir die Beschdftigung mit einem relativ neuen Thema.

J: An der Leuphana Universitit in Norddeutschland forschen im sogenannten Leu-
phana Semester fachiibergreifend alle Erstsemesterstudierenden im Sinne Ludwig Hubers zu
eingegrenzten Themenfeldern im Bereich Nachhaltigkeit. Viele Jahre habe ich als Lehrbeauf-
tragte studentische Projektgruppen dabei begleitet und beobachtet, wie solche Lehrforschungs-
projekte durch die fachlich-forschende Auseinandersetzung auch individuelle Transforma-
tionsprozesse anregen, selbst wenn diese nicht direkt adressiert werden. Katharinas Hinweis
auf die Inner Development Goals macht mich neugierig, versuchen diese doch innere Ent-
wicklungsprozesse im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung gezielt zu initiieren. Mein
Zugang zu den IDGs ist allerdings erschwert: Die vielen referierten Unternehmen irritierten
mich. Um was geht es hier eigentlich? Marketing, Greenwashing? Und wieso fehlen im IDG-
Toolkit teilweise Angaben zur Urheberschaft, beispielsweise bei der einschldgigen Methode
WOOP (Wish, Outcome, Obstacle, Plan), die doch Prof. Gabriele Oettingen evidenzbasiert
entwickelt hat?’ Dennoch, als Erziehungswissenschaftlerin und Coachin interessiert mich die
,innere Dimension‘ als wesentlicher Bestandteil von Transformation grundsdtzlich und sind
dann die IDGs nicht auch gerade durch die gelungene Gestaltung und die grofSe (interna-
tionale) Aufmerksamkeit ideal — sozusagen als Catcher?

Fiir den Kurzworkshop verschrinken wir das IDG Framework mit dem IDG Toolkit
und fragen uns, was unsere Zielgruppe zum Einstieg braucht. Durch dieses konzeptionelle
Denken erschlieft sich mir ein wichtiger Aspekt der IDG-Philosophie: Es geht darum, selbst

5 Vgl https://earthcharter.org/upcoming-courses/

6 Vgl.Alvarezetal., 2023

7 Diese Beobachtungen gehéren zu zentralen Kritikpunkten an den IDGs. Hinzu kommt Folgendes: Die IDGs seien zu
vage, die wissenschaftliche Grundlage nicht iberzeugend; zu sehr auf den globalen Norden zugeschnitten; zu naiv, da sie
durch individuelle Entwicklung globale Probleme I6sen wollen; nicht ausreichend auf das Kernproblem des auf Wachstum
und Ausbeutung ausgerichteten Wirtschaftssystems fokussiert; fehlerannehmend als Komplementir zu den SDGs. Au-
Rerdem folgten die IDGs der Fehlannahme, Persénlichkeitsentwicklung sei mit der Erreichung konkreter Ziele in Einklang
zu bringen und hitte zwangslaufig eine Entwicklung hin zu moralisch ,besseren’ Individuen zur Folge (vgl. exemplarisch
Diskussion: Branten, 2025; Rowson, 2023).
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ins Handeln zu kommen, geeignete Anwendungsformen zu entwickeln und dabei die Ziel-
gruppenadaptivitit (hier: Professionals und Interessierte aus der Hochschuldidaktik sowie
Lehrende aller Fachdisziplinen) zu beriicksichtigen.

2  Workshop: Konzept und Umsetzung

Framing: Wir sind relativ neu im Thema und starten mit einem Beginners Mind.
Ohne grofles Expertentum oder gar Exzellenz, offen fiir die gemeinsamen Erfahrun-
gen. Den Workshop verstehen wir als Experimentierraum. Wir arbeiten mit den IDGs
nicht normativ oder imperativ (Du sollst, du musst!), sondern kurativ (Wie kénnte ein
hilfreicher, Jheilsamer‘ Einsatz im Hochschulkontext aussehen? Was kénnte empo-
wernd sein in unsicheren Zeiten?). Nach Méglichkeit verwenden wir das IDG-Vokabu-
lar, um die Anwendbarkeit zu priifen und Kohirenz zu erzeugen.®

J & K: Kurzvor Workshopbeginn: Wir kommen in unseren Workshopraum, der leider doch
parlamentarisch bestuhlt ist. Zum Gliick haben wir noch Zeit fiir die Umgestaltung. Der Bea-
mer funktioniert, die Leinwand dagegen nicht, wir holen uns Unterstiitzung. Wihrenddessen
kommen die ersten Teilnehmenden in den Raum, es wird schnell voll. Wir haben im Vorfeld
iiberlegt, was wir tun, wenn nur wenige Kolleg:innen kommen und was, wenn es viel Interesse
gibt. Unsere Grenze waren 20-25 Teilnehmende. Doch dann werden es ganz schnell mehr als
30, wir miissen den Raum schliefSen und konnen nicht alle teilnehmen lassen. Das ist sehr
schade. Fiir einen interaktiven Workshop aber notwendig. Wir freuen uns sehr iiber das Inte-
resse.

Im Workshop beginnen wir mit einem Pausing bzw. Innehalten (, Was interessiert
mich an dem Thema IDGs in der Hochschule, was verbinde ich damit?“), methodisch
realisiert durch ein unveréffentlichtes Brainwriting (Dimension Being). Zur Kontaktauf-
nahme und kurzem Kennenlernen findet eine Aufstellung (Standogramm aus dem Psy-
chodrama) statt (Dimension Relating). Wir fragen: , Wer von euch hat sich schon mit den
IDGs beschiftigt?“; ,Wer meint, dass inner development an die Hochschule gehort?;
,Wie viel Verantwortung haben Hochschulen fiir den gesellschaftlichen Wandel?“. Es
zeigt sich, viele sind neu im Thema, allein der Titel weckt offensichtlich Interesse, was
auch den hohen Zulauf zum Workshop erkliren kénnte. Fiir eine Implementierung im
Hochschulkontext und dessen Verantwortung sprechen sich tiberwiegend alle Anwesen-
den aus. Als Argument dafiir wird auch der Bildungsauftrag entsprechend des Hoch-
schulrahmengesetzes genannt (HRG § 2 (1), § 7).

Um informiert in das Thema starten zu kénnen, gibt Katharina eine kurze thema-
tische Einfithrung zum Hintergrund der IDGs und dem Zusammenhang mit den
SDGs. Damit alle einen authentischen Einblick in die zwei zentralen Textressourcen
(IDG Framework und IDG Toolkit) bekommen, entwickeln wir eine ,Schnitzeljagd’
und nennen diese in Anlehnung an das IDG-Vokabular Dive-in. In der Informations-
fiille nutzen wir so das eigene Interesse als Navigator. Die Ubung ist als Selbst-Coa-

8 Im Workshop wird uns als positiv zuriickgemeldet, dass wir die von uns genutzten Methoden namentlich benennen,
weshalb wir in diesem Artikel ebenfalls kurze Hinweise platzieren.
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ching konzipiert und schliefst mit einem empathischen Zuhéren in Tradition Carl Ro-
gers im Peergesprich. Julia leitet die Aufgabe mit einem Zitat aus dem IDG-Toolkit an
(s. Abbildung 3), welchem wir folgenden Impuls voranstellen: ,Thinking of yourself
not as a static being but as an evolving and learning being that is in a development
process® (IDG-Toolkit, 2022: 70).

————y

"If | were to develop one skill from
0 the IDG framework,
which one would probably make

the biggest difference in my lifee"
(IDG-Toolkit, S. 55)

2. Vertiefen der Auswahl mit dem Fragenkatalog S. 30-38
s https://idg.tools/assets/221215_IDG_Toolkit_v1.pdf

0~ 0 s. Empathisches Zuhdren &
n - n Austausch zu Entdeckungen

Katharina Bonyhddi (www.lemens-wert.de) & Dr. Julia Weitzel (wwwjulia-weitzel.de)

Abbildung 3: Anleitung Ubung.

In der Moderation zu den Erfahrungen mit dem Dive-in betonen wir die Freiwilligkeit
eines Berichts und regen erginzend zur Selbsteinschitzung an, sich Riickmeldungen
durch ausgewihlte Personen einzuholen.

J: Was fiir tolle Wortmeldungen! Menschen tauschen sich tiber ihre Entwicklungsziele
aus. Das schafft Nihe — eine Nihe, die im Hochschulkontext mehr sein diirfie. Bildung und
Beziehung machen doch gemeinsam den Qualitdtsunterschied zur reinen Informationsbereit-
stellung. Nur muss diese Nihe auch sorgsam behandelt werden, sie benitigt ,psychologische
Sicherheit”. Dafiir hat zum Beispiel der kiinstlerische Lehrbetrieb sensibilisiert, der traditionell
Jja durch eine grofere Nithe innerhalb der Meister-Schiiler:innenbeziehung gekennzeichnet ist.

Transferideen

Ausgehend von dieser inhaltlichen und personlichen Auseinandersetzung erarbeiten
wir gemeinsam Ideen fiir den Hochschulkontext. Im Sinne der IDGs geht es darum,
selbst mogliche Startpunkte zu finden: ,Become a researcher yourselves to find out
under which conditions you can achieve a collectively desired outcome in a given situa-
tion“ (IDG-Toolkit, 2022: 56). Methodisch nutzen wir eine interaktive Form des Brain-
stormings: die Graffiti-Methode. Ubersetzt in die IDG-Logik lisst sich dieses Vorgehen
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der Dimension Collaborating zuordnen. Wir er6ffnen Graffitiwinde fiir drei Transfer-
perspektiven:
1. Lehrveranstaltung:
a) Was konnte der Mehrwert fiir Studierende sein?
b) Wie kénnen die IDGs innerhalb einer LV eingesetzt werden?
2. Hochschuldidaktik:
a) Was konnte der Mehrwert der IDG fiir Lehrende sein?
b) Wie kénnen die IDGs in die Hochschuldidaktik einfliefRen?
3. Hochschule (andere Bereiche):
a) Wie konnen die IDGs tiber die Lehrveranstaltungsebene hinaus hochschul-
weit implementiert werden?
b) Welche Kritikpunkte an den IDGs und welche Umgangsweisen damit gibt es?

Wahrend im Workshop zeitlich keine ausfiihrliche Auswertung méglich ist, entwi-
ckeln wir hier als Zwischenbilanz eine Synthese aus den Ergebnissen der Graffiti-Gale-
rie:

1. Das ICH und das KOLLEKTIV: Ein grofler Mehrwert wird im Zusammen- bzw.
Wechselspiel zwischen dem Individuum und der Gemeinschaft gesehen. So kén-
nen Lernende und Lehrende Perspektiven und Visionen fiir die eigene Lebensgestal-
tung mithilfe der IDGs entwickeln. Das kann sowohl im Rahmen der Hochschul-
lehre, in der Organisation Hochschule aber auch dariiber hinaus wirksam werden.
Im Wechselspiel mit der personlichen Entwicklung spielt vor allem Verbundenheit
eine grofde Rolle, sei es im Sinne der Lerngemeinschaft in Humboldt’scher Tradi-
tion, als Community of Learning oder Community of Practice. Verbiindete finden
sich innerhalb und auflerhalb der Hochschule, in der Studierendengruppe, in
Teams an der Hochschule, in der Kollaboration mit Gruppen aufierhalb der Hoch-
schule (z. B.im Kontext der universitiren Third Mission, als IDG Hub? etc.).

2. Praktische Anwendungsmoglichkeiten: Die IDGs bieten vielfiltige Moglichkeiten
zur Implementierung in der Hochschule, z. B. als Reflexionsrahmen fiir studen-
tische Projektarbeiten'?, als Tool zur Eréffnung von Haltungs- und Wertediskussio-
nen, als Reflexionstool fiir die individuelle Entwicklung, auch z. B. in Bezug auf
Berufsorientierung, Sinnfindung oder Motivation. In Coaching- oder Mentoring-
prozessen mit Studierenden oder Lehrenden konnen sie Orientierung bieten, mit
ihrer leicht zuginglichen Visualisierung Gesprichsriume erdffnen. In hochschul-
didaktischen Trainings und Lehrcoachings kénnen sie als Gespriachsgrundlage fuir
das Thema Rollenverstindnis oder Lehrphilosophie dienen. In der Organisation
Hochschule ist ein Einsatz im Rahmen von Teamentwicklungen, in Mitarbeiterge-
sprachen oder im Zuge von Strategieentwicklungen denkbar.

9 Zuden IDG Hubs: https://innerdevelopmentgoals.org/get-involved/hubs-networks/
10 Vgl. hierzu beispielhaft Beitrag von Godat, Frauke: , Praxisbericht: Agiler Lernpfad zu den Inner Development Goals“ ab
Seite 139
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3. Neben allen guten Ideen bleiben bei uns und den Teilnehmenden auch Fragen:
Gibt es das ,Greater Good’, auf das alle hinarbeiten miissen? Sind die Personlich-
keitsrechte genug gewahrt? Ist ,Mut‘ etc. ein Ziel, das entwickelt werden kann?
Wie geht man mit Herausforderungen in Bezug auf Skalier- und Messbarkeit
um? Ist die Hochschule ,bereit’ fiir die IDGs? Wie geht man mit dem ,Spirituali-
tatsvorwurf’ um?

J & K: Wie gehen wir aus diesem Experimentierraum? Erfreut iiber das grofe Interesse am
Thema! Begeistert von den anderen Tagungsbeitrigen zu diesem dynamischen Themenfeld.
Nachdenklich dariiber, wie das Rollenverstindnis'’ der Lehrenden im kompetitiven Hoch-
schulumfeld mit ,inner development vereinbar ist, welchen kurativen Platz die IDGs oder
vergleichbare Ansiitze'? darin einnehmen konnen. Aber auch ermutigt durch Riickmeldungen,
diesen Schritt gewagt zu haben, die Expertinnenrolle verlassen (oder erweitert?) zu haben und
mit viel Open Mindset der teilnehmenden Kollegen:innen dafiir bedankt worden zu sein ... und
der Erfahrung, dass auch in eineinhalb Stunden Impulse gesetzt werden konnen.

Empfehlen wiirden wir, zunichst mit einer Integration der IDGs in den reguliren
Lehrbetrieb an denjenigen Stellen zu beginnen, die inhaltlich oder methodisch Ankniip-
fungspunkte bieten. Insbesondere bei Formaten, die hohes studentisches Engagement
und Interaktion beinhalten, wie beispielsweise in Projektseminaren, bei forschendem
oder problembasiertem Lernen und Service Learning, konnen IDGs als personliches
Entwicklungsziel ausgewihlt und parallel bearbeitet werden. Ein geeigneter Rahmen
konnten zum Semesterbeginn Gespriche zu Lern- und Arbeitsvereinbarungen sein, bei
denen auch der Einsatz der IDGs und deren konkrete Ausgestaltung thematisiert wer-
den (vgl. Weitzel & Schumacher & Bonyhadi, 2023). Die Selbststeuerung bei der IDG-
Wahl sowie die Freiheit, Nihe und Distanz selbst zu regulieren, sind aus studentischer
Perspektive fuir die Integration in Studium und Lehre wichtige Gelingensvoraussetzun-
gen. Wohingegen bei Lehrenden vor allem persénliches Interesse und Bereitschaft
grundlegend sind, damit Kohirenz und (selektive) Authentizitit in der Umsetzung ent-
stehen konnen. Hochschule verindert sich mit und durch die Menschen, die sie gestal-
ten. Kulturell hat der Shift from Teaching to Learning zur Lernfokussierung —im besten
Fall auf beiden Seiten — beigetragen und so auch Impulse zur Weiterentwicklung des
Rollenverstindnisses der Lehrperson gesetzt.

,Das IDG-Framework ist prinzipiell gut, um Gemeinschaft zu kreieren und Aktivismus,
und ein Verstindnis dafiir zu schaffen, welche Skills wichtig dafiir sind, um Gruppen zu
formieren und um gemeinsam Erfolg zu haben und ich glaube, das ist prinzipiell fiir jeden
Menschen wertvoll. [Die] IDGs sind einfach verstindlich, das ist gut gelungen, auch visuell;

11 Hindernisse, innere Dimensionen im Hochschullehrkontext zu thematisieren, sehen Lewis et al. in traditionellen Vorstel-
lungen von Wissenschaft und Lehre und darin, Lehrpersonen ausschlielich als Wissensvermittler:innen zu verstehen:
»Introducing the concept of inner dimensions for sustainable development can challenge traditional expectations and
discipline-specific beliefs about the role of teaching in higher education. (Lewis et al., 2024: 19). Diese Uberlegungen
kénnten auf die Notwendigkeit eines ,,shift from predominantly cognitive approaches in higher education to more holistic
approaches that includes values-related, emotional, motivational, and other domains“ hinweisen (Lewis et al., 2024: 19).

12 Lewis et al., 2024 legen mit ,Addressing Inner Dimensions for Sustainability in Higher Education* einen Facilitator Guide
fiir die Hochschullehre vor, der ebenfalls die Relevanz der persénlichen Transformation fiir eine nachhaltige Entwicklung
fokussiert. Vgl. zu dhnlichen Ansétzen ebenso Bristow et al., 2024.



30 Von der inneren zur dufleren Transformation

[man sollte allerdings] immer mal wieder damit in Kontakt gebracht werden. (Jule Giinther,
im Interview Februar 2025, ehem. Studentin im BA ,Global Project and Change Manage-
ment“, Windesheim University of Applied Sciences)

Zu den Dimensionen der IDGs: Being, Thinking, Relating, Collaborating gehért auch
Acting (Enabling Change). Im Workshop laden wir deshalb zu einem Besuch der Graf-
fiti-Ergebnisse mit folgendem Fokus ein: Welche Handlungsimpulse leiten sich fiir dich
daraus ab? Die mentale Strategie WOOP (Wish, Outcome, Obstacle, Plan) hilft dabei,
durch mentales Kontrastieren, Visionen umzusetzen. Daher weisen wir im Workshop —
wie auch diesem Artikel — abschlieRend auf diese Vorgehensweise'? hin, sodass aus
Handlungsimpulsen Taten werden. Denn letztlich geht es bei den Inner Development
Goals um Ermutigung und Empowerment, ins Handeln zu kommen fiir einen zu-
kunftsorientierten Lebensstil in einer gemeinwohlorientierten (Welt-)Gesellschaft.
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Liquid Campus Manifesto

Der Raumentwicklungsprozess als Kommunikationsanlass fiir
die integrative Gestaltung von Lehre, Lernen und Lernorten

CHRISTINA SCHWALBE & CHRISTOS CHANTZARAS

Zusammenfassung

Das Liquid Campus Manifesto — entstanden aus einer Community of Practice zu ,Zu-
kunftsorientierten Lernrdumen* des Stifterverbandes fiir die deutsche Wissenschaft—ist
ein Appell, physische Riume gemeinsam mit Lehr-Lern-Prozessen weiterzudenken und
so zur Entwicklung einer flexiblen, adaptiven Hochschule beizutragen. Es fithrt die Per-
spektiven der Hochschulentwicklung, der Architektur und des Innovationsmanage-
ments in sieben Thesen zusammen und fordert ein Umdenken, weg von linearer Pla-
nung —hin zu zirkuliren, reflexiven und gestaltenden Entwicklungsprozessen. Die frithe
Verkniipfung architektonischer Perspektiven mit hochschuldidaktischen Uberlegungen
und Fragen des Innovationsmanagements eréffnet neue Moglichkeiten, Raumgestal-
tung nicht nur als konsekutiv formulierten Ausdruck, sondern als integralen Bestandteil
didaktischer Entwicklung zu denken. Dariiber hinaus unterstiitzt das Manifest, in den
Dialog zu treten fiir anstehende rdumliche Transformationen an Hochschulen, sowohl
fiir die Entwicklung von Fahigkeiten als auch fiir das Gestalten nachhaltiger Infrastruk-
turen.

Schliisselworter: Raumentwicklung, Hochschulentwicklung, Architektur, Innovation,
Lernrdume

Abstract

The Liquid Campus Manifesto — developed within a Community of Practice on ,Future-
Oriented Learning Spaces“ initiated by the Stifterverband fiir die Deutsche Wissen-
schaft — is a call to rethink physical spaces in conjunction with teaching and learning
processes, thus contributing to the development of a flexible and adaptive university. It
brings together perspectives from higher education development, architecture, and in-
novation management into seven theses and calls for a shift away from linear planning
toward circular, reflective, and co-creative development processes. By linking architec-
tural perspectives with considerations of university didactics and innovation manage-
ment at an early stage, new opportunities emerge to conceive spatial design not merely
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as a sequential expression, but as an integral part of didactic development. Moreover, the
manifesto supports initiating dialogue for upcoming spatial transformations at universi-
ties — both for the development of skills and for shaping sustainable infrastructures.

Keywords: spatial development, university development, architecture, innovation,
learning spaces

1  Einfithrung

Environment is the silent curriculum! — mit dieser These er6ffnet das Liquid Campus
Manifesto (LCM, Chantzaras et al., 2024) seinen Appell, Raum und Raumentwicklung
als integralen Bestandteil der Hochschulentwicklung zu begreifen. Es zielt darauf ab,
anzuerkennen, dass Lehr- und Lernriume nicht nur eine funktionale Bedeutung ha-
ben, sondern Wahrnehmung und Prozesse des Lehrens und Lernens selbst prigen.
Sie wirken als silent curriculum. Das Manifest regt an, physische Riume gemeinsam
mit Lehr-Lern-Prozessen weiterzudenken — als Beitrag zur Entwicklung einer flexi-
blen, adaptiven Hochschule.

Das Liquid Campus Manifesto (LCM) entstand im Rahmen der Community of
Practice (CoP) ,Zukunftsorientierte Lernrdume* des Stifterverbands fiir die Deutsche
Wissenschaft und der Dieter Schwarz Stiftung (Esser, 2025). Ziel der CoP war es, Ak-
teur:innen deutscher Hochschulen zu vernetzen und anhand konkreter Aufgabenstel-
lungen — Challenges genannt — praxistaugliche Losungen zu entwickeln. Die Projekt-
teams bestanden aus einer Challengegeber:in und zwei Expert:innen mit unterschied-
lichem fachlichem Hintergrund. Das LCM ging aus der Challenge der Universitit
Hamburg hervor, deren Ziel die Entwicklung einer flexiblen, reversiblen Lernland-
schaft fiir die Lehrkriftebildung' war. Der Raumentwicklungsprozess wurde dabei be-
wusst als Kommunikationsanlass genutzt, um Lehrende und Studierende in den Dialog
itber Innovation und Transformation von Lehren und Lernen einzubeziehen. In einer
partizipativen Phase 0 vor Planung und Umsetzung zeigte sich das Transformations-
potenzial, das entsteht, wenn architektonische Fragen als erziehungswissenschaftliche
Herausforderungen begriffen und gemeinsam bearbeitet werden. Die Diskussion an-
hand konkreter Raumbeispiele ermdglichte eine Abkehr von reiner Bedarfserfassung
zugunsten qualitativer Lehr-Lern-Entwicklung. So entstand ein integriertes Konzept —
nicht nur fiir einen Raum, sondern fiir ein dauerhaft weiterentwickelbares Interaktions-
und Kommunikationssystem zur Transformation universitirer Lehre.

Die Entwicklung innovativer Lehr- und Lernrdume an Hochschulen hat in den letz-
ten Jahren deutlich wahrnehmbar an strategischer und hochschulpolitischer Bedeutung
zugenommen: Seit 2018 wird das Thema vom Hochschulforum Digitalisierung (HFD)
bearbeitet (Gunther etal., 2019, S.18ff)), 2021 hat der Stifterverband das Programm
,Lernarchitekturen auf den Weg gebracht, in dessen Rahmen auch die CoP geférdert
wurde, und der Wissenschaftsrat unterstrich zudem 2022 in einem Positionspapier die

1 http://uhh.de/ew-lernlandschaft
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Notwendigkeit eines Kulturwandels im Hochschulbau, um den aktuellen Herausforde-
rungen gerecht zu werden (Wissenschaftsrat, 2022).

Die Gestaltung innovativer Lernriume ist zwar architektonisch verortet, betrifft
jedoch primir die Hochschulentwicklung im Bereich Studium und Lehre und ist damit
auch ein hochschuldidaktisches Thema. Sie steht in engem Zusammenhang mit der
Frage, wie Lehren und Lernen sich angesichts gesellschaftlicher Transformationen ver-
indert — und welche raiumlichen Bedingungen dafiir erforderlich sind. Es reicht nicht
aus, Raum rein baulich zu denken, der im Anschluss an formulierte Bedarfe entwickelt
wird: Vielmehr ist Raumentwicklung ein transdisziplinires Vorhaben, das architektoni-
sche, didaktische, organisationale und strategische Perspektiven verbindet. In diesem
Zusammenhang wird auch die Rolle des Innovationsmanagements zentral. Raument-
wicklung zielt nicht nur auf neue Gestaltungskonzepte, sondern kann zur Transforma-
tion der Hochschule als zukunftsfihige Bildungsinstitution in zweifacher Hinsicht bei-
tragen. Innovation bedeutet zum Ersten, dass neue Losungen institutionell wirksam
werden. Zum Zweiten werden Riume fiir innovatives Denken und Handeln bei Studie-
renden, Lehrenden, Forschenden und in wissenschaftsunterstiitzenden Bereichen wei-
ter gefordert — genau darin liegt das strategische Potenzial lernraumbezogener Entwick-
lungen.

Die im Folgenden formulierten Fragestellungen zeigen die Nihen und Uberlage-
rungen der verschiedenen Perspektiven aus Hochschuldidaktik, Architektur und Inno-
vationsmanagement auf.

Hochschuldidaktik
Veranderungen in Lehr- und Lernkulturen gestalterisch Architektur
Reflexion institutioneller Raumstrukturen \ Thiemaoder Leiimiotivder ochschille

Transformation von Lernkulturen
Integration von Raumentwicklung, Digitalisierung
Kompetenzorientierung

Hochschul- Umgebung der Entfaltung
entwicklung Réumliche Vermittlung von Lehr- und Lemkultur

| ) ) 7 Konsistenz von Kultur, Raum, Raumprogramm
Unterstitzen von padagogischen und Materialitat, Technologie und Technik
I h .
hochschuldidaktischen Zieler Medienbruchsfreie Integration physischer und
Raum als aktiver Mitgestalter virtueller Raume
Innovationsmanagement

Raumentwicklungsprojekte als Innovationen

Strukturen fir iterative, lernende und adaptive Prozesse
Konstruktiver Umgang mit Widerstanden und Unsicherheiten
Innovationsstrategien, Change-Prozesse, Governance-Strukturen
Nutzung organisationalen Lernens

Raumliche Verankerung innovativen Denkens und Handelns

Abbildung 1: Perspektiven auf und Fragen an die Hochschulentwicklung

Fragen der Hochschuldidaktik:
« Welche Verinderungen in Lehr- und Lernkulturen sind notwendig oder wiin-
schenswert — und wie kénnen Riume diese Verinderungen unterstiitzen?
« Wie lassen sich institutionelle Raumstrukturen und deren implizite pidagogi-
sche Botschaften kritisch reflektieren und im Sinne neuer Lernkulturen transfor-
mieren?
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+ Wie kann Raum als aktiver Mitgestalter von Lehr- und Lernprozessen begriffen
und gezielt in didaktische Entwicklungen eingebunden werden?

« Wie kénnen Raumentwicklung, Digitalisierung und Kompetenzorientierung in
Studium und Lehre synergetisch miteinander verbunden werden?

« Welche pidagogischen und hochschuldidaktischen Ziele sollen durch neue Riume
unterstiitzt oder ermoglicht werden?

Fragen der Architektur:

« Mit welchem Thema oder Leitmotiv werden die Herausforderungen der Hoch-
schule und ihre langfristige Ausrichtung synthetisiert?

« In welche Umgebung sollen Studierende, Lehrende, Forschende, Wissenschafts-
unterstiitzende sich entfalten?

« Welche Lehr- und Lernkultur soll riumlich sublimiert, vermittelt und unterstiitzt
werden?

« Wie sieht eine konsistente Gestaltung von Kultur, Raum, Raumprogramm, Mate-
rialitit, Technologie und Technik fiir den Betrieb aus?

« Wie werden physischer und virtueller Raum medienbruchsfrei seamless gestaltet?

Fragen der Innovation:

« Wie konnen Raumentwicklungsprojekte als Innovationen verstanden werden —
und wie wird deren Wirkung auf die Organisation gesichert?

« Welche Prozesse und Strukturen braucht es, um Raumentwicklung als iterativen,
lernenden und adaptiven Prozess zu gestalten?

« Wie wird mit Widerstinden und Unsicherheiten im Rahmen rdumlicher Verin-
derungsprozesse konstruktivumgegangen?

« Wie lassen sich Raumentwicklungsvorhaben in bestehende Innovationsstrate-
gien, Change-Prozesse und Governance-Strukturen integrieren?

« Wie kénnen Kulturen und Prozesse des innovativen Denkens und Handelns rium-
lich verankert und unterstiitzt werden?

Der vorliegende Beitrag versteht sich als Pladoyer fiir eine integrative Perspektive der
drei Disziplinen und als Versuch, eine theoretisch fundierte und praktisch anschluss-
fihige Synthese dieser drei Sichtweisen zu formulieren — mit dem Ziel, zu einer refle-
xiven, zukunftsorientierten und partizipativen Raumentwicklung beizutragen, die
Hochschulen dabei unterstiitzt, ihrer gesellschaftlichen Verantwortung als Bildungs-
rdume im Wandel gerecht zu werden.

2 Perspektiven

21 Raumsoziologie als Impulsgeber fiir die Hochschuldidaktik
In den letzten Jahren hat sich im deutschsprachigen Raum ein praxisorientierter Dis-
kurs zur Gestaltung von Lehr- und Lernrdumen etabliert (Glinther et al., 2019; Ninne-
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mann etal., 2024; Prill etal., 2024; Classen etal., 2024; Bachmann etal., 2014; Stang,
2022). Er betont die enge Verbindung zwischen Raum und Lehr-Lern-Prozessen, kon-
zentriert sich jedoch vor allem auf strategische Aspekte der Planung und Gestaltung.
Raum wird meist als , pddagogisch gestalteter Lernort“ (Kraus, 2015, S.49) verstanden —
ein physischer Ort, dessen didaktische Qualitit sich iiber Bauweise, Ausstattung oder
Moblierung definiert. Hochschuldidaktische Konzepte wie der ,shift from teaching to
learning“ dienen oft als Begriindung raumbezogener Mafdnahmen (vgl. u.a. Ninne-
mann, 2018; Stang, 2022, S.192), ohne die komplexen Wechselwirkungen zwischen
raumlicher Anordnung, sozialer Praxis und Bildungsprozessen systematisch zu reflek-
tieren.

Der Diskurs um die Raumentwicklung an Hochschulen erfordert jedoch eine ver-
tiefte theoretische Rahmung, da sich in der Gestaltung von Lehr- und Lernrdumen nicht
nur funktionale und architektonische Entscheidungen manifestieren, sondern grund-
legende Annahmen und Wertvorstellungen von Lernen, Wissen und Hochschulkultur
materialisieren. Raumsoziologische Ansitze helfen, die soziale, kulturelle und mate-
rielle Bedeutung von Lernumgebungen zu verstehen. Im Zentrum steht dabei die An-
nahme, dass Raum nicht als neutrale Kulisse zu verstehen ist, sondern als dynamisches
Geflige, das auch durch soziale Praktiken hervorgebracht, gedeutet und transformiert
wird. In dieser Perspektive sind Lehr- und Lernriume nicht nur die Orte, an denen
Lehren und Lernen stattfindet, sondern Mitgestalter — oder, in Anlehnung an die ein-
gangs zitierte Leitthese aus dem LCM , Environment is the silent curriculum®, sogar
implizite pidagogische Akteure (Chantzaras et al. 2024).

Ein zentraler theoretischer Bezugspunkt ist das Konzept des relationalen Raumes
(Low, 2001). Léw bezeichnet Raum als ,eine relationale (An)Ordnung sozialer Giiter
und Menschen (Lebewesen) an Orten“ (ebd., S.224). Sie argumentiert, dass Raum
nicht als isoliertes, statisches Element betrachtet werden kann, sondern als Produkt
sozialer Praktiken und interaktiver Prozesse, die in einem kontinuierlichen Dialog mit
ihrer physischen Umgebung stehen. Das bedeutet, Raumwahrnehmung und damit
seine Bedeutung, die Nutzungspraktiken und Interaktionen sowie die physische Ge-
staltung stehen in einem wechselseitigen Verhiltnis: Einerseits prigt die Gestaltung
eines Raumes die Art und Weise, wie er wahrgenommen und genutzt wird, welche
Bedeutung einem Raum zugeschrieben wird. Andererseits wirken sich die von den
Nutzenden zugeschriebenen Bedeutungen auf die Nutzung und Weiterentwicklung
des Raumes aus. Das relationale Raumkonzept wirkt dabei einer einseitigen Betrach-
tung von Raum und Raumentwicklungsprozessen entgegen. Diese Perspektive eroft-
net Hochschulen die Moglichkeit, Raumentwicklung nicht nur planerisch, sondern als
soziales Aushandlungsfeld zu denken.

Im relationalen Raumkonzept spielt die ,Refiguration“ (Léw, 2023, S.26f.) eine
zentrale Rolle. Sie beschreibt die dynamische Umgestaltung rdumlicher Strukturen im
Kontext gesellschaftlicher Transformationen wie Digitalisierung und hochschulpoli-
tischen Reformen. Raum erscheint dabei als relationales Geflige, das sich durch das
Zusammenspiel von ,Spacing” und ,Synthese“ kontinuierlich wandelt (Léw, 2001,
S.158ff.). An Hochschulen fiihrt die Refiguration der traditionellen Raumordnungen
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zu einer Neubewertung bestehender Strukturen. Frontal ausgerichtete Lehrriume, die
in der epistemischen Ordnung der Buchkultur mit klaren Rollenverteilungen und der
Kommunikation im One-to-many-Modus entstanden sind (Scheibel, 2008), werden
mit zunehmender Digitalisierung, wachsender Mobilitdt und der Verschmelzung ana-
loger und digitaler Lernorte erginzt durch flexible, hybride Raumkonzepte. Durch das
Ineinandergreifen formaler und informeller Lernprozesse gewinnen Zwischenriume
an Bedeutung (Bachmann etal., 2014; Wissenschaftsrat, 2022), Studierende eignen
sich Riume neu an und nutzen sie jenseits urspriinglicher Intentionen. Prisenz l6st
sich von physischer Bindung, digitale Infrastrukturen verindern das Lernen grund-
legend. Vor diesem Hintergrund wird der Campus der Zukunft nicht als statischer
Ort, sondern als ,liquid matter” (den Heijer, 2025, S. 57 ff.) sichtbar — einem sich wan-
delnden Moglichkeitsraum, dessen Gestaltung soziale und kulturelle Aushandlung er-
fordert. Dieses Verstindnis erdftnet neue Perspektiven auf Hochschulentwicklung als
kontinuierlichen, auch rdiumlich gerahmten Transformationsprozess (Schwalbe, 2025).

Erginzend dazu bietet das Konzept der Affordances (Gibson, 1979; Norman, 1999)
eine handlungsbezogene Perspektive auf Raum, die zunehmend auch in der Raum-
soziologie aufgegriffen wird (Vercel & McDonnell, 2023). Rdume erscheinen hier als
Moglichkeitsrdume, in denen bestimmte Handlungen nahegelegt und andere ausge-
schlossen werden — nicht durch feste Eigenschaften, sondern durch das Zusammen-
spiel von Materialitit, sozialer Erwartung und individueller Wahrnehmung. So kann
ein Raum, je nach Nutzergruppe und Kontext, unterschiedliche Praktiken hervorbrin-
gen. Seine Wirksamkeit entsteht erst durch Aneignung. Vercel und McDonnell (2023)
kniipfen dabei an Konzepte der Akteur-Netzwerk-Theorie (Latour, 2007) an, in denen
auch nicht-menschlichen Elementen eine eigenstindige Wirkmacht im Gefiige sozia-
ler Prozesse zugesprochen wird.

Fir die hochschuldidaktisch verankerte Raumentwicklung ergibt sich daraus die
Frage, welche Affordances ein Raum erdffnet — und wie diese gezielt sichtbar, nutzbar
oder verinderbar gemacht werden konnen. Zentral ist also nicht in erster Linie nur die
Frage: Wie muss der Raum fiir ein bestimmtes didaktisches Setting gestaltet sein? Son-
dern auch: Welche Affordances sollen wahrgenommen werden? Wie kann ich unterstiit-
zen, dass die intendierten Moglichkeiten auch wahrgenommen werden? Wie kann ich
eine Aneignung des Raumes férdern? (vgl. Schwalbe, 2025).

Im Zusammenspiel der theoretischen Perspektiven wird die strategische Bedeu-
tung des Raums fiir die Hochschuldidaktik deutlich: nicht als bloRer Container fiir
Lehre, sondern als Teil eines sozial-materiellen Gefiiges, das selbst zur didaktischen
Ressource werden kann. Raumsoziologische Ansitze tragen wesentlich zur hochschul-
didaktischen Reflexion bei, indem sie ihn als aktive Grofle in Lehr- und Lernprozesse
einbeziehen — und als potenzielles Medium von Innovation verstehen. Statt einer line-
aren Planungsperspektive riicken sie Prozesse der Raumaneignung, symbolische Be-
deutungen und das Zusammenspiel materieller, sozialer und kultureller Faktoren in
den Fokus.
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2.2 Relevanz der Phase 0 im Entwurfsprozess der Architektur

Die Entwicklung von Bildungs- und Hochschulbauten beginnt bereits vor einer ersten
Skizze oder raumlichen Anordnung. Dies ist insofern von Relevanz, wenn zu entschei-
den ist, zu welchem Zeitpunkt Architekt:innen, Bauausfithrende und fiir den Bau Ver-
antwortliche in den Entwicklungsprozess hinzugezogen werden. Aus der oben formu-
lierten gegenseitigen Beeinflussung von Raum und Didaktik sollte diese Integration
zum frithestmoglichen Zeitpunkt erfolgen, um durch einen interdisziplinidren Aus-
tausch die tieferliegenden Herausforderungen zu erfassen, ein gemeinsames Verstind-
nis fir Herausforderungen und Zielbild bzw. Vision zu schaffen und neue, innovative
Losungskonzepte dafiir zu entwerfen. Im architektonischen Entwurfsprozess steht zu
Beginn die Beschiftigung mit dem Kontext, den Zusammenhingen, Interaktion und
Prozessen, den Vorstellungen der verschiedenen Beteiligten, den qualitativen und quan-
titativen Bedarfen und Anforderungen sowie die Formulierung einer langfristigen
Umgebung im Fokus. Diese Phase 0 — im Englischen als Architectural Programming,
Design Brief oder Predesign bezeichnet — wird oft nicht als eigenstindige Leistung
gewertet, dementsprechend bei Architekt:nnen nicht beauftragt oder von entwurfsfer-
nen Disziplinen erbracht (Cherry, 1999; Chantzaras, 2019; Hodulak & Schramm, 2019).
Die Grundlagenermittlung der Leistungsphase 1, die gem. HOAI oftmals den Beginn
der Planertitigkeit darstellt, bereitet eine Aufgabenstellung auf. In der Phase 0 hingegen
wird die gegebene Aufgabenstellung hinterfragt und in einem ko-kreativen wie partizi-
pativen Prozess weiterentwickelt. Hier kénnen konfliktire Zielformulierungen in der
Hochschulentwicklungsplanung mit aufbereitet, diskutiert und im Verlauf eines Ent-
wurfsprozesses mit einer synthetisierenden Losung aufgelst werden.

Zwei Prinzipien sind wihrend der Phase 0 zu beachten. Erstens die Trennung von
Problem und Losung. Um zu den eigentlichen Herausforderungen einer Hochschule
zu kommen, ist ein tiefergehender Diskurs notwendig, der verschiedene Perspektiven
auf ein Thema umfasst und die Komplexitit aufzeigt. Eine Losungsfokussierung zu Be-
ginn des Projektes engt den Losungsraum zu sehr ein und fithrt zu einem Abwigen von
Alternativen nach Vor- und Nachteilen, anstatt einen neuen Ansatz zu entwerfen, der
gezielt die priorisierten Herausforderungen anzugehen sucht (vgl. Chantzaras, 2022;
Pefia & Parshall, 2012).

Das zweite Prinzip ist die — fiir Entwurfspraxis charakteristische — Arbeit mit visu-
ell-riumlichen Artefakten und Grenzobjekten. Diese Artefakte und Grenzobjekte er-
mdglichen die Kommunikation zwischen Beteiligten aus unterschiedlichen Disziplinen
auf einer gemeinsamen Basis (Chantzaras, 2024). Sie externalisieren Informationen,
Aussagen und Vorstellungen, machen sie sichtbar, um dadurch eine konstruktive Kom-
munikation am Objekt zu fihren. Sie 6ffnen den Diskurs fiir ein ,,Denken auflerhalb
des eigenen Kopfes* (ibid., S. 50), dienen als Stiitzen, erméglichen in der Gesamtschau
der Darstellungen neue Verkniipfungen oder intuitive Ergdnzungen.

Erginzt werden die Prinzipien durch die Verstindigung auf einen strukturierten
Prozess, die aktive Partizipation und Integration der Beteiligten, die fortwihrende Itera-
tion der (Zwischen-)Ergebnisse, eine systemische Betrachtungsweise der Akteure, Ele-
mente und ihrer Interaktion sowie der Gestaltung einer langfristigen Perspektive, die
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sich an der Frage orientiert, welche Umgebung sowohl das Selbstverstindnis der Bil-
dungseinrichtung vermitteln als auch dazu beitragen kann, zukiinftige Kompetenzen
fur Studierende zu fordern. Diese Methode, die in den 1950er-Jahren aus einem Schul-
bauprojekt in den USA heraus entwickelt wurde, um die Komplexitit der Aufgabe erfas-
sen zu kénnen, stellt einen strukturierten Entwurfsprozess dar, wie er auch als Design-
Thinking-Methode fiir die Produktentwicklung Anwendung findet (Cherry, 1999;
Chantzaras, 2019). Die visuelle Kommunikation und Kollaboration anhand virtuell-phy-
sischer und raumlicher Artefakte erméglicht hohere Freiheitsgrade in der Formulie-
rung der strategischen Aufgabe und im Entwurf einer Losung, die nicht notwendiger-
weise zu einem Gebiudeentwurf fiihren muss. Der Raumentwicklungsprozess wird
somit zum Kommunikationsanlass fiir Akteure aus verschiedenen Disziplinen und Be-
reichen.

2.3 Innovationsmanagement als prozessualer Antrieb

Mit Bezug auf raumsoziologische Positionen wurde argumentiert, dass sozialer Wandel
und rdumliche Verinderungsprozesse eng miteinander verwoben sind. Innovationen
im Bereich der Hochschuldidaktik, wie z. B. die Stirkung projektorientierten Lernens
oder neue Lehr- und Lernformate, die stirker auch die Férderung von Schliisselkompe-
tenzen wie Kreativitit oder die Fihigkeit zur Kooperation und Kollaboration ins Zen-
trum stellen, hingen also eng auch mit einer rdumlichen Refiguration der Hochschule
zusammen bzw., so die These der Autor:innen dieses Beitrags, kann der Raumentwick-
lungsprozess auch als Medium fiir systemische Innovationen in der Hochschullehre
fungieren.

Aus organisationssoziologischer Perspektive ist Innovation nicht als singuléres Er-
eignis zu verstehen, sondern als komplexe, prozesshafte Form der sozialen Evolution,
die sich in sozialen Systemen tiber lingere Zeitriume entwickelt (Besio & Schmidt,
2012). In diesem Verinderungsprozess spielt das Innovationsmanagement eine Schliis-
selrolle. Luhmann beschreibt Innovation als eine sich selbst generierende Dynamik, die
iiber drei zentrale Phasen verlduft: Variation, Selektion und Reorganisation (Luhmann,
1998, S. 413 ff.) — die aber dennoch, um gezielt die Hochschule als Organisation zu inno-
vieren, auch gesteuert werden kann und soll. Ausgehend von der Grundannahme, die
diesem Beitrag zugrunde liegt, dass hochschuldidaktische Innovation eng verkniipft ist
mit der architektonischen Entwicklung der Hochschule, spielt das Innovationsmanage-
ment im Zusammenspiel beider Handlungsfelder eine relevante Rolle. Es durchwirkt
beide Bereiche und kann in Bezug auf die drei Phasen der Innovation wie folgt gefasst
werden:

« Variation: Innovationsmanagement schafft Rahmen fiir kreative Exploration —
strukturell durch interdisziplinire Projektformate, rjumlich durch Raumexperi-
mente und flexible Nutzungsszenarien.

« Selektion: Reflexions- und Entscheidungsstrukturen in der Organisation und im
Raum fithren zur Identifikation und Weiterentwicklung von tragfihigen Ideen.
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« Restabilisierung: Schliellich begleitet das Innovationsmanagement die Imple-
mentierung neuer Lésungen — etwa durch die Formulierung eines neuen Prozess-
designs, durch abgestimmte Change-Formate oder Verstetigungsstrategien.

In der Hochschuldidaktik kann Innovationsmanagement dazu beitragen, Transforma-
tionsprozesse anzustoflen und strategisch zu rahmen, Akteurskonstellationen zu or-
chestrieren und neue, auch riumlich gedachte und entwickelte Konzepte von Lehren
und Lernen systematisch in den institutionellen Kontext einzubetten. In der Architek-
tur wird Innovationsmanagement zum Inhalt. Entwurfsprozesse werden nicht allein
auf die Entwicklung baulicher Lésungen ausgerichtet, sondern als Prozess verstanden,
Neues zu denken, zu entwickeln und umzusetzen. Der Entwurfsprozess wird zum In-
novationsprozess, ist hinterfragend, nutzer- und zukunftsorientiert, iterativ und pro-
totypisch — etwa in Form von Phase-0-Prozessen oder Reallaboren fiir neue Lehr- und
Lernformen. Durch eine strukturelle Verankerung von Innovationsmanagement wer-
den Ziele, Prozesse und Riume in einen gemeinsamen Moglichkeitsrahmen tiber-
setzt, der Variationen ermdglicht, Selektionen vorbereitet und erfolgreiche Neuerun-
gen verstetigt.

Die Perspektive der Innovation und des Innovationsmanagements erginzt Hoch-
schulentwicklung und Architektur als prozessualer Antrieb, der Veranderung sichtbar,
moglich, gestaltbar und anschlussfihig macht. In der Transformation von Lern- und
Arbeitskulturen bildet es die operative Ebene, auf der Rdume, Strategien und Menschen
miteinander verbunden werden.

3  Synthese: Das Liquid Campus Manifesto

Die Ressourcen fiir das AnstofRen und Durchfiihren eines Raumentwicklungsprozesses
sowohl in den dafiir zustindigen Verwaltungen als auch bei Lehrenden sind begrenzt. Er
ist zunichst als Kommunikationsanlass zu betrachten, als Einladung zum konstruktiven
und visuellen Dialog, der Herausforderungen und Beschrinkungen in einem neuen
mentalen Modell auflgst (Chantzaras, 2024). Ein Campus der Zukunft befindet sich in
einem stindigen Gestaltungs- und Verinderungsprozess, in einem permanenten Pro-
zess der Refiguration, der neue soziale, kulturelle und auch didaktische Entwicklungen,
aber auch zunehmende Anforderungen an nachhaltigen Um- und Ausbau berticksich-
tigen, aufnehmen, interpretieren muss. Er ist—in Anlehnung an Alexandra den Heijer —
nichtin einem ,solid“ ,state” oder ,gas“ ,state“, sondern in einem ,liquid“ , state of mat-
ter” (den Heijer, 2025, S.51, 63, 57). Daher ist eine neue Haltung gegeniiber Raum und
eine neue Herangehensweise im Umgang mit riumlichen Ressourcen notwendig.

Aus den dargelegten Perspektiven auf Raumsoziologie als Impulsgeber fiir die
Hochschuldidaktik, dem architektonischen Entwurfsprozess sowie dem Innovations-
management an Hochschulen lassen sich Thesen synthetisieren, die Orientierung ge-
ben zu diesem liquiden, integrierten und systemisch gedachten Gestalten von Hoch-
schulriumen.
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Das Liquid Campus Manifesto? (Chantzaras et al., 2024) ist eine Aufforderung, in
einen Gestaltungsdialog zu treten, physische Riume als nicht-fertige Prototypen zu be-
trachten. Sie werden in einem offenen, konstruktiven und in der Designpraxis als li-
quide bezeichneten Prozess kollaborativ entworfen, iteriert, modifiziert und aktualisiert
(Chantzaras, 2022; Boland & Collopy, 2004). Die physische Umgebung wird zum silent
curriculum, in der bestehende sowie neue Lehr- und Lernformate hinterfragt, getestet
und weiterentwickelt werden. Studierende, Ausbildende, Lehrende, Entwerfende, Bau-
ende und Verwaltende werden so in einem Gestaltungsprozess zusammengefithrt und
in ihrer Verantwortung fiir die riumliche Campusentwicklung angesprochen. Einlei-
tend zum Manifest wird postuliert:

»The campus we value is a campus to engage and explore. It is the environment we need to
see and learn, to meet and collaborate, to become creative and responsible. The campus we
value is a physical environment to grow. But this environment only has the potential to thrive
if we recognize its value beyond its mere function, beyond just square meters on a calculation
sheet, beyond just being infrastructure. We say there are better ways to develop university
spaces than we currently do. We say that space is of strategic importance for any university, a
medium and catalyst for developing future-proof learning environments. We say that the
physical environment is the silent curriculum that must be curated, continuously designed,
developed, tested and updated — by all of us, who study, educate, teach, design, construct and
manage. We are moving away from consuming space and booking rooms, away from water-
fall planning and away from a fixed final image. We propose a productive, liquid and iterative
development process for space and education. A process that remains open and adaptive to
unfolding insights and changing requirements. A process that supports dialogue and explo-
ration: the liquid campus manifesto.3

Im Folgenden werden die synthetisierten sieben Thesen dargestellt. Sie dienen einzeln
oder gemeinsam als Orientierung und Anleitung, um in Dialogen, Workshops, Design
Sprints und Projekten an Hochschulen verwendet, infrage gestellt oder weiterentwi-
ckelt zu werden. Um ihre freie Anordnung und Kombinierbarkeit zu vermitteln, sind
sie nicht als Gliederungspunkt benannt.

#Embrace the Dialogue

Embrace the dialogue to design together your teaching and learning spaces. Itis the collec-
tive effort of lecturers, strategic decision-makers, construction departments and designers
at the intersection of didactics, technologies and space. It is essential to develop a common
understanding of the complex challenges and implement them successfully. Dialogue en-
sures continuous iteration of requirements, needs and objectives. Dialogue enables solu-
tion-oriented adaptation to changes and mutual support in the implementation process. In
dialogue we raise new mental models, that — if visualized — impact our actions. Designing
the spatial environment is central to innovate the university.

2 In der Entwicklung des vorliegenden Manifests wurden Manifeste aus anderen Bereichen betrachtet, u. a. das Manifesto
for Agile Software Development, oder auch Agile Manifesto genannt (20071).

3 Das Liquid Campus Manifesto ist in englischer Sprache verfasst. Eine Ubersetzung wiirde den Lesefluss deutlich ver-
andern, daher sind die Texte des Manifests hier im Original dargestellt.
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#Bring Space in the Loop

Spatial teaching and learning environments shape how and what we experience and learn.
They shape and mirror our values and our understanding of education. Beyond the func-
tional level, they meet strategic and qualitative requirements. Teaching and learning spaces
are a medium, they are a catalyst, and they are an actor for the transformation of educational
institutions in a digital society. When we try to uncover the functions of learning environ-
ments, their influence as a silent curriculum becomes tangible. Likewise, the values and
attitudes of an educational organization can be experienced through physical learning envi-
ronments. Center spatial learning environments in the teaching strategies according to their
importance.

#Don’t Rely on Technology

Don't rely on technology first to develop learning environments. Humans are spatial beings.
Social interaction, and exchange are essential for education, engagement and exploration. A
physical space provides orientation. It shapes and encourages behavior. Thinking with the
hand, physical and spatial experience, different sensory activation, empathy and spatial intel-
ligence for dealing with complexity are supported in the built space. The extent to which
technology should determine physical spaces needs to be balanced in a digital future. With
changing technological developments, space solutions that are independent of time and
technology are sustainable solutions. Teaching and learning spaces should be adaptable and
technology-enhanced, but not determined by technology. They need to remain adaptable and
inspiring in the long term. But technology is also a “must have” for transparency, communi-
cation and dialogue, for operation and development of (physical) spaces. Don’t rely on tech-
nology. But use it to ease our operations.

#Prototype the Space

There are more collaborative ways to develop university spaces than we currently do. We
recognize that space is not just hardware, but is also like software that must — and can — be
continuously designed, developed, tested and updated. Therefore, we are moving away from
planning with a fixed final image. Instead we propose an agile and iterative, an open and
adaptable, a liquid (space) development process. In this process, we are guided and taught by
experiment, by the preliminary draft of a future reality: the prototype. The minimum viable
product (MVP) known in software and product development is transferred to the physical
space. We define the minimum viable space (MVS) as prototype to promote flexible, iterative
and participative processes in spatial development. In this approach testing begins at an
actionable scale. This approach makes it possible to activate spaces quickly, also temporary,
and continuously improve them in dialog with others.

#Relate to the Whole

Relate to the whole — as far as possible. The development of a room, a level, an area, a unit
or a building is the development of a system of possibilities: for communication, for inter-
action, for learning processes. It is part of a holistic transformation of the education sys-
tem at the university. It relates to the vision and the strategy of the university, it influences
and aids to shape both. When we design a room, level, area or building, we ask require-
ment-oriented questions. We should add a few more overarching ones: How do we meet
the social challenges posed by the transformation of teaching & learning? What are the
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necessary future skills? What kind of atmosphere do we want to create — and how does this
affect the design of learning processes? The learning environment as a silent curriculum is
an essential part of the educational system. As space of possibilities it offers and guides
what should happen in the space — the interaction within the framework of university
teaching. And thus, this embodies the core of an educational institution. Be aware of the
impact your space has to the whole.

#Tell a Silent Story

Spaces are narratives. They tell stories, promote imagination, create identity — if they are
developed and designed with intent and purpose. A room, area, level or building becomes
a meaningful place when it conveys a theme, is read and used by people. When a space
supports self-actualization, it becomes a place of opportunity and creativity. With the teach-
ing and learning spaces, we develop narratives. It matters investing time to create a strong
narrative that guides the conceptual and structural implementation and promotes accept-
ance and appreciation. In this way the intention we pursue with a space becomes tangible.
And memorable.

#Always Be in Beta

Learning environments are always in beta. Spaces are constantly changing. Their content
is rearranged, elements are added or removed, usages shift. With a liquid approach that
regards spaces as dynamic and changeable ‘software’, we can continuously adapt them to
alternative ways of working, teaching and learning. This liquid approach makes it possible
to create spaces that not only meet current needs, but also remain open for adjustments
and future developments. A liquid approach activates multiple stakeholders to assume
responsibility for spaces. And relieves us from the burden to finish, when requirements
and needs are still/again to question. Be in beta. Always.

4  Implikationen

In den im Beitrag aufgezeigten Perspektiven zeigt sich das Potenzial eines integrativen
Ansatzes aus Hochschulentwicklung, Architektur und Innovationsmanagement. Raum-
entwicklung kann erst dann als Innovation wirken, wenn didaktische, gestalterische und
strategische Perspektiven bewusst verbunden werden. Die Hochschulentwicklung profi-
tiert dabei in besonderem Mafle vom Dialog mit den beiden anderen Disziplinen. Archi-
tektonisches Denken bringt ein Verstindnis fiir visuelle Kommunikation, Raumwir-
kung und Materialitit in die Diskussion ein, wahrend das Innovationsmanagement ein
prozessuales Rahmenwerk fiir strategische Steuerung, Implementierung und Nachhal-
tigkeit von Veridnderungsprozessen erginzt. Es reicht nicht, Perspektiven additiv zu be-
trachten. Erfolgreiche Raum- und Hochschulentwicklung entsteht in gemeinsamen Pro-
zessen: partizipativ, interdisziplinir und iterativ.

Vor diesem Hintergrund entfaltet das Liquid Campus Manifesto eine besondere
Relevanz. Es fordert ein Umdenken, weg von linearer Planung — hin zu zirkuliren,
reflexiven und gestaltenden Entwicklungsprozessen. Die frithe Verkntipfung architek-
tonischer Perspektiven mit hochschuldidaktischen Uberlegungen — noch bevor ein
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konkreter Raum geplant oder gebaut wird — er6ffnet neue Méglichkeiten, Raumgestal-
tung nicht nur als Ergebnis, sondern als integralen Bestandteil didaktischer Entwick-
lung zu denken. Durch rdumlich-visuelles Denken kénnen komplexe Anforderungen
sichtbar und verhandelbar gemacht, implizite Erwartungen explizit erfasst, innovative
Ideen kommuniziert und dadurch weiterentwickelt werden. Dabei geht es nicht nur
um die Frage, wie ein Raum aussehen soll, sondern vielmehr darum, welche Haltung
und intendierten Verhalten der Entwicklung des Raumes und seiner Gestaltung zu-
grunde liegen. Das Manifesto pladiert fiir ein Verstindnis von Raum im Sinne eines
umfassenden Interaktionssystems und Moglichkeitsraumes. Ein System, das nicht ab-
schlieRend entworfen, sondern in seiner Gestaltbarkeit und Verinderbarkeit ange-
nommen wird.

Embrace the Dialogue
Bring Space in the Loop
Don't Rely on T

ys Be

LIQUID
CAMPUS
MANIFESTO

B

Hochschuldidaktik ‘

&

Innovationsmanagement

Architektur

Abbildung 2: Liquid Campus Manifesto als Synthese von Perspektiven

Diese Haltung férdert zugleich eine systemische Perspektive: Die Entwicklung von Lehr-
und Lernrdumen ist nicht losgelost von den Strukturen, Kulturen und Praktiken der
Hochschule zu betrachten, sondern immer in deren Gesamtlogik eingebettet. Riume
sind keine neutralen Gefife. Sie entstehen in institutionellen Kontexten — und haben
das Potenzial, ein Medium des Wandels zu sein. Das bedeutet auch: Gelingende Raum-
entwicklung ist nicht das Produkt funktionaler Planung oder einzelner gestalterischer
Entscheidungen, sondern das Ergebnis eines kollektiven Entwicklungsprozesses, in
dem Hochschuldidaktik, Architektur und Innovation sowie deren Management bewusst
zusammengedacht werden.

5 Ausblick

Das LCM liefert einen konzeptionellen und gestaltungsorientierten Appell fiir die refle-
xive Raumentwicklung an Hochschulen. Es ist bislang vor allem heuristisch verankert:
Es strukturiert Erfahrungen, leitet aus einer Praxisperspektive Prinzipien ab und opera-
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tionalisiert diese in Form von Thesen. Dieses Vorgehen unterstiitzt dabei, situative
Komplexitit aufzunehmen und handlungsleitend zu wirken. Fiir eine vertiefte wissen-
schaftliche Auseinandersetzung und institutionelle Verankerung bedarf es nun einer
systematisch forschenden Weiterentwicklung. Um raumbezogene Innovationsprozesse
an Hochschulen zu untersuchen, zu gestalten und iterativ weiterzuentwickeln, bietet
sich ein prozessbegleitendes, gestaltungsorientiertes Forschungsdesign an, das darauf
abzielt, konkrete Szenarien und Prozesse gemeinsam mit Praxisakteur:innen zu analy-
sieren und dabei Gestaltungsschritte und Theorieentwicklung eng zu verschrinken.

Bezogen auf Raumentwicklungsprozesse kann das konkret bedeuten, dass ein
Raum nicht nur gebaut, sondern unter Einbeziehung von verschiedenen Akteursgrup-
pen gestaltet, getestet und reflektiert wird — als iterativer Prototyp. Relevante Fragestel-
lungen, die auf die Integration der hier adressierten Perspektiven Hochschuldidaktik,
Architektur und Innovationsmanagement abzielen, sind z. B.: Wie beeinflussen par-
tizipative Raumentwicklungsprozesse die institutionelle Weiterentwicklung und Inno-
vation im Bereich des Lehrens und Lernens? Wie wirken raumlich-visuelle Entwurfs-
prozesse der Phase 0 als epistemische Praktiken in der Hochschulentwicklung?

Dariiber hinaus eréffnet sich mit dem LCM eine Méglichkeit, anstehende rdum-
liche Transformationsprozesse an Hochschulen in Deutschland zu diskutieren. Um-
bau- und Sanierungsbedarfe fiir eine nachhaltige Entwicklung der raumlichen Infra-
struktur kénnen durch einen neuen methodischen Ansatz — wie es das LCM anregt —
mit der Gestaltung zukunftsorientierter Lehr- und Lernriume verbunden werden. In
den Diskurs um technische, technologische oder bauphysikalische Ertiichtigung von
Gebiuden sollte das LCM berticksichtigt werden.
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Transformation der Hochschullehre

Nachhaltigkeitsinitiativen in Lehre und Studien

STEFANIE PREIML, ELFRIEDE NEUHOLD, ANDREA BERNHARD,
KATHARINA SALICITES, DOMINIK RUFFEIS & FRANZ RaucH

Zusammenfassung

Unter dem Dach der Allianz Nachhaltige Universititen in Osterreich widmen sich ver-
schiedene Arbeitsgruppen (AG BNE, UniNEtZ) dem gemeinsamen Ziel, Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung (BNE) 6sterreichweit an Hochschulen zu verankern und die
Erreichung der Sustainable Development Goals (SDGs) voranzutreiben. In diesem Rah-
men wurden die folgenden drei Initiativen zur Transformation der Hochschullehre
entwickelt:
« Eine Toolbox zur Transformation der Hochschullehre bietet einen Rahmen zur Neu-
gestaltung und Weiterentwicklung von BNE-Angeboten fiir Studierende.
« Ein Massive Open Online Course (MOOC) dient als niederschwelliges Einstiegs-
angebot fur alle an Nachhaltigkeit in der Lehre interessierten Lehrenden.
« Ein Zertifikat fiir Hochschullehrende bietet eine vertiefende Fortbildung zur Stir-
kung der BNE-Lehrkompetenz.

Im Beitrag stehen der Prozess der Umsetzung dieser Initiativen im komplexen Hoch-
schulumfeld, Moglichkeiten der Anwendung der Formate sowie Erkenntnisse und
Empfehlungen fiir Hochschulakteur:innen im Fokus.

Schliisselworter: BNE, SDGs, Studien- und Lehrveranstaltungsanalysen,
Hochschuldidaktik

Abstract

Under the umbrella of the Alliance of Sustainable Universities in Austria, various work-
ing groups (AG BNE, UniNEtZ) are dedicated to the common goal of anchoring Educa-
tion for Sustainable Development (ESD) at universities throughout Austria and promot-
ing the achievement of the Sustainable Development Goals (SDGs). The following three
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initiatives for the transformation of university teaching were developed within this
framework:
« A toolbox for the transformation of university teaching, provides a framework for
redesigning and further developing ESD offerings for students.
« A Massive Open Online Course (MOOC) serves as a low-threshold introductory
offer for all those interested in sustainability in teaching.
« A certificate for university lecturers offers in-depth further training to strengthen
ESD teaching skills.

The article will focus on the process of implementing these initiatives in the complex
university environment, possibilities for applying the formats and findings and recom-
mendations for university stakeholders.

Keywords: ESD, SDGs, Higher Education Didactics

1  Ein Rahmen zur Entwicklung interuniversitdrer
Initiativen

Im Gesamtdsterreichischen Universitdtsentwicklungsplan (GUEP) wird unter Systemziel 7d
Gesellschafiliche Verantwortung der Universititen eine ,bewusstere Integration des Nachhal-
tigkeitsprinzips in die universitdre Entwicklung und Profilbildung“ gefordert (BMBWF 2019,
28f). Genannt werden neben den Grand Challenges auch die Agenda 2030 der Vereinten
Nationen (Vereinte Nationen 2015) und darin abgebildete Herausforderungen, wie der
Klimawandel, der demografische Wandel oder Migration. Zudem werden die Universi-
titen explizit dazu aufgefordert, ,ihre Studierenden mit den entsprechenden Losungskompe-
tenzen zu befihigen“ (BMBWF 2019, 28f.). In diesem Kontext entwickelte die Allianz
Nachhaltige Universititen in Osterreich eine Arbeitsgruppe zu Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung zum Zweck der Vernetzung interessierter Akteur:innen sowie das Projekt
Universititen und Nachhaltige Entwicklungsziele (UniNEtZ I und IT 2019-2024), um unter
anderem Umsetzungsvorschlige zur Verankerung von Nachhaltigkeit an Universititen
in Lehre und Studien zu erarbeiten (Allianz Nachhaltige Universititen in Osterreich,
2021). In diesen zwei Projekten bzw. Kooperationen sind drei Initiativen (siehe Abbil-
dung 1) zur Stirkung der Transformation hochschulischer Lehre und Studien in Rich-
tung einer Nachhaltigen Entwicklung entstanden. Die Initiativen fokussieren einerseits
auf die Weiterbildung von Hochschullehrenden — denn um Studierende in der Entwick-
lung von Zukunftskompetenzen zu unterstiitzen, miissen zuallererst Lehrende dazu
befihigt werden — und andererseits auf MafRnahmen, die alle an der Hochschullehre
beteiligten Stakeholder betreffen. Das sind neben Lehrenden auch Studienentwick-
ler:innen, Studierende, Mitarbeitende von einzelnen Stabsstellen in der Lehre sowie
Rektorate.
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Abbildung 1: Interuniversitare Initiativen zur Transformation von Lehre und Studien (Eigene Darstellung)

Die genannten zielgruppenspezifischen Angebote bilden gemeinsam eine sich ergin-
zende Grundlage fiir Entwicklungsaktivititen im Bereich BNE an Hochschulen. Es be-
steht die Absicht, diese weiterzuentwickeln und zusitzliche Angebote, dem hochschu-
lischen Bedarf entsprechend, partizipativ zu generieren. Der Rahmen der Initiativen
hat ein kreatives Umfeld zur Transformation der Hochschullehre geschaffen, insofern
sind diese Angebote als lebendiges System fiir die Hochschullehre zu sehen und bie-
ten eine Antwort auf die Frage: Welche Mafinahmen kénnen Universititen setzen, um
Studierende in der Entwicklung von Zukunftskompetenzen zu unterstiitzen? Die drei
Initiativen werden im Folgenden detailliert dargestellt.

2 Eine Toolbox zur Transformation der Hochschullehre

Die Toolbox zur Transformation der Hochschullehre' enthilt Werkzeuge und Strate-
gien zur Gestaltung von Lehre und Studien im Kontext einer Nachhaltigen Entwick-
lung. Neben Moglichkeiten zur Ermittlung von Entwicklungspotenzialen in Lehr- und
Studienangeboten werden Good Practice Beispiele von Bildungsangeboten, Méglich-
keiten studentischer Partizipation sowie neu entwickelte und pilotierte Dialogformate
frei zuganglich fiir alle Interessierten auf einer Website zur Verfiigung gestellt. Insbe-
sondere die Dialogformate sollen den Nutzer:innen als Inspiration dienen, den Pro-
zess der Transformation an der eigenen Hochschule voranzutreiben und Multiplika-
tor:innen zu gewinnen.

1 DieToolbox wurde im Sommer 2025 auf der folgenden Website versffentlicht: https://bne-toolbox.aau.at/
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Die Grundlage fiir die Idee, eine Toolbox zu kreieren, bildete eine Diskussion rund
um die sogenannte UniNEtZ-Grundsatzerklirung zur Rolle von Hochschulen im Zu-
sammenhang mit Third Mission (UniNEtZ 2022). Darin wurde u. a. folgender Punkt
gefordert: , Einflihrung eines verbindlichen Studium Generale (wie z. B. Studium 21) fiir den
Erwerb von Wissen und Kompetenzen zu den Global Grand Challenges sowie deren Losungsan-
sitzen (mittelfristig) “ (ebenda, S.2). Darauf aufbauend wurde zunichst die Idee disku-
tiert, ein konkretes Studium Generale zu entwickeln, das alle dsterreichischen Hoch-
schulen verpflichtend in all ihren Studien einbauen kénnen. Zu diesem Zeitpunkt
wurden in Europa eine Reihe dhnlich verbindlicher Module wie bspw. das Climate Crisis
Module an der University of Barcelona (Burgen 2022) eingefiihrt. Von diesem Vorhaben
riickten die Autor:innen nach einer Analyse der gegenwirtigen Studienentwicklungspro-
zesse an Universititen, der Priiffung der Umsetzung einer Top-Down-Vorgabe (z. B.
durch eine Novelle des Universititsgesetzes), der Diversitit der Studienangebote (von
technischen, geistes-, naturwissenschaftlichen bis hin zu kiinstlerischen Studien) sowie
aufgrund von Bedenken beziiglich des Grundsatzes , Freiheit der Wissenschaften und ihrer
Lehre“ (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 2024, § 2 Abs. 1 Universititsgesetz)
ab. Daraufhin entstand die Idee eines Werkzeugkastens, der sogenannten Toolbox zur
Transformation der Hochschullehre, wo unterschiedliche Personengruppen an Hochschu-
len wie Lehrende, Studierende, Studienentwickler:innen und Leitungsorgane, mégliche
Anwendungspunkte in Form von knappen und leicht verstindlich formulierten Kirt-
chen finden.

Die Einsatzmoglichkeiten der Toolbox sind je nach Personengruppe und Zielen der
jeweiligen Hochschulen unterschiedlich und vielfiltig. Die Toolbox selbst wurde An-
fang April 2025 einem fachlich interessierten Publikum, u.a. Vertreter:innen des zu-
stindigen Bundesministeriums fiir Frauen, Wissenschaft und Forschung sowie Lehren-
den unterschiedlicher Hochschulen vorgestellt. Die Toolbox ist praxisorientiert, denn
sie er6ffnet Moglichkeiten und schligt konkrete Ankniipfungspunkte fiir die Weiterent-
wicklung bestehender wie neu zu gestaltender Bildungsangebote vor. Die verschiede-
nen Tools sind grofteils entweder Beispiele oder konkrete praxisorientierte und er-
probte Vorlagen, um Studienprogramme und Lehrformate nach einer eingehenden
Analyse des Status quo weiterzuentwickeln. Durch ihren partizipativen Charakter eignet
sich die Toolbox fiir verschiedene Settings hochschulinterner Entwicklungsprozesse
und unterstiitzt engagierte Verantwortliche, die Transformation der eigenen Hoch-
schule aktiv zu gestalten. Die verschiedenen Anwendungsméglichkeiten werden im Fol-
genden beschrieben.

Um Lehrende dabei zu unterstiitzen, Studierende in der Entwicklung von Kompe-
tenzen, wie bspw. kritischem Denken, globalem Denken, Denken in Zusammenhingen
sowie der Entwicklung von Kompetenzen zur Zusammenarbeit oder Kreativitit, beglei-
ten zu konnen, stellt die Toolbox eine Reihe von Bildungsansitzen zu Nachhaltiger Ent-
wicklung vor: Bildungsansitze von Jack Mezirow (1997), Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung von Marco Rieckmann (2021) und Global Citizenship Education (Castle et al. 2016).

Fuir die Weiterentwicklung von Lehre und Studien in Richtung BNE ist die Analyse
des Status quo sinnvoll. In der Toolbox sind dazu eine Inhaltsanalyse von Studienpro-
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grammen mithilfe der SDGs sowie eine sogenannte Selbsteinschdtzung zu iiberfachlichen
Themen (Preiml et al. 2025) beschrieben. Beide Analyseformen bilden eine Diskussions-
basis und sind Grundlage fiir die Weiterentwicklung von Studienprogrammen. Studi-
enentwickler:innen kénnen die Analyse selbststindig, im Dialog mit Fachkolleg:innen
oder unterstiitzt durch Expert:innen aus der Lehr- und Studienentwicklung durchfiih-
ren. Ergdnzend wird eine Analyse von Lehrveranstaltungen in der Toolbox dargestellt.
Diese richtet sich in erster Linie an Hochschullehrende zur Reflexion der eigenen Lehre
und zur Identifikation von weiteren Entwicklungsmoéglichkeiten.

Im DACH-Raum werden bereits viele Studien und Programme rund um nach-
haltige Entwicklung an Hochschulen angeboten. In der Toolbox findet man eine Aus-
wahl von Good-Practice-Beispielen von Lehrangeboten sowie Verweise auf bestehende
Sammlungen. Diese Angebote wurden mit Blick auf die tatsichliche Erreichbarkeit der
Studierenden durch stirker verpflichtende bis hin zu freiwilligen Angeboten kategori-
siert, wobei die Trennschirfe zwischen diesen Kategorien nicht immer klar zu ziehen
ist. Nach einer Beschreibung jeder Kategorie werden konkrete Beispiele wie das Leu-
phana-Semester bei verpflichtenden Angeboten bis hin zum Wahlfachmodul Nachhal-
tige Entwicklung an der Universitit Klagenfurt, welches extracurricular studiert wer-
den kann, angefiihrt.

Die Toolbox stellt neben Lehr- und Lernformaten auch Partizipationsmoglichkei-
ten fir Studierende bereit, die das Eigenengagement von Studierenden unterstiitzen.
Neben dem skizzierten Mehrwert werden bereits umgesetzte Moglichkeiten (z. B. das
Green Office an der Universitit Innsbruck, der Studibeirat an der Universitit Mainz),
aber auch konkrete Ideen, wie Hochschulen Studierende stirker einbinden kénnen
(z. B. Schulungen fiir Studierende in Entscheidungsrollen, studentische Forschungs-
projekte), kurz dargestellt.

Mithilfe von Dialog- und Vernetzungsangeboten? soll der hochschulische Dialog
insbesondere rund um die Transformation von Studium und Lehre in Richtung einer
Nachhaltigen Entwicklung geférdert und Multiplikator:innen fiir BNE gefunden wer-
den. Die angefithrten Workshops adressieren unterschiedliche Zielgruppen und rei-
chen von 60 Minuten bis zu einem halben Tag. Alle Dialogformate wurden im Zuge
der Gestaltung der Toolbox in verschiedenen hochschulischen Kontexten pilotiert.

In der Toolbox ebenso thematisiert wird die Notwendigkeit der hochschuldidak-
tischen Weiterbildung von Lehrenden. Es wird auf bestehende Programme verwiesen,
die als weitere Initiativen in den folgenden Kapiteln im Detail beschrieben sind. Ein
wichtiger Ansatz der Toolbox lautet, dass eine Transformation von Lehre und Studien
nur durch eine Beteiligung aller ,Ridchen” an den Hochschulen gelingen kann. So
greift das Zahnrad der alle unterschiedlichen Ebenen umfassenden Toolbox in jenes
des Massive Open Online Courses und dieses wiederum in jenes des BNE-Zertifikats-
programms.

2 Im Zuge eines monatlichen Co-Workings besteht die Moglichkeit, Feedback und Anregungen einzubringen sowie die
eigene Anwendung der Toolbox (bspw. der Lehranalyse) zu reflektieren.



56 Transformation der Hochschullehre

3  Ein Massive Open Online Course als niederschwelliges
Einstiegsangebot fiir Hochschullehrende

Ein zentraler Teil der Hochschulbildung und ihrer Weiterentwicklung ist die Aus- und
Weiterbildung Hochschullehrender. Als Erginzung entsprechender Weiterbildungsan-
gebote zu Nachhaltigkeitin der Lehre und somit erginzendes ,Riddchen”, wie dem BNE-
Zertifikat (im Folgekapitel niher beschrieben), hat die Arbeitsgruppe zur Weiterbildung
Hochschullehrender aus dem Projekt UniNEtZ einen Massive Open Online Course
erstellt, der Hochschullehrende dazu einlidt, sich mit Nachhaltigkeit in der Lehre zu
befassen. Der MOOC Wege der Transformation — Nachhaltigkeit in der Hochschullehre wird
seit Beginn des Jahres 2025 allen Hochschullehrenden im DACH-Raum als Open Edu-
cational Resource (OER-Angebot) tiber die Plattform iMooX.at (imoox 2025) zur Verfu-
gung gestellt. Der MOOC dient sowohl als eigenstindige und als flexibel zu absolvie-
rende Einfithrung in das Thema BNE, ist als Peer-to-Peer-Angebot von Lehrenden an
Lehrende zu sehen und ist Bindeglied zum umfassenderen BNE-Zertifikatskurs. Somit
ermoglicht der MOOC Interessierten einen niederschwelligen und kompakten Einstieg
in die Thematik.

Der MOOC gibt Hochschullehrenden und interessierten Bildungsgestalter:innen
einen Einblick in BNE-Konzepte und -Kompetenzen und erméglicht ihnen, die Rele-
vanz von Nachhaltigkeit in der Lehre fiir ihre Fachbereiche zu reflektieren. Ziel dieses
Angebots ist es, eine Didaktik zur Nachhaltigkeit in der Lehre entsprechend langfristig,
aber auch breit in der Hochschulbildung zu verankern. Damit erhalten kiinftige Studie-
rendengenerationen die Moglichkeit, sich entsprechende Fihigkeiten, wie bspw. Zu-
kunfts- und Transformationskompetenzen, zu erarbeiten. Sie werden damit einerseits
auf die Komplexitit verschiedener Krisenphinomene vorbereitet, andererseits stellt
diese Weiterbildung den Anspruch, einen Beitrag zu einer Hochschulbildung zu leis-
ten, die allgemein zu einem Lernen anregt, das bspw. Kreativitit, kritisches Denken
oder personliches Wachstum fordert.

Der MOOC enthilt eine kurze Einfithrung zu Nachhaltigkeit, ein Grundlagen-
modul mit Input zum Thema , Warum ist Nachhaltigkeit in der Lehre wichtig?“, eine
Vorstellung relevanter didaktischer Grundlagen und Bildungskonzepte sowie eine Vi-
sionentibung zum Thema , Wie stellst du dir deine Lehre 2040 vor?“. Er endet mit einer
Reflexion tiber die Bedeutung von Nachhaltigkeit in der Lehre fiir die eigene Rolle als
Lehrende:r sowie tiber BNE im Modul selbst.

Als didaktische Grundlage der BNE im MOOC dient ein im Zuge des UniNEtZ-
Optionenberichts formulierter Handlungsvorschlag mit dem Titel Etablierung von
BNE-Weiterbildungsprogrammen fiir Hochschullehrende an Universititen und Hochschu-
len als ein kritisch-emanzipatorischer, transformativer und daher ergebnisoffener An-
satz. Dabei geht es um die Frage, wie Lernende befihigt werden koénnen, die Welt mit-
zugestalten. Rieckmann (2019) beschreibt diesbeziiglich die von Vare & Scott (2007)
unterschiedenen zwei Stromungen der BNE, nidmlich Education for Sustainable De-
velopment 1 (ESD 1) und Education for Sustainable Development 2 (ESD 2). Die dem
MOOC zugrundeliegende Stromung ESD 2 geht von einem reflexiven und emanzipa-
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torischen Ansatz aus. Hier geht es weniger darum, Denk- oder Verhaltensweisen vor-
zugeben, sondern Teilnehmende in die Lage zu versetzen, kritisch tiber nachhaltige
Entwicklung nachzudenken und eigene Antworten zu finden (Vare & Scott 2007).
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Abbildung 2: Kompetenzen einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (UniNEtZ 2025, URL: https://is.gd/
a0yGSb)

Unterstiitzend dazu wurde im MOOC auf die acht Nachhaltigkeitskompetenzen und
vorgeschlagenen Lehr- und Lernmethoden Rieckmanns (2018), die auch im interna-
tionalen BNE-Diskurs als wichtig erachtet werden (siehe auch UNESCO 2017), Bezug
genommen. Laut Rieckmann (2019) kann die Entwicklung von Nachhaltigkeitskompe-
tenzen nicht isoliert betrachtet werden, sondern ist in einer ,Nachhaltigkeitsbiirger:in“
zu verorten (Rieckmann & Schank 2016). In der BNE bleibt es folglich nicht bei einer
reinen Kompetenzorientierung, es geht vor allem auch um einen kritischen Wertedis-
kurs (Rieckmann 2019). Ein Zugang, der fiir den MOOC gewihlt wurde, bildet die Trias
des Lernens und Lehrens, nimlich des ,, Wissens, Konnens und Wollens“. Vor allem das
»Wollen“ und die zugehoérigen Kompetenzen, wie Selbstkompetenz und normative
Kompetenz sind hier erwihnt. Durch die Entwicklung dieser Kompetenzen wird im
MOOC Bezug auf den Wertediskurs genommen und Teilnehmende werden animiert,
sich mittels Lerntagebuch reflektorisch mit ihrem eigenen Wertekonstrukt auseinander-
zusetzen. Sie werden eingeladen, begleitend zu den Lektionen, ihre personlichen Lern-
fortschritte in einem Lerntagebuch zu notieren und somit zu reflektieren.

Um die Verstindlichkeit zu erthéhen, wurde fiir den MOOC der Ansatz des , Wis-
sens, Konnens und Wollens“ mit den von Rieckmann (2018) beschriebenen Nachhal-
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tigkeitskompetenzen und den in Anlehnung an Rieckmann (2018) und UNESCO
(2017) vorgeschlagenen Lehr- und Lernmethoden verkniipft. Laut Rieckmann (2019)
setzt Bildung fiir nachhaltige Entwicklung eine neue Lehr- und damit auch eine Lern-
kultur voraus. Die Lehre muss auf eine grofRe Vielfalt unterschiedlicher didaktischer
Ansitze und Methoden zuriickgreifen, die den genannten didaktischen Prinzipien
entsprechen. Wie in der Kreisgrafik (Abbildung 2) dargestellt, sind die Nachhaltigkeits-
kompetenzen den drei Bereichen ,Wissen, Kénnen und Wollen“ zugeordnet. Der du-
fere Ring der Grafik beinhaltet kleine und gréfRere Lehr- und Lernmethoden ohne
feste Zuordnung zu bestimmten Kompetenzen. Zu erwihnen ist zudem, dass die hier
aufgelisteten Methoden eine unterschiedliche Bandbreite von Kompetenzen abdecken
und damit variabel einsetzbar sind.

In Anlehnung an Molitor etal. (2022) sind dem MOOC auch die didaktischen
Prinzipien der Kompetenzorientierung, Transdisziplinaritit, Lernendenzentrierung
und Partizipation zugrunde gelegt. In Kombination mit der Trias des Lernens und
Lehrens ,Wissen, Konnen und Wollen“, der Nachhaltigkeitskompetenzen und der
Lehr- und Lernmethoden stellen im MOOC diese didaktischen Prinzipien die Leit-
linien fiir die Gestaltung von Lernprozessen in der BNE dar.

Die Integration von Nachhaltigkeit in die Lehre kann in der Folge auf verschiede-
nen Ebenen erfolgen (Abbildung 3). Eine Mdglichkeit bezieht sich laut Hinterleitner
etal. (2023) auf die Tiefen der Lehre im Kontext von Nachhaltigkeit. Sie unterscheidet
zwischen Bildung MIT, UBER, FUR und ALS nachhaltige Entwicklung. Dies reicht von
der Einbindung von Nachhaltigkeitsthemen in bestehende Kurse bis hin zur vollstindi-
gen Ausrichtung des Lernprozesses an Nachhaltigkeitsprinzipien und transformativen
Prozessen. Als tatsichlich BNE-konforme Lehre gilt dabei eine Bildung FUR und ALS
nachhaltige Entwicklung. Dabei ist auch auf die Skalierung der Lehre im Sinne der
Mono- bis Transdisziplinaritit, von transmissiver hin zur partizipativen Lehre und von
der Inhalts- zur Kompetenzorientierung zu achten.
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Abbildung 3: Dimensionen einer BNE (Preiml et al. 2025)
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Hinterleitner et al. (2023) beschreibt die Bildung FUR nachhaltige Entwicklung gemif
Mochizuki & Yarime (2015) als das kritische Hinterfragen von gesellschaftlichen, nicht-
nachhaltigen Mainstream-Prozessen und leistet so einen Beitrag zur Losung von Proble-
men. Es findet eine thematische und didaktische Integration in die Lehre und das Ler-
nen, aber noch keine véllige Ausrichtung des Lehr- und Lernprozesses auf nachhaltige
Entwicklung statt. Bei der Bildung ALS nachhaltige Entwicklung steht die Transforma-
tion in Richtung Nachhaltigkeit im Mittelpunkt des Lehrens und Lernens (Hinterleitner
etal. 2023). Die Lehre wird komplett neu designt und auf partizipativen Lehrformaten
aufgebaut und das Lernen somit ganzheitlich als Verinderung gesehen (Sterling 2004).
In dieser Tiefe ist die gesellschaftliche Wirkung von Lehre im Kontext von Nachhaltig-
keit besonders ausgeprigt (Hinterleitner etal. 2023). Im MOOC werden die Teilneh-
mer:innen an verschiedensten Stellen dazu aufgefordert, sich mittels Lerntagebuch und
Eintrigen ins Forum kritisch mit ihrer eigenen Lehre auseinanderzusetzen. Auf diese
Weise konnen sie einordnen, inwiefern sie mit ihrer Lehre die beschriebenen didak-
tischen Prinzipien einer BNE erfiillen.

Zusammengefasst beschiftigt sich dieser MOOC also mit den didaktischen Grund-
lagen und Konzepten einer BNE. Teilnehmer:innen reflektieren die Fragen zur Rele-
vanz von Nachhaltigkeit in den unterschiedlichen Fachbereichen, wie Nachhaltigkeit in
die Horsdle gebracht werden kann oder in die Lehre integriert werden kann. Nach Absol-
vierung des MOOCs konnen Lehrende ihre Lehre nach den beschriebenen didaktischen
Prinzipien einer BNE so ausrichten, damit Studierende bestmoglich auf die Herausfor-
derungen des 21. Jahrhunderts vorbereitet werden. Seit dem Start des Kurses im Janner
2025 haben sich bereits 143 Personen in den MOOC eingeschrieben. In weiterer Folge
wird der Kurs aufgrund des Feedbacks der Teilnehmer:innen evaluiert und stetig weiter-
entwickelt.

Der MOOC stellt als niederschwellige Mdéglichkeit, sich reflektorisch mit dem
Thema BNE zu beschiftigen, ein Bindeglied zum im Folgenden beschriebenen BNE-
Zertifikat, dem nichsten ,Ridchen“ dar.

4  Zertifikat fiir Hochschullehrende: eine Fortbildung zur
Stirkung der BNE-Lehrkompetenz

Das Zertifikat fiir Hochschullehrende Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE-Zertifikat)
ist im Vergleich zum MOOC ein umfassenderes Fortbildungsformat zur Transforma-
tion der Hochschullehre. Das BNE-Zertifikat soll Hochschullehrende befihigen, ihre
eigene Lehre mit den fachlichen Spezifika im Sinne einer Nachhaltigen Entwicklung zu
reflektieren und zu adaptieren. Sie sollen tiber System-, Orientierungs- und Handlungs-
wissen (vgl. Stoltenberg 2005; Michelsen & Adomfent 2014) verfiigen und Werkzeuge
zur Gestaltung transformativer Lernprozesse kennen sowie anwenden kénnen (vgl. Ri-
sopoulos-Pichler et al. 2022, S.55; Hubner et al. 2021, S.4). Im BNE-Zertifikat haben die
Absolvent:innen bisher eigene bestehende Lehrveranstaltungen weiterentwickelt und
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neue Lehrveranstaltungen im Sinne einer Weiterentwicklung von BNE-Lehre (und Cur-
ricula) konzipiert (vgl. Hitbner et al. 2021, S. 12 f).

Das BNE-Zertifikat wurde als Bottom-up-Initiative von wissenschaftlichem und ad-
ministrativem Personal aus der AG BNE der Allianz Nachhaltige Universititen in Oster-
reich und danach den Projekten UniNEtZ I und II entwickelt, pilotiert und umgesetzt.
Zunichst wurden 2019 und 2020 Pilotworkshops im Rahmen der jeweiligen internen
Weiterbildungsangebote der beteiligten Universititen durchgefiihrt. An diesem Pilot-
durchgang nahmen Hochschullehrende aus unterschiedlichen Fachrichtungen mit
einem bereits grofieren Vorwissen zu BNE teil. Die Inhalte der Workshops reichten von
grundlegenden Nachhaltigkeitskonzepten, kritischen Reflexionstechniken, Gender und
Diversitit bis hin zu transformativen Methoden. Jeder Workshop wurde hinsichtlich der
Relevanz fur Nachhaltigkeit und der Eignung fur das BNE-Zertifikat evaluiert, zusitz-
lich wurden gemeinsame Konzeptionsworkshops durchgefiihrt. Damit wurde die Par-
tizipation der Zielgruppe bereits in der Entwicklung der Fortbildung als grundlegendes
Prinzip angewandt. Besonders herausfordernd waren folgende Anforderungen: ein An-
gebot zu erstellen, das fiir eine hoch diverse Zielgruppe gewinnbringend ist, in sich
stimmig ist und andererseits ein Angebot zu gestalten, das eine hohe Flexibilitit auf-
weist und den Interessen der unterschiedlichen Fachgebiete der Teilnehmenden ent-
spricht (vgl. hierzu Entwicklungsprozess Hiibner et al. 2020, S.72; Risopoulos-Pichler
etal. 2022, S. 54ff).

Der Lehrgang besteht aus fiinf Modulen, die einem Aufwand von 100 Arbeitsstun-
den (4 ECTS) entsprechen und zwei Semester lang dauert. Das Basispaket, das grof3teils
online mit einem Umfang von 26 Stunden stattfindet, ist von allen Teilnehmer:innen zu
absolvieren und enthilt grundlegende BNE- bzw. Nachhaltigkeitsinhalte. Darauf auf-
bauend sind im Ausmafl von 32 Stunden Workshops dem eigenen Interessens- und
Fachbereich entsprechend zu wihlen, welche sowohl in Prisenz an den anbietenden
Universititen oder online/blended angeboten werden. Im Sinne einer Qualititssiche-
rung werden organisatorische Details, Inhalte und Lernziele aller Workshops gleicher-
maflen im Curriculum beschrieben. Die Workshops werden von den Teilnehmenden
schriftlich mittels eines standardisierten Fragebogens evaluiert und im Rahmen einer
Klausur gemeinsam reflektiert. Zusitzlich wird seitens der Workshopleitungen Feed-
back eingeholt. Begleitend zu dem Pflicht-/Wahlpaket arbeiten die Teilnehmenden an
der Entwicklung der eigenen Nachhaltigkeitsmafdnahme fiir die Lehre, um so den Trans-
fer in die Praxis zu gewihrleisten. Diese Arbeit wird durch ein Supervisions- und Reflexi-
onspaket begleitet, bei der Abschlussveranstaltung im Rahmen einer Posterausstellung
vorgestellt und mit den Teilnehmer:innen diskutiert und reflektiert.

Das BNE Zertifikat startet 2025 in den vierten Durchgang. Insgesamt haben bereits
iiber 70 Lehrende am BNE Zertifikatslehrgang teilgenommen. Die Workshops aus dem
Wahlpaket werden in jedem Durchgang auf Basis der Evaluierungen adaptiert, aktuali-
siert und um neue Workshops erweitert. Einige Teilnehmende aus den vergangenen
Jahrgingen wurden zu Vortragenden im folgenden Jahr. Die untenstehende Tabelle 1
zeigt die Entwicklung der Teilnehmer:innenzahlen und die Anzahl der Hochschulen,
an denen die Teilnehmenden beschiftigt sind. Weiters wurde die Anzahl an Workshops
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im Wahlpaket sowie der Hochschulen, die Workshops anbieten, hinzugefiigt. Die Stei-
gerung der sich aktiv beteiligenden Hochschulen ist ein Indikator fur die Akzeptanz
dieser Fortbildung.

Tabelle 1: Entwicklung des BNE-Zertifikats fiir Hochschullehrende (Quelle: Daten des Kernteams bestehend
aus Vertreter:innen der Universitit fiir Bodenkultur, Universitit Klagenfurt und Technischen Universitit Graz)
(Eigene Darstellung)

. Entsendende Workshops im W°."‘s"°"

Jahrgang Teilnehmende anbietende
Hochschulen Wahlpaket
Hochschulen

2022/23 17 9 10 7
2023/24 32 15 13 9
2024/25 25 13 18 12
2025/2026%* 25 15 20 12
Gesamt 99

Anmerkung: * Der vierte Jahrgang 2025/2026 hat im November 2025 gestartet.

Eine Besonderheit und gleichzeitig auch Herausforderung des BNE-Zertifikats ist,
dass Hochschullehrende aller Disziplinen und mit unterschiedlicher BNE- und Nach-
haltigkeitsvorbildung gemeinsam an der Fortbildung teilnehmen (vgl. Hiibner etal.
2020, S.72; Risopoulos-Pichler etal. 2022, S. 541t.). Jeder Jahrgang setzt sich sehr un-
terschiedlich zusammen und es treffen Hochschullehrende von Pflegewissenschaften,
tiber Kunst/Kultur bis hin zu technischen und naturwissenschaftlichen Fachern auf-
einander. Aus den Riickmeldungen der Teilnehmer:innen ist diese Zusammenset-
zung und der damit verbundene Austausch besonders bereichernd und fordert Skills
zur transdiszipliniren Arbeit.

Der Aufwand fiir die Teilnehmenden von 100 Arbeitsstunden ist relativ hoch. Fur
Hochschullehrende ist Weiterbildung oftmals nur schwer in die alltiglichen Aufgaben
zu integrieren. So wurde die gegenstindliche Fortbildung derart gestaltet, dass diese
grofdteils ortsunabhingig und mitunter auch zeitunabhingig absolviert werden kann.

Alle Beteiligten des BNE-Zertifikats sind auch Multiplikator:innen fiir BNE und
tragen diese in ihre Institution zuriick (vgl. Hiibner etal. 2021, S.11). Beispielsweise
haben Absolvent:innen bereits passgenaue Angebote zu BNE fiir die interne Weiterbil-
dung der eigenen Institution erstellt oder Vortragende aus dem BNE-Zertifikat an die
eigene Institution fiir Workshops eingeladen, um das Wissen weiterzutragen.

5  Erkenntnisse und Empfehlungen

Die bisherigen Erfahrungen aus diesen drei Initiativen kénnen im Sinne von Erkennt-
nissen und Handlungsempfehlungen fiir hochschuldidaktische und institutionelle
Strategien wie folgt zusammengefasst werden.
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Die Mafdnahmen, die Hochschulen setzen kénnen, um Studierende in der Ent-
wicklung von Zukunftskompetenzen zu unterstiitzen, sind sehr vielfiltig und es gibt
bereits mehrere Sammlungen mit erprobten und verdffentlichten Mafnahmen, aber
auch viele Ansitze, die an den Hochschulen verfolgt werden, die einem breiteren Pu-
blikum nicht bekannt sind. Was mit Blick auf diese drei Initiativen hervorsticht, ist der
Mehrwert interuniversitirer Kooperationen. Denn der Blick tiber den Tellerrand der
eigenen Hochschule durch den Austausch mit weiteren BNE-Expert:innen und deren
Erfahrungen ist ein idealer Nahrboden, um neue Ansitze zu entwickeln. Es gibt oft
ginzlich unterschiedliche Herangehensweisen von Hochschulen, BNE in Lehre und
Studien zu integrieren, d. h. Hochschulen kénnen durch Austausch voneinander ler-
nen und sich damit neue Perspektiven zur Transformation der Lehre selbst schaffen.
Dariiber hinaus bilden Hochschulen trotz des insgesamt sehr hohen Innovations-
potenzials keine Ausnahme, dass Neuerungen teilweise sehr trige begegnet wird oder
der Stellenwert der Lehre gegeniiber der Forschung ein Hindernis darstellt, sich auf
einen Transformationsprozess auf allen Ebenen einer Hochschule einzulassen. So for-
mulieren die Autor:innen der Toolbox folgendermafien:

LAn Osterreichs Hochschulen gibt es zahlreiche Beispiele, wie Angebote Nachhaltiger
Entwicklung in Lehre und Studien integriert werden kénnen. Dennoch scheint die kon-
krete Verankerung dieser Angebote fiir Lehr- und Studienentwickler:innen komplex.“
(Preiml et al. 2025)

Diesem Ansatz folgend, sehen sich alle Lehrenden, jede Fachdisziplin oder jede Hoch-
schule vor einem leeren Blatt Papier und versuchen fiir sich einen passenden Start fiir
eine Transformation der Hochschullehre zu initiieren. Diese kann letztlich jedoch nur
durch ein Ineinandergreifen von mehreren Zahnridern funktionieren, damit die fort-
schreitende Professionalisierung individueller Akteur:innen hin zu den notwendigen
Zukunftskompetenzen fiir alle Studierenden gelingen kann. Der Primisse folgend,
dass in jedem Studium und in jeder Lehrveranstaltung Ankniipfungspunkte zu Nach-
haltigkeit vorhanden sind, lisst sich das leere Blatt Papier viel leichter fiillen:

»Mit einem frischen Blick, den richtigen Tools und etwas Inspiration lassen sich jedoch
zahlreiche Ankniipfungspunkte in der eigenen Lehre oder fiir die (Weiter-)Entwicklung
neuer Studien finden!“ (Ebenda)

Dabei handelt es sich um thematische Ankniipfungspunkte (bspw. tiber die SDGs) oder
die Frage, welche Zuginge zu Nachhaltigkeit gelehrt werden oder geeignet sind (vgl.
ebenda). Welche Themen das genau sind bzw. welche Zuginge sich eignen, diese fiir
die Lehre verfiigbar zu machen, muss an den Hochschulen individuell reflektiert wer-
den. Dafiir bietet die Toolbox eine Auswahl an Mafinahmen. Zudem bestehen an zahl-
reichen Hochschulen im DACH-Raum BNE-Angebote; eine Analyse des Status quo von
Lehre und Studien bietet einen weiteren Blick auf diese bestehenden Angebote, um
Ankntipfungsmdoglichkeiten und Entwicklungspotenziale zu identifizieren. Ein Aus-
tausch dariiber, iiber Institute und Hochschulen hinweg, l4sst die Komplexitit und den
Aufwand geringer erscheinen. Durch die Teilnahme vieler Lehrender unterschiedlicher
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Hochschulen bei hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten wie dem MOOC
und dem BNE-Zertifikat werden Multiplikator:innen fiir die Umsetzung der Transfor-
mation etabliert und neue Netzwerke geschaffen. Diese tragen den Spirit des Mehrwerts
zur Integration von BNE in die eigene Lehrveranstaltung aus der eigenen Fachdisziplin
kommend, mitunter auch interdisziplinir gedacht, weiter und helfen Innovation in der
Lehre — ohne gleich systemische Grenzen sprengen zu miissen — voranzutreiben. Im
Kleinen tiber ein neues Lehrkonzept eines:einer Lehrenden beginnend, kénnen Studi-
enkommissionen inspiriert werden, diese Inhalte in die Qualifikationsprofile und Mo-
dulbeschreibungen von neuen bzw. geinderten Curricula zu integrieren. Denn ein Cur-
riculum wird erst durch die Summe der einzelnen Lehrveranstaltungen in den
jeweiligen Modulen fiir Studierende ,erlebbar und im Sinne der Freiheit der Lehre
durch die Lehrenden in vielfiltiger Art und Weise umgesetzt.

Ein weiterer Ansatz, in dem ein grofler Mehrwert fiir eine Transformation der
Hochschullehre liegt, ist der gegenseitige Austausch der Anspriiche einer Hochschul-
didaktik wie auch der BNE an eine qualitativ hochwertige Lehre:

»Anspriiche an eine qualitativ hochwertige Lehre iiberschneiden sich vielfach mit Vorstel-
lungen und Anspriichen einer Lehre als Nachhaltiger Entwicklung. Beide unterstiitzen
Lernende dabei, mit Herausforderungen der Gegenwart aktiv umzugehen und stehen fiir
eine Forderung von Kompetenzen wie zum Beispiel Kritikfihigkeit, Kreativitit oder Pro-
blemlosung* (Preiml et al. 2025, S. 1).

Das Ziel, Studierende in der Entwicklung fachlicher Kompetenzen wie in der Entwick-
lung von Zukunftskompetenzen zu begleiten, ist allen transformativen Konzepten ge-
mein. Kooperationen iiber die Fachdisziplinen und Hochschulen hinweg helfen dabei,
die oben genannte Hiirde zu tiberschreiten und gemeinsame Wege zu beschreiten. Of-
fen bleibt in diesem Kontext allerdings die Frage, wie man Hochschulakteur:innen zu
diesem zusitzlichen administrativen und konzeptionellen Aufwand motivieren kann.
Ein moglicher Anreiz liegtin der Stirkung von Third Mission-Projekten oder eine engere
Verzahnung mit der Forschung. Im Bereich der Transformation der Hochschullehre,
der moglichen Mafinahmen und Entwicklungspotenziale lassen sich eine Vielzahl von
Synergien bezogen auf die eigene Fachrichtung ziehen.

Zu guter Letzt ist noch anzumerken, dass die hier genannten Initiativen kontinu-
ierlich partizipativ weiterentwickelt werden. Als Rahmen steht nach Beendigung des
Projekts UniNEtZ mit Ende 2024 weiterhin die Allianz Nachhaltige Universitdten zur
Verfiigung. Toolbox, MOOC und BNE-Zertifikat werden iiber unterschiedliche Vertre-
ter:innen der AG BNE und nach Bedarf der Hochschulen weiterentwickelt und sind
damit weiterhin ein Nihrboden fiir zukiinftige hochschulische Aktivititen zur Trans-
formation der Hochschullehre insgesamt und zur Stirkung der Zukunftskompeten-
zen Studierender im Besonderen.

Interesse an der Mitarbeit bei diesen drei Initiativen sowie weitere Anregungen
aus der BNE-Community, aber auch dariiber hinaus sind jederzeit willkommen: bne-
toolbox@aau.at.


mailto:bne-toolbox@aau.at

64 Transformation der Hochschullehre

Literatur

Allianz Nachhaltige Universititen in Osterreich (Hrsg.) (2021). UniNEtZ-Optionenbericht.
Mafnahmeniibersicht. Osterreichs Handlungsoptionen fiir die Umsetzung der UN-Agenda
2030 fiir eine lebenswerte Zukunft. UniNEtZ — Universititen und Nachhaltige Entwick-
lungsziele, Wien.

BMBWF (2019). Der Gesamtdsterreichische Universititsentwicklungsplan 2022-2027. https://
nachhaltigeuniversitaeten.at/wp-content/uploads/2020/04/GUEP-2022-2027pdf

Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich (2024). Bundesgesetz iiber die Organisation
der Universititen. https:/ /www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfrage=Bundes
normen&Gesetzesnummer=20002128 (Letzter Zugriff am 15. Mai 2025).

Burgen, S. (2022). Barcelona students to take mandatory climate crisis module from 2024. The
Guardian. www.theguardian.com/world/2022 /nov/12 /barcelona-students-to-take-
mandatory-climate-crisis-module-from-2024

Castle, C., Leicht, A. & Ruprecht, L. (2016). UNESCO’s pedagogical guidance on Global
Citizenship Education: Topics and learning objectives. In Curriculum Perspectives.
Journal of australian curriculum studies association, (36)2.

Hinterleitner, I., Bohunovsky, L., Lindenthal, T., Hoff, H., Hohenwarter, S. M., Raggautz,
A. & Stelzer, H. (2023). Wissensbilanzierung und Nachhaltigkeit: Additionale Kriterien
fiir Universititen zur Bewertung der gesellschaftlichen Verantwortung in Richtung nachhal-
tige Entwicklung in den Bereichen Forschung und Lehre. Endbericht. Universitit fiir Bo-
denkultur Wien (BOKU), Universitit Graz (Uni Graz), Forschungsprojekt des
BMBWEF.

Htiibner, R., Mayr, R. & Risopoulos-Pichler, F. (2021). Etablierung von BNE-Weiterbil-
dungsprogrammen fiir Hochschullehrende an Universititen und Hochschulen. In
Allianz Nachhaltige Universititen in Osterreich (Hrsg.), UniNEtZ-Optionenbericht.
Von den Optionen zur Transformation. Osterreichs Handlungsoptionen fiir die Umsetzung
der UN-Agenda 2030 fiir eine lebenswerte Zukunfi. UniNEtZ — Universititen und Nach-
haltige Entwicklungsziele. https://www.uninetz.at/optionenbericht_downloads/
SDG_04_Option_04_11.pdf

Hubner, R., Weber, M., Lindenthal, Th. & Rauch, F. (2020). Fiir Nachhaltigkeit bilden?
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung fiir Hochschullehrende an Universititen in
Osterreich. GAIA 29/1,70-72. https://doi.org/10.14512/gaia.29.1.17

imoox (2025). Wege der Transformation — Nachhaltigkeit in der Hochschullehre. https://
imoox.at/course/bne_in_der_hochschullehre (Letzter Zugriff am 15. Mai 2025).

Mezirow, J. (1997). Transformative learning. Theory to practice. New directions for adult and
continuing education, (74), 5-12.

Michelsen, G. & Adomfient, M. (2014). Nachhaltige Entwicklung: Hintergriinde und Zu-
sammenhinge. In H. Heinrichs & G. Michelsen (Hrsg.), Nachhaltigkeitswissenschaften
(S.3-59). Springer Spektrum. https://doi.org/10.1007/978-3-642-25112-2_1


https://nachhaltigeuniversitaeten.at/wp-content/uploads/2020/04/GUEP-2022-2027.pdf
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20002128
https://www.theguardian.com/world/2022/nov/12/barcelona-students-to-take-mandatory-climate-crisis-module-from-2024
https://www.uninetz.at/optionenbericht_downloads/SDG_04_Option_04_11.pdf
https://doi.org/10.14512/gaia.29.1.17
https://imoox.at/course/bne_in_der_hochschullehre
https://doi.org/10.1007/978-3-642-25112-2_1

Stefanie Preiml, Elfriede Neuhold, Andrea Bernhard, Katharina Salicites, Dominik Ruffeis & Franz

Rauch 65

Mochizuki, Y. & Yarime, M. (2015). Education for sustainable development and sustainabil-
ity science: Re-purposing higher education and research. In M. Barth, G. Michelsen,
M. Riekmann & I. Thomas (Hrsg.), Routledge Handbook of Higher Education for Sus-
tainable Development (S.11-24). Routledge.

Molitor, H., Krah, J., Reimann, J., Bellina, L. & Bruns, A. (2022). Zukunfisfihige Curricula
gestalten: Eine Handreichung zur curricularen Verankerung von Hochschulbildung fiir
nachhaltige Entwicklung. https://opus4.kobv.de/opus4-hnee/frontdoor/index/index/
docld/388 (Letzter Zugriff am 15. Mai 2025).

Preiml, S., Bernhard, A., Neuhold, E. & Rauch, F. (2025). Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung gestalten. Eine Toolbox zur Transformation der Hochschullehre. https://nachhaltige
universitaeten.at/wp-content/uploads/2025/04/BNE-Toolbox_UniNetZ_V1_2025.pdf
(Letzter Zugriff am 25. August 2025) [Die Toolbox wird im Sommer 2025 auf der fol-
genden Website veroffentlicht: https://bne-toolbox.aau.at/]

Rieckmann, M., & Schank, C. (2016). Sozio6konomisch fundierte Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung — Kompetenzentwicklung und Werteorientierungen zwischen indivi-
dueller Verantwortung und struktureller Transformation. SCIENCE, 1 (1), 65-79.

Rieckmann, M. (2018). Chapter 2 — Learning to transform the world: key competencies in
ESD. In A. Leicht, ]. Heiss & W. ]J. Byun (Hrsg.), Education on the move. Issues and
trends in education for sustainable development (S. 39-59). United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization.

Rieckmann (2019). Interdisziplinire fachdidaktische Diskurse zur Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung. In Kapelari, Suzanne (Hrsg.), Vierte , Tagung der Fachdidaktik . inns-
bruck university press.

Rieckmann, M. (2021). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Ziele, didaktische Prinzipien
und Methoden. merz — Zeitschrift fiir Medienpddagogik, 65 (04), 10-17 https://doi.org/
10.21240/merz/2021.4.7

Risopoulos-Pichler, F., Rauch, F., Hiibner, R., Salicites, K. & Wlasak, J. (2022). (Weiter)Bil-
dung und nachhaltige Entwicklung fiir Hochschullehrende. Neues Zertifikat fir Bil-
dung und Nachhaltige Entwicklung (BuNE-Z). GAIA 31/1, 54-56. https://doi.org/10.
14512 /gaia.31.1.13

Sterling, S. (2004). Higher Education, Sustainability and the Role of Systemic Learning. In
P.B. Corcoran & A. E.]. Wals (Hrsg.), Higher Education and the Challenge of sustainabil-
ity: Contestation, Critique, Practice, and Promise (S.47-70). Kluwer Academic Publish-
ers.

Stoltenberg, U. (2005). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — aktuelle Herausforderungen
fiir die aulerschulische Arbeit, Beitrag zu Umweltbildung im Wald. Ein Beitrag zur
UN-Dekade ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung“. http://fox.leuphana.de/portal/fi
les/13833798/Stoltenberg ANU_7.10.05.pdf (Letzter Zugriff am 15. Mai 2025).

UNESCO (2017). Education for Sustainable Development Goals. Learning Objectives.
UNESCO. http://unesdoc.unesco.org/images/0024/002474/247444e.pdf (Letzter Zu-
griff am 30. April 2025).


https://opus4.kobv.de/opus4-hnee/frontdoor/index/index/docId/388
https://nachhaltigeuniversitaeten.at/wp-content/uploads/2025/04/BNE-Toolbox_UniNetZ_V1_2025.pdf
https://bne-toolbox.aau.at/
https://doi.org/10.21240/merz/2021.4.7
https://doi.org/10.14512/gaia.31.1.13
http://fox.leuphana.de/portal/files/13833798/Stoltenberg_ANU_7.10.05.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0024/002474/247444e.pdf

66 Transformation der Hochschullehre

UniNEtZ (2022). Grundsatzerkliarung Transformation von Hochschulen zu Wegbereiterinnen
gesellschafilicher Nachhaltigkeit. https:/ /www.uninetz.at/media/Grundsatzerklaerung_
deutsch_A4_1411.pdf (Letzter Zugriff am 28. April 2025).

Vare, P., & Scott, W. (2007). Learning for a Change: Exploring the Relationship between
Education and Sustainable Development. Journal of Education for Sustainable Develop-
ment, 1(2), 191-198. https://doi.org/10.1177/097340820700100209

Vereinte Nationen (2015). Transformation unserer Welt: Die Agenda 2030 fiir nachhaltige Ent-
wicklung. Resolution der Generalversammlung. https://www.un.org/depts/german/
gv-69/band3/ar69315.pdf (Letzter Zugriff am 15. Mai 2025).

Autor:innen

Stefanie Preiml, arbeitet als Senior Scientist am Institut fiir Unterrichts- und Schulent-
wicklung an der Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt. Sie befasst sich mit BNE, Trans-
formativer Bildung sowie Potenzialen interuniversitirer Kooperationen in Lehre und
Weiterbildung.

Kontakt: stefanie.preiml@aau.at

Elfriede Neuhold ist Leiterin des Sustainability Office und wissenschaftliche Mitarbei-
terin in der Plattform fiir Nachhaltige Entwicklung (SDGs) der Universitit fiir Weiter-
bildung Krems. Sie befasst sich mit Umweltmanagement, Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung, Entwicklung von Kompetenzen im Sinne der IDGs sowie mit sozio-6ko-
logischen Modellen zur Stirkung der Lebensmittelversorgung und Biodiversitit.
Kontakt: elfriede.neuhold@donau-uni.ac.at

Andrea Bernhard, leitet die Abteilung Lehr- und Studienentwicklung an der Tech-
nischen Universitit Graz. Thre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte umfassen: stra-
tegische Lehr- und Studienentwicklung, Qualitit von Lehre und Studien, Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung, internationale Hochschulvergleiche.

Kontakt: andrea.bernhard @tugraz.at

Katharina Salicites ist stellvertretende Leiterin der Abteilung Lehr- und Studienent-
wicklung an der Technischen Universitit Graz. Ihre Tatigkeitsschwerpunkte liegen in
der strategischen Lehrentwicklung, Stakeholder- und Changemanagement, Soziale Di-
mension des Studierens, Nachhaltigkeit (insb. BNE).

Kontakt: katharina.salicites@tugraz.at

Dominik Ruffeis arbeitet als Trainer und Coach in der hochschuldidaktischen Aus- und
Weiterbildung an der Technischen Universitit Graz (Teaching Academy) und lehrt an
der Universitit fiir Bodenkultur. Seine Arbeitsschwerpunkte umfassen: Hochschul-
didaktik, BNE und Lehre zu Themen der Entwicklungsforschung.

Kontakt: dominik.ruffeis@tugraz.at


https://www.uninetz.at/media/Grundsatzerklaerung_deutsch_A4_1411.pdf
https://doi.org/10.1177/097340820700100209
https://www.un.org/depts/german/gv-69/band3/ar69315.pdf
mailto:stefanie.preiml@aau.at
mailto:elfriede.neuhold@donau-uni.ac.at
mailto:andrea.bernhard@tugraz.at
mailto:katharina.salicites@tugraz.at
mailto:dominik.ruffeis@tugraz.at

Stefanie Preiml, Elfriede Neuhold, Andrea Bernhard, Katharina Salicites, Dominik Ruffeis & Franz
Rauch 67

Franz Rauch ist auerordentlicher Universititsprofessor am Institut fiir Unterrichts-
und Schulentwicklung (IUS) an der Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt (Osterreich).
Seine Arbeitsfelder umfassen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Netzwerke in der
Bildung, Schulentwicklung, wissenschaftliche Bildung, Lehrerfortbildung und Aktions-
forschung.

Kontakt: franz.rauch@aau.at


mailto:franz.rauch@aau.at




Lehrkompetenzen fiir die Zukunft

Einbezug der Studierendenperspektive in die
Entwicklung eines Lehrkompetenzrahmens

Lisa HOTHER-PAPE & MATHIAS HEMPFLING

Zusammenfassung

Trotz zunehmendem Ruf nach studierendenzentrierter Hochschulbildung bleibt un-
klar, welche Kompetenzen Lehrende in einem solchen Paradigma benétigen. Insbeson-
dere die Studierenden-Perspektive — obwohl entscheidend fiir studierendenzentrierte
Hochschulbildung — wurde bei der Entwicklung von Lehrkompetenzrahmen vernach-
lassigt. Basierend auf einem mit Lehrenden erstellten Kompetenzprofil fiir studieren-
denzentrierte Hochschulbildung untersuchten wir, welche Lehrkompetenzen Studie-
rende bedeutsam finden. Die Umfrageergebnisse zeigen, dass europdische Studierende
(sechs Linder, acht Universititen, N = 242) mit Lehrenden ermittelte Lehrkompetenzen
befiirworten. Datenbasiert (explorative Faktorenanalyse und qualitative Analyse offener
Antworten) schlagen wir einen Kompetenzrahmen fiir studierendenzentrierte Hoch-
schullehre mit 41 Indikatoren fiir sechs Kompetenzbereiche vor: Unterstiitzung von Ler-
nen, Forderung von tiefenorientiertem Wissen und kritischer Anwendung, Kontinuierliche
Lehrverbesserung in Kooperation mit Studierenden; Kontextualisierung von Lernen, Teilen
von Leidenschaft und Expertise; Bewusstsein und Empathie, Fordern von Diversitit, Inklusivi-
tit und nicht-diskriminierendem Handeln; Kompetente und gezielte Mediennutzung und
Integritdt und professionelles Verhalten. Implikationen diskutieren wir im Hinblick auf
zukunftsorientierte (Qualitits-)Entwicklung und Kompetenzférderung in der Hoch-
schulbildung.

Schliisselworter: Studierendenzentriertes Lehren und Lernen; Lehrkompetenzen;
Studierendenperspektive; Qualititsentwicklung

Abstract

Despite increasing calls for student-centered higher education, it remains unclear what
competencies educators need in such a paradigm. Particularly, the student perspective —
although crucial for student-centered higher education — has been neglected in the de-
velopment of teaching competency frameworks. Based on a competency-profile for stu-
dent-centered higher education developed with educators, we investigated student per-
ception of the importance of teaching competencies. Results show that European
students (six countries, eight universities, N = 242) endorse teaching competencies iden-
tified with educators. Based on mixed-methods data-analysis, we propose a student-cen-
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tered teaching competence framework comprising 41 indicators for six competency
areas: facilitation of learning, promotion of deep knowledge and critical application; continu-
ous improvement in partnership with students; contextualisation of learning sharing passion
and expertise; awareness and empathy, fostering diversity, inclusivity and non-discriminatory
action; proficient and purposeful media use and integrity and professional behaviour. We dis-
cuss implications with regard to future-oriented (quality) development and competence-
orientation in higher education.

Keywords: Student-Centred Teaching and Learning; Teaching Competences; Student
Perspective; Quality Development

1  Warum brauchen wir einen neuen -
studierendenzentrierten — Lehrkompetenzrahmen?

Im europdischen Hochschulraum nimmt im Kontext von Betonung der Kompetenz-
orientierung die Nachfrage nach studierendenzentrierter Hochschulbildung stetig zu
(z.B. Gover etal., 2019). In einem studierendenzentrierten Paradigma besteht die pri-
mire Funktion der Lehrenden nicht einfach darin, ihr Wissen an die Studierenden wei-
terzugeben. Stattdessen konnen Studierende ihr Lernen selbst in die Hand nehmen,
was ihre transversalen Fihigkeiten, ihr kritisches Denken und ihr biirgerschaftliches
Engagement fordert und sie besser auf den aktuellen und kiinftigen Arbeitsmarkt und
die Gesellschaft vorbereitet (z. B. Gover etal., 2019; Klemendic¢ et al., 2020). Fiir die Eta-
blierung einer studierendenzentrierten Hochschulbildung kommt der systematischen
Entwicklung von Lehrkompetenzen entscheidende Bedeutung zu (z. B. ENQA, 2015;
Loukkola & Zhang, 2010). Um in der hochschuldidaktischen Praxis entsprechende Qua-
lifizierung und Zertifizierungsangebote (weiter) zu entwickeln, brauchen wir empirisch
fundierte Lehrkompetenzmodelle.

Trotz der weithin anerkannten Bedeutung von Lehrkompetenzen fiir die Qualitits-
verbesserung der Hochschulbildung gibt es kaum umfassende Forschungsarbeiten zur
systematischen Entwicklung und Bewertung dieser Kompetenzen. Smith und Simpson
(1995) in den Vereinigten Staaten und Tigelaar et al. (2004) in den Niederlanden haben
versucht, Rahmenmodelle fiir Lehrkompetenzen in der Hochschulbildung zu validie-
ren. Beide Rahmen beruhen auf der Delphi-Methode und stiitzen sich ausschliefllich
auf die Meinung formaler Bildungsexpertinnen. Um jedoch die Akzeptanz von Lehr-
kompetenzmodellen in der gesamten Praxisgemeinschaft zu erhohen, scheint es wich-
tig, dass auch Lehrende in ihre Entwicklung einbezogen werden (z. B. Allen, 2006, zitiert
in Crawford, 2007). Ausgehend von dieser Uberlegung entwickelten Gilis et al. (2008)
ein Kompetenzprofil auf der Grundlage halbstrukturierter Interviews mit fiir ihren stu-
dierendenzentrierten Ansatz bekannten Lehrenden verschiedener belgischer Hoch-
schulen.

Im Zusammenhang mit studierendenzentrierter Hochschulbildung wird auch die
Einbeziehung von Studierenden in Entscheidungs- und Mitgestaltungsprozesse zur
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Verbesserung der Qualitit der Hochschulbildung gefordert (Bovill etal., 2011; Diaz-
Méndez & Gummesson, 2012; ENQA, 2015; Estermann et al., 2021; Gover & Loukkola,
2018; Loukkola & Zhang, 2010). Als idealerweise aktive Teilnehmende der Hochschulbil-
dung stellen die Studierenden eine zentrale Interessengruppe in Bezug auf die Qualitit
von Lernen und Lehren dar. Dies legt nahe, dass bei der Diskussion von Fragen zu Lehr-
kompetenzen auch die Perspektive der Studierenden einbezogen werden sollte. Die we-
nigen Studien zu Lehrkompetenzen, die sich auf die Perspektive der Studierenden kon-
zentrierten, beschrinkten sich auf einzelne Institutionen (z. B. Blagkova etal., 2014 in
der Slowakei; Pavlina et al., 2020, und Pavlina etal., 2011 in Kroatien) oder auf Kompe-
tenzen fur bestimmte Kontexte, z. B. Online-Bildung (z. B. Young, 2006).

Um die entscheidende, aber weitgehend fehlende studentische Perspektive in die
Entwicklung von Rahmenwerken fiir Lehrkompetenzen fiir eine studierendenzentrierte
Hochschulbildung einzubringen, haben wir systematisch untersucht, welche Kompe-
tenzen Studierende als wichtig bei ihren Lehrenden erachten. In Anlehnung an das Pro-
fil, das Gilis et al. (2008) mit Lehrenden entwickelt haben, befragten wir Studierende, um
die folgenden Fragen zu untersuchen:

1. Finden Studierende von Expert:innen beschriebene Lehrkompetenzen wichtig?

2. Welche Kompetenzbereiche (aus Studierendenperspektive) lassen sich empirisch
identifizieren?

3. Welche weiteren Lehrkompetenzen sollten aus Studierendensicht in einen Lehr-
kompetenzrahmen aufgenommen werden?

2  Evidenzbasierte Entwicklung des Kompetenzrahmens

Zur Beantwortung unserer Forschungsfragen entwickelten wir die European Teaching
Competence Student Survey (ETCSS). Die ETCSS ist eine englischsprachige' Online-
Umfrage, mit der die Bedeutung gemessen werden soll, die Studierende verschiedenen
Lehrkompetenzen zuschreiben. Basierend auf den Kompetenzindikatoren, die von Gi-
lis et al. (2008) identifiziert wurden, enthilt sie Rating-Items, mit denen die Einschit-
zung der Befragten tiber die Wichtigkeit verschiedener Einstellungen, Verhaltenswei-
sen und Fihigkeiten von Lehrenden erfasst werden.

Von den urspriinglich 46 Indikatoren wurden sechs Indikatoren ausgeschlossen,
die sich auf die Einstellung und Praxis der Lehrenden bei der Zusammenarbeit mit
ihren Kollegen beziehen, da diese von den Studierenden nicht direkt beobachtet werden
koénnen. Nach einem Pretest mit einer internationalen Ad-hoc-Studierendenstichprobe
(N'=06) schlossen wir sieben weitere Items aus, um wahrgenommene Redundanzen
und Mehrdeutigkeiten zu reduzieren. Einige Items wurden geringfiigig umformuliert,
um die Klarheit fiir die befragten Studierenden zu gewihrleisten.

1 Die Umfragesprache wurde iber alle Teilnehmenden hinweg konstant gehalten, um mégliche systematische Effekte der
Ubersetzung auf unsere Ergebnisse zu vermeiden (siehe z. B. Sechrest, Fay, & Zaidi, 1972, zur Veranschaulichung von
Problemen im Zusammenhang mit der Ubersetzung in der kulturiibergreifenden Forschung).
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Die endgiiltige ETCSS beinhaltet 33 Ratingfragen. Die Fragen lauten jeweils: , Wie
wichtig ist es fiir Sie personlich, dass Ihre Lehrenden ...?*, gefolgt von einer Beschrei-
bung der verschiedenen Einstellungen, Verhaltensweisen und Fahigkeiten. Die Antwor-
ten wurden auf einer numerischen Bewertungsskala von 1 (iiberhaupt nicht wichtig)
bis 10 (iuflerst wichtig) gegeben, mit der Moglichkeit, ,Ich weif’ nicht auszuwihlen.
Um Deckeneffekte zu vermeiden, wurden die Teilnehmenden auf jeder Umfrage-Seite
aufgefordert, die gesamte Skala zu verwenden (,Bitte verwenden Sie die gesamte Skala
von 1 (iberhaupt nicht wichtig) bis 10 (duflerst wichtig), um Unterschiede zwischen
Thren Bewertungen hervorzuheben®). Ein zusitzliches Item im offenen Antwortformat
,Gibt es noch andere Verhaltensweisen, Einstellungen oder Fihigkeiten, die Sie fiir
wichtig halten und die in dieser Umfrage nicht behandelt wurden?* bot den Studieren-
den die Moglichkeit, weitere Angaben zu wichtigen Lehrkompetenzen zu machen (vgl.
Forschungsfrage 3).

Im Frithjahr 2021 baten wir Studierende mittels der ETCSS, die Wichtigkeit ver-
schiedener Lehrkompetenzen anzugeben. Um Daten einer breit geficherten Gruppe
von Studierenden zu erheben, wendeten wir uns an Studierende in unterschiedlichen
Studiengingen (Grund- und Aufbaustudienginge sowie Promotionsstudienginge,
wenn die Befragten sich selbst als Studierende identifizierten?) an acht Hochschulen in
sechs europiischen Lindern (Mitgliedsuniversititen der europdischen Hochschulalli-
anz EPICUR). Von den insgesamt 258 Teilnehmenden wurden 16 aufgrund unvoll-
stindiger Angaben von der Bewertung ausgeschlossen und so 242 Studierende ver-
schiedener Studiengiinge im Alter zwischen 17-51 Jahren (M =22,71; SD=4,61; 83 %
zwischen 18-24 Jahre) in die Datenanalyse einbezogen. In einem Mixed-Methods-De-
sign (Ponce & Pagan-Maldonado, 2015) wurden quantitative Daten mittels explorativer
Faktorenanalyse analysiert und die offenen Antworten zu weiteren wichtigen Kompe-
tenzen wurden nach einem Grounded-Theory-Ansatz (Strauss & Corbin, 1994) ausge-
wertet.

21  Finden Studierende von Expert:innen beschriebene Lehrkompetenzen
wichtig?

Unsere Ergebnisse zeigen, dass Studierende alle in der ETCSS enthaltenen Kompeten-
zen fiir wichtig halten: Die durchschnittliche Wichtigkeitsbewertung der 33 Kompetenz-
indikatoren war sehr hoch (M = 8,09; SD = 1,08). Tabelle 1 zeigt die Bewertungen nach
Item. Lehrende ,horen den Studierenden aktiv zu“ und ,machen Bewertungen transpa-
rent (einschliefllich Erwartungen und verwendeter Kriterien)“ wurden im Durchschnitt
als am wichtigsten angesehen, mit mittleren Bewertungen zwischen 8,8 und 8,9. Im
Gegensatz dazu wurden ,lassen Raum fiir die Mitwirkung der Studierenden bei der
Festlegung des Lehrstoffs und der Struktur ihrer Lehre” und ,erliutern die Griinde fiir
ihren Lehransatz“ von den Befragten im Durchschnitt als am wenigsten wichtig angese-
hen, wobei die mittleren Bewertungen zwischen 7,1und 7,3 lagen.

2 Wirhaben Antworten von Doktorand:innen einbezogen, die sich selbst als Studierende bezeichneten, da in vielen Landern
Promovierende als Studierende an der formalen Lehre teilnehmen.



Lisa Hiither-Pape & Mathias Hempfling

73

Tabelle 1: Wichtigkeitsbewertungen pro ETCSS-Item

Item Min | Max | M MD | MO | SD N

Professionelle Einstellungen 8,01

... sind bestrebt, ihre Lehre stindig zu verbessern 1 10 | 8,67 9 10 | 1,59 | 239
..:hlnterfragen kritisch ihre eigene Herangehensweise an 2 10 |822] 9 10 167 238
die Lehre

.. setzen sich krltlgch mit vorgeschlagenen Innovationen ) 10 | 795 8 8 | 159 235
firihre Lehre auseinander

... kénnen gut mit unerwarteten Situationen umgehen 1 10 | 7,81 8 8 1,82 | 237
... sind einfithlsam gegentiber Studierenden 1 10 | 8,39 9 10 | 2,00 | 241
... versuchen, Kurse aus der Perspektive der Studierenden zu 1 10 | 8,45 9 10 | 1,70 | 240
gestalten

... vertrauen Studierenden 1 10 | 769 | 8 10 | 212 | 235
... lassen Raum fiir die Mitwirkung der Studierenden bei

der Festlegung des Lehrstoffs und der Struktur ihrer Lehre ! 10 ]7n 7 7 2,03 | 235
gehen aufSFudlereqde als Pafcner”zu'und finden ge- ) 10 | 798| 8 10 | 196 241
meinsam mit ihnen Lésungen fiir mégliche Probleme

... geben zu, nicht alles zu wissen 1 10 | 7,83 8 10 | 239 | 240
Didaktische Kompetenzen 8,13

schaffen ein Umfeld, das Studierende in ihrem Lernen 1 10 | 862 9 10 174 237
unterstitzt

... entwickeln Kursinhalt, Lehrmethode, Lernmaterial und

Bewertung so, dass sich die Studierenden aktiv beteili- 1 10 | 8,24 8 10 | 1,76 | 241
gen kdnnen

... priifen, wie (unterschiedliche) Studierende auf einen

padagogischen Ansatz reagieren, und beriicksichtigen 1 0 (7,72 8 10 | 2,03 | 238
dies

... setzen eine Vielzahl von Lehrmethoden und Lernmate-

rialien ein, um unterschiedlichen Lernprozessen der Stu- 1 10 | 7,56 8 10 | 2,12 | 241
dierenden gerecht zu werden

... berticksichtigen bei der Gestaltung von Lehr-und

Lernaktivitdten das Arbeitspensum der Studierenden ! 101849 9 101 1,86 | 240
- stellen sicher, d‘ass die Ziele, d;r Inha{t und die Bewertung 1 10 | 829 9 10 | 1,75 | 239
eines Kurses aufeinander abgestimmt sind

ste'zllen sicher, dass die Kurskomponenten in das Gesamt- ) 10 | 7,54 3 3 189 | 235
studienprogramm passen

... héren den Studierenden aktiv zu 2 10 | 8,90 9 10 | 1,38 | 239
... fordern Studierende heraus 1 10 | 7,38 8 8 2,00 | 240
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(Fortsetzung Tabelle 1)

ltem Min | Max | M | MD | MO | SD N

... motivieren Studierende 1 10 | 8,24 9 10 | 1,96 | 242

... erkennen Lernprobleme von Studierenden und bieten 1 10 | 8,28 9 10 | 1,94 | 240
die notwendige Unterstiitzung an

... helfen Studierenden zu lernen, wie man lernt (d. h.
statten sie mit dem Wissen, den Fihigkeiten und der
Einstellung aus, die sie zu unabhingigen Lernenden
machen)

1 10 | 7,88 8 10 | 2,25 | 240

... erleichtern das Erlernen des Lehrstoffs durch Konkretisie-

rung, Modellierung und Strukturierung des Stoffs ! 1018781 8 10| 1,67 230

... leiten Studierende an und geben ihnen Anweisungen,
lassen ihnen aber gleichzeitig gentigend Freiraum und 1 10 |827| 9 10 | 1,70 | 239
Verantwortung

... regen die Zusammenarbeit zwischen den Studieren-

den an, damit sie voneinander und miteinander lernen ! 10728 8 101238 242

... erldutern die Griinde fiir inren Lehransatz 1 10 | 7,25 7,5 9 2,20 | 236

... geben angemessenes und aussagekriftiges Feedback zum

Lernfortschritt der Studierenden ! 1018371 9 10| 1,64 240

... machen Bewertungen transparent (einschlieflich Erwar-

tungen und verwendeter Kriterien) 2 10 18801 9 10| 147 236

... sind offen fiir Riickmeldungen von Studierenden zum

Lehransatz 2 10 | 863 9 10 | 1,60 | 241

... reflektieren ihren eigenen Lehransatz und passen ihn
gegebenenfalls an

Fachliche Kompetenzen 8,09

... kennen die Disziplin und die Entwicklungen in ihrem Be-

reich und kénnen deren Relevanz fiir die eigene Lehre beur- 2 10 | 841 9 10 | 1,58 | 237
teilen

... kennen verwandte Inhalte im Studiengang und kénnen

die Relevanz fur die eigene Lehre beurteilen 2 10178 8 8 | 160 236

... kennen die Relevanz der eigenen Kurskomponenten

fiir den Studiengang/fiir mégliche zukuinftige Berufe ! 10179 8 10 11,891 236

Insgesamt 8,09 1,08 | 242

Anmerkung: Die Tabelle zeigt Range und Mittelwert der Bewertungen fiir jedes der 33 ETCSS-Items. 1 steht fir
»uberhaupt nicht wichtig“ und 10 fir , duBerst wichtig“. M, MD und MO bezeichnen den Stichprobenmittel-
wert, Median und Modus. SD = Standardabweichung. N kleiner als 242 bedeutet fehlende Werte oder ,Ich
weifd nicht“. Die Mittelwerte der Bereiche (z. B. ,Professionelle Einstellungen“) wurden als Mittelwert der
durchschnittlichen Antworten aller Befragten in dem jeweiligen Bereich berechnet. Kursiv gedruckte Indika-
toren wurden nicht in die endgiiltige Faktorenlésung einbezogen (vgl. Forschungsfrage 2 im Folgenden).
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2.2 Welche Kompetenzbereiche (aus Studierendenperspektive) lassen sich
empirisch identifizieren?

Auf der Grundlage der Wichtigkeitsbewertungen der Studierenden identifizierten wir
mittels explorativer Faktorenanalyse Bereiche, in denen die Lehrkompetenz-Indikatoren
(d-h. die ETCSS-Items) geclustert waren. Bei der finalen Faktorenlésung sind nach Aus-
schluss aufgrund von schwacher Korrelation bzw. niedrigen Kommunalititen oder
Faktorladungen 21 der Indikatoren berficksichtigt (vgl. nicht kursiv gedruckte Items in
Tabelle 1). Es ergab sich eine stabile Faktorenlosung, welche folgende vier Lehrkompe-
tenzbereiche nahelegt: (1) Unterstiitzung von Lernen, (2) Kontinuierliche Lehrverbesse-
rung in Kooperation mit Studierenden, (3) Kontextualisierung von Lernen und (4) Be-
wusstsein und Empathie.

Um die Wichtigkeit der vier identifizierten Kompetenzbereiche zu vergleichen, ha-
ben wir die durchschnittlichen Wichtigkeitsbewertungen fiir jeden Befragten pro Kom-
petenzbereich berechnet. Studierende bewerteten Lehrkompetenzen in den Bereichen
,Kontinuierliche Lehrverbesserung in Kooperation mit Studierenden“ (M =38,26,
SD=1,21) und ,Bewusstsein und Empathie“ (M = 8,40, SD = 1,46) als noch wichtiger als
die Kompetenzen in Bezug auf die Unterstiitzung und Kontextualisierung des Lernens
(M=7,84, SD=1,57 und M=7,85, SD=1,52). Bonferroni-korrigierte gepaarte t-Tests
bestdtigten, dass die mittleren Wichtigkeitsbewertungen fiir die Kompetenzbereiche
2 und 4 signifikant hoher waren als die fiir die Kompetenzbereiche 1und 3 (fiir die Paare
1&2, 1&4, 2&3, 3&4: p < 0,001).

2.3  Welche weiteren Lehrkompetenzen sollten aus Studierendensicht in
einen Lehrkompetenzrahmen aufgenommen werden?

Auf der Suche nach weiteren aus Studierendenperspektive wiinschenswerten Lehr-

kompetenzen, welche von Gilis und Kolleg:innen mdéglicherweise nicht angesprochen

wurden, analysierten wir qualitativ die Antworten auf die offene Frage ,Gibt es weitere

Verhaltensweisen, Einstellungen oder Fihigkeiten, die Threr Meinung nach fiir Leh-

rende wichtig sind und die in dieser Umfrage nicht behandelt wurden?“.

Von den 242 Teilnehmenden machten 59 Angaben zu dieser Frage. Sechs davon
schrieben, dass die Umfrage alle wichtigen Lehrkompetenzen abgedeckt habe. Die 53
verbleibenden offenen Antworten kamen von Teilnehmenden aus allen acht Universi-
titen, allen Geschlechtern und allen Fachbereichen aufler den Formalwissenschaften.
Eine erste Durchsicht der Antworten zeigte ein breites Spektrum an angesprochenen
Themen. Um zu priifen, welche Antworten {iber die bereits in unserer Vier-Faktoren-
Losung (siehe Forschungsfrage 2) identifizierten Lehrkompetenzen hinausgingen,
wurden zwei studentische Hilfskrifte gebeten, die Antworten unabhingig voneinan-
der einem oder mehreren der vier Kompetenzbereiche oder der Kategorie , Sonstiges”
zuzuordnen. In diesem Prozess wurden die Antworten in Anlehnung an das Vorgehen
der Grounded Theory (z. B. Strauss & Corbin, 1994) zunidchst in sinnvolle Einheiten
aufgeteilt und fiir jede Einheit wurde ein beschreibender Code erstellt (,substantive
coding“). Codiererin 1 und Codiererin 2 identifizierten 73 bzw. 74 sinnvolle Einheiten
aus den 53 Antworten. Zehn Einheiten wurden von mindestens einer der Codierenden
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der kooperativen Lehrverbesserung zugeordnet, 17 der Kontextualisierung des Ler-
nens, 18 der Unterstiitzung des Lernens und 21 dem Bewusstsein und der Empathie.
Siebenundzwanzig Einheiten wurden von beiden Codierenden der Kategorie ,Sons-
tiges“ zugeordnet, und die entsprechenden Codes wurden analysiert, um Lehrkompe-
tenzbereiche zu ermitteln, die {iber die vier quantitativ abgeleiteten hinausgehen.

Bei der Integration der inhaltlichen Codes in Kategorien ergaben sich sechs Kate-
gorien: (1) Fordern von tiefenorientiertem Wissen und kritischer Anwendung; (2) Tei-
len von Leidenschaft und Expertise; (3) Férdern von Vielfalt, Inklusivitit und diskrimi-
nierungsfreiem Handeln; (4) Ermutigung und soziales Lernen; (5) kompetente und
gezielte Mediennutzung sowie (6) Integritit und professionelles Verhalten. Vier dieser
Kategorien schienen mit den quantitativ abgeleiteten Kompetenzbereichen zusammen-
zuhingen (vgl. 2.2). Die Kategorie ,Fordern von tiefenorientiertem Wissen und kri-
tischer Anwendung“ bezieht sich auf den Kompetenzbereich , Unterstiitzung von Ler-
nen“, ,Teilen von Leidenschaft und Expertise” auf den Bereich , Kontextualisierung von
Lernen“und , Férdern von Vielfalt, Inklusivitit und nicht diskriminierendem Handeln“
sowie , Ermutigung und soziales Lernen* auf den Bereich , Bewusstsein und Empathie*.
Daher haben wir diese vier aus den inhaltlichen Codes abgeleiteten Kategorien in die
entsprechenden faktorenanalytisch abgeleiteten Kompetenzbereiche integriert. Die bei-
den anderen Kategorien ,Kompetente und gezielte Mediennutzung” und , Integritit
und professionelles Verhalten“ wurden als weitere Kompetenzbereiche in unseren
Lehrkompetenzrahmen (vgl. Kapitel 3) aufgenommen. Auf der Grundlage der inhalt-
lichen Codes formulierten wir dariiber hinaus erginzende Indikatoren fiir die beiden
neuen Kompetenzbereiche sowie Indikatoren, die die quantitativ abgeleiteten Kompe-
tenzbereiche erginzten. Diese sind in Tabelle 2 kursiv dargestellt.

3  Ein Kompetenzrahmen fiir studierendenzentrierte
Hochschullehre

Durch die Zusammenfiihrung der vier Kompetenzbereiche, die quantitativ auf der
Grundlage der Wichtigkeitsbewertungen der Studierenden abgeleitet wurden, mit den
sechs Kategorien, die auf der Grundlage der offenen Antworten der Studierenden er-
mittelt wurden, schlagen wir einen Lehrkompetenzrahmen fiir studierendenzentrierte
Hochschullehre (Tabelle 2) vor, welcher sechs Kompetenzbereiche und 41 entspre-
chende Indikatoren umfasst.
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4  Implikationen fiir hochschuldidaktische Praxis und
Forschung

Mittels unserer European Teaching Competence Student Survey (ETCSS) konnten wir
zeigen, dass von den Lehrenden als wichtig erachtete Lehrkompetenzen (Gilis etal.,
2008) fiir studierendenzentrierte Hochschullehre auch von Studierenden als wichtig
eingestuft werden. Auf der Grundlage einer explorativen Faktorenanalyse der Wichtig-
keitsbewertungen der Studierenden und einer qualitativen Analyse der offenen Ant-
worten der Studierenden schlagen wir einen Rahmen vor, der sechs Bereiche der Lehr-
kompetenz umfasst (vgl. Tabelle 2).

Bemerkenswert ist, dass die Studierenden die Kompetenzbereiche ,Bewusstsein
und Empathie“ und ,Kontinuierliche Lehrverbesserung in Kooperation mit Studieren-
den“ im Durchschnitt deutlich héher bewerteten als die Kompetenzbereiche ,Unter-
stitzung von Lernen“ und , Kontextualisierung von Lernen“. Die Beziehungskompeten-
zen von Lehrenden und ihr Streben nach stindiger Verbesserung in Partnerschaft mit
den Studierenden scheinen also die Kompetenzbereiche zu sein, die die Studierenden
am wichtigsten finden. Zusitzlich zu den hohen Bewertungen wurden dem Kompe-
tenzbereich ,Bewusstsein und Empathie“ in der qualitativen Analyse die meisten Ein-
heiten offener Antworten zugewiesen. Von den ,anderen“ offenen Antworten, die nicht
von den vier zuvor faktorenanalytisch abgeleiteten Kompetenzbereichen abgedeckt wer-
den, stehen die Aspekte ,Fordern von Vielfalt, Inklusivitit und nicht diskriminieren-
dem Handeln“ und , Ermutigung und soziales Lernen” in engem Zusammenhang mit
»Bewusstsein und Empathie“.

Die Bedeutung, die Studierende den Beziehungskompetenzen beimessen, steht
im Einklang mit zahlreichen Belegen dafiir, dass die Unterstiitzung psychologischer
Grundbediirfnisse durch Lehrende die Motivation der Studierenden férdert (Ryan &
Deci, 2020). Die hohen Bewertungen beziiglich der , kontinuierlichen Lehrverbesserung
in Kooperation mit Studierenden“ bestitigen die Bedeutung der Ko-Kreation in der
Hochschulbildung (siehe auch Bovill et al., 2011; Diaz-Méndez & Gummesson, 2012).
Dariiber hinaus unterstreicht dies die Notwendigkeit einer kontinuierlichen Entwick-
lung der Lehrkompetenz als qualititssteigernden Prozess in der Hochschulbildung (vgl.
Kiffer & Tchibozo, 2013).

Unser studierendenzentrierter Lehrkompetenzrahmen liefert zwei wichtige Bei-
trage, die Liicken in der vorhandenen Literatur schlieflen: Erstens bietet er durch die
Vorlage eines umfassenden, empirisch fundierten Rahmens, einschliefllich Indikatoren
zur Operationalisierung der Kompetenzbereiche, messbare Definitionen verschiedener
Bereiche guter Lehre. Vor dem Hintergrund, dass es keine systematische Vorstellung
davon gibt, was gute studierendenzentrierte Lehre ausmacht (z. B. Loukkola et al., 2020),
kénnen die in unserem Rahmenwerk enthaltenen Indikatoren als transparente, em-
pirisch fundierte Kriterien zur Anerkennung und Foérderung guter Lehre verwendet
werden. Dariiber hinaus kénnen die Indikatoren von Lehrenden (z. B. im Kontext von
hochschuldidaktischen Qualifizierungsprogrammen) zur Selbsteinschitzung genutzt
werden, um zu identifizieren, wo sie von weiterer Unterstiitzung bei der Entwicklung
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ihrer Kompetenzen profitieren konnten. Zweitens bezieht der Rahmen systematisch die
weitgehend vernachlissigte Studierendenperspektive ein. Er erweitert ein mit Lehren-
den entwickeltes Kompetenzprofil (Gilis etal., 2008) und stellt so einen ko-kreativen
Ansatz zur Lehrkompetenzbeschreibung dar, der zwei wichtige Interessengruppen ein-
bezieht, die mit Qualititin der Hochschulbildung befasst sind.

Im Vergleich zu fritheren, eher theoriebasierten Modellen, die mit Bildungsexper-
ten entwickelt wurden, legt unser Rahmen fiir Lehrkompetenzen den Schwerpunkt auf
Kompetenzen, die in erster Linie die Interaktion und Zusammenarbeit mit Studieren-
den betreffen. Jedoch konzentrieren sich Lehrkompetenzforderungsprogramme in der
Regel nicht auf solche Kompetenzen (oder sprechen sie gar an). Vielmehr konzentrie-
ren sie sich auf die Entwicklung didaktischer Kompetenzen in Bezug auf die Unterstiit-
zung und Kontextualisierung des Lernens, wie z. B. die Ermittlung der beabsichtigten
Lernergebnisse sowie die Gestaltung von Lernaktivititen und Bewertungsformaten.
Unsere Ergebnisse legen nahe, dass hochschuldidaktische Qualifizierungsprogramme
die Entwicklung von Kompetenzen in Bezug auf kontinuierliche Lehrverbesserung in
Kooperation mit Studierenden sowie Bewusstsein und Empathie einschliefen — oder
sogar in den Vordergrund stellen — sollten. Sie kénnten sich auf Modelle zur Beziehung
zwischen Empathie und studentischen (Lern-)Ergebnissen stiitzen (z. B. Aldrup etal,,
2022; Meyers et al., 2019). Dariiber hinaus kénnte es sich als hilfreich erweisen, die Er-
kenntnisse der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2020) in die Kompetenz-
entwicklung von Lehrenden in Bezug auf ihre Beziehungskompetenzen einzubezie-
hen, insbesondere die Bedeutung von , Verbundenheit“ und wie diese in der Lehrpraxis
umgesetzt werden kann (vgl. z. B. Escandell & Chu, 2021).

In unserer Stichprobe sind Studierende aus verschiedenen Universititen, (europi-
ischen) Lindern und Studienrichtungen vertreten, was die externe Validitit erh6ht und
eine bessere Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf andere Kontexte gewihrleistet als bei
den meisten fritheren Forschungsarbeiten im Bereich der Lehrkompetenzen. Allerdings
kann unsere Stichprobe nicht als reprisentativ fiir alle Studierenden im Hochschulbe-
reich angesehen werden. Die Verwendung des Englischen als Erhebungssprache kénnte
zu einer Verzerrung der Stichprobe durch Selbstselektion gefiihrt haben, was sich in
einer starken Reprisentation von Studierenden aus englischsprachigen Studiengingen
in unserer Stichprobe widerspiegelt. Andererseits fithlten sich diejenigen, die die ETCSS
ausfllten, wahrscheinlich in der Lage, die Umfrage auf Englisch zu beantworten, was
die interne Validitit stirkt. Dariiber hinaus bleibt unsere Vier-Faktoren-Losung stabil,
wenn man Master- und Promotionsstudierende aus der Analyse ausschlief3t, was auf die
Robustheit der Ergebnisse iiber alle Studienebenen hinweg hinweist. Zukiinftige For-
schungsarbeiten sollten jedoch die Anwendbarkeit unserer Ergebnisse auf spezifische
Hochschulumgebungen untersuchen.

Bei der Analyse der offenen Antworten verwendeten wir einen adaptierten Ansatz
der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1994; Forschungsfrage 3). Anstatt vorherige
theoretische Annahmen aufzuerlegen, spiegelt diese Methodik unser Ziel wider, explo-
rativ auf der Grundlage von tatsichlichen Antworten der Studierenden neue Lehrkom-
petenzbereiche zu identifizieren, die in vorherigen Modellen méglicherweise nicht
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beriicksichtigt wurden (sieche Chong & Yeo, 2015, fiir einen Uberblick {iber Anwendun-
gen der Grounded Theory in der Bildungsforschung). Wie andere Ansitze zur qualita-
tiven Datenanalyse unterliegt auch dieser Ansatz der Interpretation und Konstruktion
durch die Personen, die die Daten analysieren (siehe z. B. Charmaz & Thornberg, 2021).
Daher ermutigen wir kiinftige Forschung, die Ergebnisse der qualitativen Analyse und
unseren resultierenden Lehrkompetenzrahmen zu validieren. Abschliefend ist anzu-
merken, dass die Datenerhebung wihrend der COVID-19-Pandemie im Frithjahr 2021
stattfand, als (fast) alle Lehrveranstaltungen auf ein Online-Setting umgestellt worden
waren. Dieser Kontext hat wahrscheinlich die Antworten der Studierenden beeinflusst
und spiegelt sich moglicherweise in der Entstehung des Kompetenzbereichs zur Me-
diennutzung wider.

Angesichts dieser Einschrinkungen deutet die insgesamt hohe Zustimmung zu
allen im ETCSS enthaltenen Indikatoren (Forschungsfrage 1) dennoch darauf hin, dass
die in der Faktorenanalyse identifizierten Kompetenzbereiche (Forschungsfrage 2)
nicht nur fir alle Stakeholder-Gruppen (Studierende und Lehrende), Fachbereiche
(Geistes-, Sozial-, Natur-, Formal- und angewandte Wissenschaften), Hochschuleinrich-
tungen und Linder (Belgien und sechs Linder der EPICUR-Allianz), sondern auch fur
verschiedene Zeitriume (2008 und 2021) und Kontexte (,klassische“ und Online-Lehr-
situationen) gelten. Zusammen mit der Vielfalt der Studierenden, die offene Antworten
gegeben haben, deutet dies darauf hin, dass der resultierende Rahmen in einer Vielzahl
von Kontexten verwendet werden kann, was ihn besonders niitzlich im Kontext von
Qualititsentwicklungsbemiihungen macht, die sich nicht nur auf einzelne Kursange-
bote, sondern zum Beispiel auf ganze Institutionen oder Verbiinde erstrecken. Die vor-
liegenden Ergebnisse konnen somit als empirisch gestiitzter Ausgangspunkt fiir die
(weitere) Integration der Perspektive der Studierenden dienen, die wohl die wichtigste
Stakeholdergruppe im Hochschulbereich darstellen. Unter Einbeziehung der Studie-
rendenperspektive bergen die vorliegenden Ergebnisse Implikationen fiir kiinftige Be-
mithungen um die Entwicklung von Lehrkompetenzen und damit auf die Qualititsver-
besserung in der Hochschulbildung. Im Kontext von Praxisforschung laden wir dazu
ein, unseren Lehrkompetenzrahmen, oder auch einzelne Elemente davon, in der hoch-
schuldidaktischen Praxis empirisch zu tiberpriifen.
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Forderung Ki-gestiitzter Schreibkompetenz
in der Fachlehre

Didaktische Anscitze zur Integration
in disziplindre Kontexte

IsaBELIA BUcCk

Zusammenfassung

Der immer selbstverstindlicher werdende studentische Einsatz generativer Kiinst-
licher Intelligenz (KI) bei wissenschaftlichen Arbeiten erfordert neue didaktische An-
sitze zur Forderung einer reflektierten und kompetenten KI-Nutzung beim wissen-
schaftlichen Schreiben. Der Beitrag argumentiert fiir eine fachintegrierte Forderung
KI-gestiitzter Schreibkompetenz durch unbenotete, semesterbegleitende Schreibauf-
gaben. Diese ermdglichen es Studierenden, verschiedene KI-Nutzungsszenarien ent-
lang der Teilaufgaben des Schreibprozesses fachlich flankiert auszuprobieren und da-
bei ihre metakognitive Kompetenz zu stirken. Um KI-gestiitzte Schreibkompetenz im
Verbund mit Fachkompetenz zu férdern, wird im vorliegenden Beitrag eine Matrix vor-
gestellt, die Lehrenden als didaktisches Instrument zur disziplinenspezifischen Gestal-
tung solcher Schreibaufgaben dient. Ein besonderes Augenmerk liegt dabei auf der
Notwendigkeit, durch Transparenz iiber den Sinn und Mehrwert dieser Aufgaben die
studentische Motivation und deren Reflexion tiber den KI-Einsatz zu férdern. Ziel ist
es, Studierende dazu zu befihigen, als Al Leader KI-Tools bewusst und verantwor-
tungsvoll zu steuern.

Schliisselworter: Generative KI; Schreibkompetenz; Schreibaufgabe; Metakognition;
Transparenz

Abstract

The increasing use of generative artificial intelligence (AI) by students in academic
writing necessitates new didactic approaches to foster a reflected and competent use
of Al in writing processes. This paper argues for a subject-integrated promotion of
Al-supported writing competence by completing ungraded writing assignments
throughout the semester. These enable students to explore various Al usage scenarios
as discipline-specific subtasks of the writing process, thereby strengthening their meta-
cognitive competence. To foster Al-supported writing competence in conjunction with
subject-specific competence, this paper introduces a matrix that serves as a didactic
instrument for instructors designing discipline-specific writing assignments. This in-
strument prioritizes student motivation and supports reflection on the use of Al This
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is achieved by making the purpose and added value of the assignments transparent.
The aim is to empower students to consciously and responsibly manage Al tools as Al
Leaders.

Keywords: Generative Al; writing competence; metacognition; transparency; writing
task

1  Einleitung: Ausgangslage und Pramissen

Textgenerierende KI-Tools wie ChatGPT, Gemini oder Claude sind fiir viele Studie-
rende inzwischen selbstverstindliche Begleiter im Studium — nicht nur, aber auch im
Kontext des wissenschaftlichen Schreibens (Center for Teaching and Learning, 2024;
Ehlers & Rauch, 2024; Girtner et al., 2024; Gottschling et al., 2024; Hahn, 2024; Hoft-
mann & Freise, 2024; Jakob & Rapp, 2024; Preif} et al., 2023; Roth et al., 2025; Schlude
etal., 2024; von Garrel & Mayer, 2025). In den elf hier zitierten Studien liegt der prozen-
tuale Anteil der befragten Studierenden, die KI-Tools nutzen, zwischen 63 % (Roth et al.,
2025) und 98,6 % (Gottschling et al., 2024), wobei die meisten Studien einen Wert um
75% angeben. Zwar setzen Studierende KI-Tools im Kontext des wissenschaftlichen
Schreibens und Arbeitens ein, allerdings nicht selten, ohne ein tieferes Verstindnis von
deren Funktionsweise und somit auch deren Grenzen zu haben. Viele Studierende
scheinen KI-Tools als ,besseres Google‘, d. h. als Suchmaschine zur Informationsrecher-
che zu nutzen (Pigg, 2024), obwohl generative KI ganz anders funktioniert als Suchma-
schinen. Aus solchen Belegen und auch anekdotischer Evidenz wird das Problem deut-
lich, dass einigen Studierenden die notwendigen Kompetenzen zur fundierten und
reflektierten KI-Anwendung, also AI Literacy (Long & Magerko, 2020), in Teilen oder
ganz fehlen.! Gleichzeitig sind iiberfachliche Angebote zum Erwerb von KI-Kompetenz
an deutschen Hochschulen nicht annihernd flichendeckend etabliert (Budde etal.,
2024), und Lehrende, die Studierende im Rahmen ihrer Fachlehre bei der reflektierten
Nutzung generativer KI unterstiitzen méchten, fithlen sich hiufig alleingelassen (Lamb-
recht etal., 2025): Auch ihnen fehlt AI Literacy und/oder die entsprechende schreib-
didaktische Kompetenz zur Begleitung von Schreibprozessen im KI-Zeitalter.

Diese Ausgangslage verweist auf ein strukturelles Problem: Wihrend sich unter
Forschenden, d.h. professionellen Schreibenden, neue professionelle Praktiken des
wissenschaftlichen Schreibens mit KI herausbilden (Kobak et al., 2025; Xu, 2025), bleibt
die Hochschullehre in vielen Bereichen hinter dieser Entwicklung zuriick. Studierende,
die den Sinn von Schreibaufgaben infrage stellen, haben mittels KI-Tools die Moglich-
keit, den als unnétig empfundenen Aufwand einzusparen. Verstirkt wird dies dann,
wenn Studierenden der Schreibprozess als rein formale Leistung erscheint und nicht als
Erkenntnisprozess oder Mittel zur Teilhabe am fachlichen Diskurs. Hinzu kommt ein

1 Die andere Ursache problematischer Nutzungsweisen liegt im hohen Zeitdruck, der den Alltag vieler Studierender pragt
und den Kl-Tools zu erleichtern versprechen (Black & Tomlinson, 2025; Vieriu & Petrea, 2025; Ward et al., 2024). Ich danke
Alexander Kaib fiir diesen Hinweis.
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Priifungs- und Bewertungssystem, das de facto weit stirker auf Noten als auf nachhal-
tiges Lernen ausgerichtet ist, was den Anreiz verstirkt, KI-Tools zur Optimierung von
Ergebnissen sowie zur Zeitersparnis statt zur Férderung von Kompetenzen einzuset-
zen.

Die Diskrepanz zwischen der faktischen KI-Nutzung und dem Mangel an AI Lite-
racy sowie didaktischer Begleitung wirft die Frage auf, wie Studierende sinnvoll auf eine
wissenschaftliche Praxis vorbereitet werden koénnen, in der der Einsatz generativer KI
immer mehr zur Realitit wird (Hrycyshyn & Eassom, 2025). Vor diesem Hintergrund
stellt der vorliegende Artikel semesterbegleitende Schreibaufgaben als ein beispielhaftes
Instrument dar, um die Férderung KI-gestiitzter wissenschaftlicher Schreibkompetenz
soin die Fachlehre zu integrieren, dass dadurch sowohl die fachlichen Lernziele als auch
die Entwicklung metakognitiver Fihigkeiten der Studierenden unterstiitzt werden.

Dem Beitrag liegen drei Primissen zugrunde: Erstens bleibt das wissenschaftliche
Schreiben auf absehbare Zeit eine zentrale Priifungsform in den meisten Studiengin-
gen —und sollte es auch bleiben. Es erfiillt, wie die Schreibforschung betont, unverzicht-
bare Funktionen: Es dient der Fachsozialisation (Buck & Limburg, 2024), fungiert als
Lerninstrument (Anderson et al., 2015) und kann zur Erkenntnisgenerierung beitragen
(Molitor-Liibbert, 2003; Ortner, 1995). Zweitens ist wissenschaftliches Schreiben hoch-
gradig disziplinspezifisch — eine nachhaltige Kompetenzentwicklung kann deshalb
nicht allein tiber fakultative, iberfachliche Angebote wie jene von Schreibzentren gelin-
gen, sondern erfordert eine Integration in die Fachlehre selbst (Carter, 2007; Wingate,
2011).2 SchlieRlich bildet drittens Al Literacy eine zentrale Schliisselkompetenz in unse-
rer schriftsprachlich geprigten Wissenschaftskultur (Rauter et al., 2024), deren Forde-
rung unerlisslich ist.

Vor dem Hintergrund dieser drei Pramissen argumentiere ich, dass die Férderung
KI-gestiitzter wissenschaftlicher Schreibkompetenz fachintegriert erfolgen muss — als
Teil des reguliren fachlichen Lernens und nicht additiv. Schreibende sollten dabei als
Al Leader gestirkt werden, die generative KI kompetent fithren und bewusst, zielgerich-
tet sowie verantwortungsvoll einsetzen. Eine zentrale Rolle spielt dabei Metakognition:
Nur wenn Studierende ihr eigenes Schreibhandeln reflektieren und KI-Generate kri-
tisch bewerten kénnen, ist ein kompetenter Umgang mit generativer KI moglich. Didak-
tisch bedeutet das: Transparenz tiber den Sinn und Zweck von Schreibaufgaben, also
dariiber, warum Studierende diese bearbeiten sollen, ist elementar fiir das studentische
Lernen.

2 Theoretische Grundlagen

21  Metakognition
Wissenschaftliches Schreiben ist ein kognitiv und reflexiv hoch anspruchsvoller Pro-
zess. Wer schreibt, muss kontinuierlich planen, tiberwachen, beurteilen — sowohl den

2 Gleichwohl sind Schreibzentren wichtige Stiitzpfeiler der Fachintegration und kénnen diese mafgeblich begleiten und
unterstutzen.
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entstehenden Text als auch das eigene Vorgehen (Negretti, 2012). Diese tibergeordneten
Steuerungs- und Reflexionsprozesse sind genuin metakognitiver Natur. Metakognition
beschreibt dabei die Fihigkeit, das eigene Denken zu beobachten, zu regulieren und
gezielt zu steuern. Sie umfasst sowohl Wissen iiber kognitive Prozesse als auch die Fi-
higkeit, diese Prozesse aktiv zu tiberwachen und anzupassen. In der Schreibforschung
gilt Metakognition daher seit Langem als zentrale Voraussetzung fiir eine erfolgreiche
Textproduktion (Hacker, 2018; Winter, 1992).

Die Relevanz metakognitiver Kompetenz gewinnt im KI-Zeitalter nochmals ver-
stirkt an Bedeutung. Wer generative KI-Tools im Schreibprozess nutzt, muss nicht nur
in der Lage sein, den KI-Output zu bewerten. Die Person muss auch fundierte Entschei-
dungen dariiber treffen, wann und wie KI sinnvoll eingebunden wird — und wann nicht.
Dies setzt eine bewusste Formulierung von Zielen, ein Verstindnis der Aufgabenstel-
lung, die Zerlegung komplexer Aufgaben in Teilprobleme, die kritische Evaluation von
Ergebnissen sowie die flexible Anpassung der eigenen Schreibstrategien voraus (Tank-
elevitch, 2024). Nutzer:innen miissen nicht nur ihr eigenes Handeln im Blick behalten,
sondern auch die Funktionsweise von KI-Tools zumindest grundlegend verstehen, um
deren Generate einordnen zu kénnen. Fehlende metakognitive Kompetenzen kénnen
hier zu einer unreflektierten Ubernahme generierter Inhalte, aber auch zu ineffizienter
KI-Nutzung fithren.

Damit stellt der KI-Einsatz im Schreibprozess eine metakognitiv herausfordernde
Aufgabe dar. Metakognition ist zurecht eine Kernkomponente von Al Literacy (Pinski &
Benlian, 2024). Ein reflektierter Umgang mit KI erfordert die Fihigkeit, deren Einsatz
bewusst zu begriinden, Ergebnisse kritisch zu priifen und die eigenen Strategien anzu-
passen. Dies ermoglicht es Studierenden, als AI Leader zu agieren, die KI kompetent
steuern (Buck & Wefels, 2025).

Didaktisch folgt daraus: Wer Studierende beim Schreiben mit KI begleiten will,
sollte Riume fiir metakognitive Reflexion schaffen. Dies kann durch gezielte Reflexions-
anlisse geschehen — etwa durch Schreibjournale, gezielte Fragen zur Rollenverteilung
zwischen Mensch und KI oder Aufgaben, die mal mit, mal ohne KI bearbeitet werden
sollen. Ziel ist es, nicht nur die kognitive Dimension des Schreibens zu férdern, sondern
auch die Fahigkeit zur tibergreifenden Selbststeuerung — nur wer sein eigenes Tun ver-
steht, kann Verantwortung dafiir itbernehmen. Im Kontext guter wissenschaftlicher
Praxis ist diese Fihigkeit von zentraler Bedeutung (Brommer et al., 2023).

2.2 Writing in the Curriculum/Writing Enriched Curriculum

Wissenschaftliches Schreiben ist in hohem Mafe disziplinenspezifisch. Die Ansitze
Writing in the Disciplines (WiD) und Writing Enriched Curriculum (WEC) tragen dieser
Tatsache Rechnung und verfolgen das Ziel, Schreibkompetenz fachintegriert und stu-
dienbegleitend zu fordern (Carter, 2007; Wingate, 2011). Historisch entwickelte sich
WiD als eine Reaktion auf Writing Across the Curriculum (WAC)-Programme der 1970er-
Jahre. Wihrend WAC urspriinglich als umfassendes, das Curriculum transformieren-
des Programm konzipiert war, das sowohl generell Lernen durch Schreiben als auch
den Erwerb disziplinspezifischer Diskurskonventionen férdert (McLeod, 1992), eta-
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blierte sich in der Praxis oft eine stirkere Betonung generischer Schreibforderung. Dies
fithrte mitunter zu einer Top-Down-Implementierung von Vorgaben zentraler schreib-
didaktischer Einrichtungen fiir Fachbereiche. Im Unterschied dazu fokussiert WiD da-
her dezidiert die fachspezifischen (epistemischen) Praktiken, Textsorten und Diskurs-
normen.

WEC wiederum entwickelt diesen Ansatz weiter und verfolgt eine curriculare Stra-
tegie: Ziel ist nicht lediglich die Integration bestimmter Schreibaufgaben, sondern die
strukturelle Verankerung von Schreibférderung als gemeinsame Aufgabe der Fachleh-
renden einer Disziplin (Anson, 2021). WEC-Programme setzen deshalb auf einen par-
tizipativen Prozess, bei dem die Lehrenden eines Faches — gestiitzt durch Datenerhebun-
gen, Analyse curricularer Strukturen und schreibdidaktische Beratung — aushandeln,
welche Maflnahmen zur fachintegrierten Schreibférderung sinnvoll sowie machbar
sind und wie fachspezifische Beurteilungskriterien fiir Texte aussehen konnen. Es geht
also um die Reflexion und explizite Aushandlung disziplinirer Qualititskriterien sowie
um die kontinuierliche Auseinandersetzung mit der Rolle des Schreibens im Fach
(Flash, 2021).

Allen Ansitzen gemeinsam ist die Uberzeugung, dass Schreiben nicht blof als
Mittel zur Textproduktion, sondern als Instrument der fachlichen Wissenskonstruktion
zu verstehen ist (Bazerman, 1981). Zentraler Vorzug einer fachintegrierten Schreibfor-
derung liegt in der unmittelbaren Verkniipfung fachlicher Inhalte und Denkweisen:
Studierende erwerben fachliches Wissen, indem sie disziplinire Schreibpraktiken er-
proben und internalisieren — begleitet von Lehrenden, die ihnen neben Inhalten auch
die diszipliniren Denk- und Schreibweisen nahebringen. Indem Schreibaufgaben kon-
sequent an fachliche Lernziele gekniipft sind, gelingt fachliche Enkulturation (Carter,
2007). Die didaktische Verkniipfung von fachlichem Lernen und Schreibentwicklung
stirkt zudem die metakognitive Reflexion tiber den eigenen Schreibprozess (Wingate,
2011).

Gerade vor dem Hintergrund der zunehmenden Nutzung von genKI gewinnt die-
ser Ansatz an Bedeutung: Nur wer die spezifischen Argumentationsmuster und Textsor-
ten des eigenen Fachs versteht, kann KI-Generate kritisch bewerten und sinnvoll sowie
disziplinadiquat in den eigenen Schreibprozess integrieren. WiD und WEC schaffen
hierfuir die Voraussetzung, indem sie Schreibférderung als integralen Bestandteil der
fachlichen Sozialisation begreifen. Der Mehrwert gerade von WEC liegt in der kontinu-
ierlichen Auseinandersetzung der Fachlehrenden mit den eigenen Erwartungen an wis-
senschaftliches Schreiben und der Entwicklung passgenauer didaktischer Strategien —
eine Haltung, die gerade fur die Gestaltung disziplinadiquater KI-Nutzungsszenarien
unverzichtbar ist.

2.3 Nutzungsszenarien von Kl im Schreibprozess

Um die Integration von KI in die Fachlehre didaktisch sinnvoll gestalten zu koénnen,
bedarf es eines differenzierten Verstindnisses, wie KI im wissenschaftlichen Schreib-
prozess genutzt werden kann. Buck und Limburg (2024) haben hierfiir ein theore-
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tisches Modell entwickelt, das vier prototypische Nutzungsszenarien unterscheidet
und deren Auswirkungen auf kognitive Prozesse der Schreibenden darstellt.? Die Sze-
narien sind dabei, wie in Abbildung 1 dargestellt, auf einem Kontinuum angeordnet.

Unreflektiert: KI-Tools KI-Tools Metakognitiv
KI-Tools ersetzen entlasten unterstiitzen durchdrungen:
Kognition & L Kognition (r— Kognition ) KI-Tools erweitern
Lernen Kognition

Abbildung 1: Kontinuum der Nutzungsszenarien von Kl im Schreibprozess (Quelle: Buck und Limburg
(2024))

Das Szenario ganz links beschreibt den Einsatz von KI-Tools als Ersatz menschlichen
Denkens. Hierbei lassen Schreibende Aufgaben komplett von KI-Tools bearbeiten; es
wird kaum kognitive Energie in die Formulierung der Prompts oder die Uberpriifung
der Generate investiert. Kompetenzerleben bleibt aus, die Identifikation mit dem Text
sinkt und gegebenenfalls wird durch fehlerhafte KI-Outputs auch falsches Wissen er-
worben.

Im zweiten Szenario fungieren KI-Tools als Entlastung menschlichen Denkens.
Hier werden weniger anspruchsvolle Teilaufgaben des Schreibprozesses an KI ausge-
lagert, etwa die sprachlich-stilistische Uberarbeitung, die Formulierung von FlieRtext
aus Stichworten oder die Vereinheitlichung von Zitationen. Diese Form des Cognitive
bzw. Computational Offloading kann Zeit sparen und das Arbeitsgedichtnis entlasten,
sodass Kapazititen fiir komplexere Aufgaben frei werden.

Ein drittes Nutzungsszenario sieht KI-Tools als Unterstiitzung und emotionale
Entlastung menschlichen Denkens. In diesem Fall ziehen Schreibende KI zur Lésung
spezifischer Probleme im Schreibprozess heran, ohne primir auf bessere Ergebnisse
abzuzielen. Die KI dient hier als Orientierungshilfe, indem sie beispielsweise Fachbe-
griffe erklirt, Sachverhalte priift, beim Uberwinden von Schreibblockaden hilft oder
passende Formulierungen vorschligt. Die emotionale Entlastung kann insbesondere
fiir Studierende mit weniger Schreiberfahrung bedeutsam sein und Schreibhemmun-
gen abbauen.

Das vierte Szenario beschreibt den Einsatz von KI-Tools als Erweiterung mensch-
lichen Denkens. Hier nutzen Schreibende KI, um qualitativ hochwertigere Ergebnisse
zu erzielen, indem die Tools eine breitere Palette an Informationen und Perspektiven
zuginglich machen. Beispiele sind Textfeedback zur Identifikation von Argumenta-
tionsliicken, die Erstellung verschiedener Textversionen zum Vergleich oder das epis-
temische Schreiben mit KI als ,thinking tutor“ (Kruse & Anson, 2023). Eine solche
Nutzung von KI-Tools fithrt im Idealfall zu neuen Erkenntnissen und einem tieferen
Diskursverstindnis. Der kognitive Aufwand ist dabei hoch, da die Reflexion auf ver-
schiedenen Ebenen angeregt wird und das Arbeitsgedichtnis stark gefordert ist. Diese

3 Neben dem vorgestellten Modell existieren weitere Ansitze, die die Nutzung von Kl im Schreibprozess konzeptualisieren.
So unterscheidet Steinhoff (2025) etwa drei Rollen, die ein Large Language Model in Schreibprozessen einnehmen kann:
Ghostwriter, Writing Tutor und Writing Partner. McKee und Porter (2022) wiederum schlagen fiir das kollaborative Schrei-
ben mit Kl ein Modell mit vier KI-Rollen vor: Resource Tool, Assistant, Writer und Executive Decision-Maker.
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anspruchsvolle Form der KI-Nutzung setzt daher fortgeschrittene Schreibkompeten-
Zen voraus.

Basierend auf diesen Uberlegungen definiere ich KlI-gestiitzte Schreibkompetenz
fiir die Ziele dieses Artikels wie folgt: Kompetente Schreibende nutzen KI-Tools nicht
lediglich als eine zusitzliche Strategie in ihrem Repertoire, sondern integrieren diese
Werkzeuge vielmehr in ihren Schreibprozess im Sinne einer hybriden Intelligenz.

3  Praxisteil: Schreibaufgaben

Ankniipfend an die zentrale Primisse dieses Beitrags, dass das wissenschaftliche
Schreiben auf absehbare Zeit eine zentrale Priifungsform in den meisten Studiengin-
gen bleibt (und, normativ formuliert, auch bleiben sollte), stelle ich im Folgenden zu-
nichst Schreibaufgaben als ein Instrument zur Férderung von Fach- und KI-gestiitzter
Schreibkompetenz vor. Anschlielend lege ich dar, dass es Transparenz tiber Sinn und
Zweck von Schreibaufgaben braucht, um Studierende zur Bearbeitung der Aufgaben
zu motivieren und ihre metakognitive Kompetenz zu férdern.

3.1  Schreibaufgaben als Kern der fachintegrierten Férderung Kl-gestiitzter
Schreibkompetenz

Die Gestaltung von Schreibaufgaben im Rahmen der reguliren Fachlehre stellt ein zen-
trales Instrument zur Férderung Kl-gestiitzter wissenschaftlicher Schreibkompetenz
dar. Unter einer Schreibaufgabe ist dabei jegliche unbenotete, unbeaufsichtigt erbrachte
Studienleistung zu verstehen, die Studierende auf das Erstellen einer wissenschaftlichen
Arbeit und dabei speziell auf eine wissenschaftliche Praxis vorbereitet, in der der kompe-
tente Umgang mit KI-Tools zunehmend selbstverstindlich ist.# Die Ubungsanlisse kén-
nen im Sinne des Scaffolding (Wood etal., 1976) iiber das gesamte Semester hinweg
verteilt sein, aufeinander aufbauen und im Schwierigkeitsgrad gesteigert werden, sodass
Studierende schrittweise an komplexere Schreibprojekte wie Seminar- und Abschluss-
arbeiten herangefithrt werden. Obgleich die Bezeichnung anderes suggerieren mag,
muss eine Schreibaufgabe nicht auf die reine Textproduktion beschrinkt sein. Stattdes-
sen fallen alle Aufgaben darunter, die eine der Teilaufgaben des Schreibprozesses — Pla-
nung, Literaturarbeit (Recherche + Lektiire), Datenerhebung, Rohfassung, Uberarbei-
ten — adressieren. Zentrales Ziel von semesterbegleitenden Schreibaufgaben ist somit
die simultane Férderung von Fach- und (KI-gestiitzter) Schreibkompetenz, wodurch die
Bearbeitung von Schreibaufgaben zur tieferen Auseinandersetzung mit fachlichen In-
halten und damit zum Kompetenzerwerb in der jeweiligen Disziplin beitragt.

Um die Gestaltung von Schreibaufgaben zu erleichtern und mdégliche Ideen dafiir
zu generieren, bietet es sich an, die in Kapitel 2.3 vorgestellten Nutzungsszenarien von

4 Somit geht es bei der Gestaltung von Schreibaufgaben dezidiert nicht darum, Aufgaben ,KI-sicher zu machen, also den
Kl-Einsatz durch ,geschickte‘ Aufgabenstellungen so weit wie méglich zu verhindern. Selbstverstindlich kann es weiterhin
Aufgaben geben, die ohne den Einsatz von Kl bearbeitet werden sollen, sodass Studierende bestimmte Kompetenzen
ohne technologische Unterstiitzung erwerben. In solchen Fillen ist jedoch — wie im nachfolgenden Kapitel 3.2 niher
erldutert wird —eine klare Kommunikation der Griinde fiir den Ausschluss von Kl unerlasslich.



92 Foérderung Kl-gestiitzter Schreibkompetenz in der Fachlehre

KI-Tools (Entlastung, Unterstiitzung, Erweiterung menschlichen Denkens)® und die
verschiedenen Teilaufgaben des Schreibprozesses zusammenzufithren und als Matrix
darzustellen (Abbildung 2). Auch wenn sich der konkrete Gebrauch von KI-Tools in
der Praxis nicht immer trennscharf einem einzigen Nutzungsszenario zuordnen lisst,
bietet diese Ubersicht eine niitzliche Grundlage zur Identifikation von Méglichkeiten,
wie KI-gestiitzte Schreibkompetenz gezielt geférdert werden kann.

Teilaufgaben Planung (Themenfindung & -
~_ Schreibprozess eingrenzung, Entwickeln von Literaturarbeit

Uberarbeitung (inhaltlich,
N Forschungsfrage/Hypothesen (Literaturrecherche, Lektire, Rohfassung strukturell, sprachlich,
9 /..., Erstellung Gliederung, Paraphrasieren etc.)
Nutzungsszenariel Y Exposé etc.)

formal)

Kl als Entlastung
menschlichen Denkens

Kl zur Unterstiitzung
menschlichen Denkens

Ki als Erweiterung
menschlichen Denkens

Abbildung 2: Matrix fiir Erstellung von Schreibaufgaben (Quelle: eigene Darstellung (CC-BY-SA))

Es ist wichtig zu betonen, dass diese Matrix allein ein didaktisches Instrument bzw.
eine Orientierungshilfe fiir Lehrende darstellt. Sie ist keinesfalls als Erlaubnis- oder
Verbotstabelle fiir die KI-Nutzung durch Studierende im Sinne von , KI-Tools diirfen
als Entlastung bei der Literaturarbeit genutzt werden, aber nicht als Unterstiitzung bei
der Rohfassung“ gedacht. Ein solcher Ansatz findet sich in zwei dhnlichen Matrizen
von der Schreibberatung der Universitit Vechta (2024) und dem Schreibzentrum der
Goethe-Universitit (2024). Letztgenanntes Dokument enthilt etwa den Kommentar:
,Die folgende Tabelle kann dazu dienen, fiir einzelne Schreibaufgaben lernzielorien-
tierte Entscheidungen tiber den zulidssigen Grad an KI-Verwendung zu treffen®. Wie
an anderer Stelle im vorliegenden Beitrag betont, halte ich ein generelles KI-Verbot in
den meisten Fillen fuir nicht zielfithrend; noch viel problematischer ist es m. E. jedoch,
die KI-Verwendung fiir manche Einsatzfille zu erlauben, fiir andere aber zu verbieten.
Studierende sind ohnehin schon in hohem Mafle verunsichert, welche KI-Verwen-
dung gemif ihrer Hochschule/ihrer Betreuenden zulissig ist und welche nicht (Ra-
dau etal., 2025). Eine Aufsplittung, wie sie in den beiden genannten Matrizen zu fin-
den ist, diirfte diese Unsicherheit weiter erhdhen (,Ist das, was ich hier mache, noch

5 Das Nutzungsszenario ,KI als Ersatz menschlichen Denkens* wird dabei aus naheliegenden Griinden ausgeklammert.
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Unterstiitzung oder schon Erweiterung des Denkens? Ist meine Nutzungsweise also
erlaubt oder nicht»“).

Das Ausfiillen der Matrix erfordert eine disziplinspezifische Reflexion dariiber,
welche Teilaufgaben des wissenschaftlichen Schreibprozesses in der eigenen Lehre
eine besondere Rolle spielen sollen und in welcher Form der Einsatz von KI-Tools bei
diesen Teilaufgaben sinnvoll sein kann. Lehrende kénnen etwa fiir die Teilaufgabe ,Pla-
nung’ iiberlegen, ob Studierende KI als Unterstiitzung bei der Identifikation fachlicher
Desiderate einsetzen oder ob KI im Sinne der Erweiterung menschlichen Denkens fein-
gliedrig bei der Formulierung und Schirfung einer Fragestellung eingesetzt werden
kann. Im Bereich der Literaturarbeit wire denkbar, KI fiir die Entwicklung von Schlag-
worten fiir die anschlieflende Literaturrecherche in Datenbanken im Sinne der Entlas-
tung von Denken oder aber zur thematischen Erschlieung wissenschaftlicher Artikel
im Sinne der Unterstiitzung menschlichen Denkens einzusetzen. Fiir die Rohfassung
kénnten Lehrende iiberlegen, Diskussionen im Seminar aufzuzeichnen und diese von
Studierenden anschlieflend KI-gestiitzt in Form eines kurzen Essays bringen zu lassen
(Entlastung und Unterstiitzung des Denkens). Im Hinblick auf die Uberarbeitung
koénnte eine Schreibaufgabe dahin gehend formuliert sein, dass Studierende Argumen-
tationsliicken oder Inkonsistenzen Kl-gestiitzt identifizieren (Erweiterung mensch-
lichen Denkens).

Fiir die Férderung der studentischen Motivation, solche Schreibaufgaben zu bear-
beiten, ist es dabei wichtig, diese in einen relevanten sowie authentischen Kontext einzu-
betten. Dies kann durch die Ankniipfung an die Lebenswelt der Studierenden (ein-
schlieflich deren (kiinftiger) Arbeitswelt) und/oder durch die Vorgabe authentischer
Problemstellungen geschehen. Studien belegen, dass praxisnahe Aufgaben nicht nur zu
besseren Lernergebnissen fithren, sondern auch das Verstindnis fiir die Relevanz des
Lernstoffs erhéhen und den Transfer in zukiinftige Berufsfelder erleichtern (McArthur,
2023).

Um die Motivation der Studierenden weiter zu steigern, kénnen verschiedene di-
daktische Ansitze genutzt werden. Die Moglichkeit, zwischen mehreren Aufgabenva-
rianten zu wihlen, kann hier ebenso hilfreich sein wie die Ermdglichung kollabora-
tiven Arbeitens an Schreibprojekten. Auch der Einsatz von formativem Feedback, das
den Studierenden wihrend des Schreibprozesses Orientierung und Unterstiitzung
bietet, ist von zentraler Bedeutung fiir die Kompetenzentwicklung.®

Durch eine Gestaltung von Schreibaufgaben, die den Fokus auf die Integration
von KI legt, die sukzessive Kompetenzentwicklung fordert und die Motivation der Stu-
dierenden in den Blick nimmt, kann die Fachlehre einen Beitrag zur Ausbildung von
Al Leadern (Buck & Wefels, 2025) leisten, die generative KI kompetent, bewusst und
verantwortungsvoll in ihrem wissenschaftlichen Schreibprozess einsetzen kénnen.

6 Lehrende, die sich von einem Kl-Tool bei der Erstellung solcher Schreibaufgaben unterstiitzen lassen méchten, seien auf
einen Bot verwiesen, den ich auf Basis schreibdidaktischer Prinzipien entwickelt habe und der Schritt fuir Schritt zu einem
ersten Entwurf fiir eine fertige Schreibaufgabe fiihrt. Der Bot findet sich auf ChatGPT (tinyurl.com/335d2vsw), auf Poe
(poe.com/SchreibaufgabenStud) oder kann durch Kopieren des entsprechenden Systemprompts (isabella-buck.com/
material) auch in anderen KI-Systemen genutzt werden.



94 Foérderung Kl-gestiitzter Schreibkompetenz in der Fachlehre

3.2  Transparenz zur Motivation und Stirkung von Metakognition

Kénnen mithilfe generativer KI scheinbar miihelos komplexe Aufgaben im Bereich des
wissenschaftlichen Schreibens bearbeitet werden, kommt der Vermittlung der Sinnhaf-
tigkeit einer als Studienleistung zu bearbeitenden Aufgabe noch viel mehr Gewicht zu
als bis dato. Uberspitzt formuliert stellt Transparenz iiber Sinn, Ziel und Mehrwert von
Schreibaufgaben die entscheidende, wenn nicht gar die einzige Moglichkeit dar, Studie-
rende dazu zu motivieren, den langwierigen und kognitiv anspruchsvollen Weg des
deep learning bewusst zu beschreiten und die potenziellen Abkiirzungen, die KI bietet,
reflektiert zu wihlen oder auch bewusst zu vermeiden. Empirische Befunde aus der
hochschuldidaktischen Forschung unterstreichen die Bedeutung von Transparenz: So
kann etwa die Einstellung von Studierenden gegeniiber aktivierenden Lernmethoden
signifikant verbessert werden, wenn Lehrende zu Beginn des Semesters die Vorteile
und die Wirksamkeit dieser Methoden sowie den Zusammenhang zwischen dem emp-
fundenen und dem tatsichlichen Lernerfolg transparent machen (Deslauriers etal.,
2019; Schulte-Busch etal., 2024). Im Kontext von Schreibaufgaben geht es dabei um
mehr als um das Aufzeigen abstrakter Lernziele, die damit verbunden sind, oder das
Formulieren von Erwartungen und Beurteilungskriterien. Es geht um die transparente
und nicht von abstraktem akademischem Vokabular iiberlagerte Darstellung des Wa-
rums einer Aufgabe.

Die klare und nachvollziehbare Vermittlung von Sinn, Intention und Nutzen einer
Aufgabe ist, so meine These, eine zentrale Voraussetzung fiir den nachhaltigen Kompe-
tenzaufbau: Studierende sollten verstehen, warum sie eine bestimmte Aufgabe bearbei-
ten sollen und welchen konkreten Mehrwert ihnen die Auseinandersetzung mit dieser
Aufgabe fiir ihre fachliche wie personliche Entwicklung im Studium und dariiber hi-
naus bietet. Transparenz leistet hier einen entscheidenden Beitrag, indem Studierende
aus einem klar definierten Zweck einer Aufgabe die Motivation ableiten koénnen, sich
kognitiv anzustrengen, den tieferen Sinn hinter dieser Anstrengung zu erkennen und
eine Aufgabe wie eine Studienleistung nicht als ,Beschiftigungstherapie’ zu begreifen.
Motivation ist ein entscheidender Faktor fiir den akademischen Erfolg von Studieren-
den (Kryshko etal., 2020), was deren Férderung umso wichtiger macht. Machen Leh-
rende das Warum einer Schreibaufgabe transparent, kann dies dazu beitragen, die Ent-
wicklung eines Problemlse-Mindsets bei Studierenden zu unterstiitzen, das sich durch
eine Haltung der Neugier, der Reflexion und der Bereitschaft zur Erkundung multipler
Moglichkeiten auszeichnet. Diese problem-exploring disposition steht im Gegensatz zu
einer blofRen answer-getting disposition, die auf schnelle, vermeintlich richtige Antworten
abzielt und die offene Auseinandersetzung mit komplexen Sachverhalten scheut (War-
dle, 2012). In Anlehnung an Bourdieus Konzept des Habitus liefe sich argumentieren,
dass Transparenz dazu beitragen kann, eine problem-exploring disposition nachhaltig zu
férdern und so ein tiefes Engagement im Lernprozess zu begiinstigen.

Transparenz iiber den Mehrwert von Schreibaufgaben bringt einen weiteren Vor-
teil mit sich: Die Fihigkeit, KI-Tools kompetent einzusetzen, erfordert ein hohes Maf3
an Metakognition (s. Kapitel 2.1). Verstehen Studierende, warum wissenschaftliche Ar-
beiten iiberhaupt verfasst werden sollen und welche Funktion diese im Lernprozess
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erfiillen, hilft dies ihnen auch dabei, ihre metakognitive Kontrolle des Schreibprozesses
zu verbessern und ihre metakognitiven Fahigkeiten im Umgang mit KI reflektiert wei-
terzuentwickeln. Sie kénnen ein Bewusstsein dafiir entwickeln, weshalb sie welches
KI-Tool wie und in welcher Rolle nutzen und wie sie die KI-Generate warum weiterver-
arbeiten. So werden sie zu AI Leadern, die genKI kompetent fithren, bewusst, zielgerich-
tet sowie verantwortungsvoll einsetzen und die Steuerungs- und Gestaltungshoheit be-
halten.

Zur Herstellung von Transparenz bieten sich knappe ,Meta-Kommentare‘ an, die
jede Schreibaufgabe flankieren. Ein solcher Kommentar informiert die Studierenden
dariiber, warum sie die Aufgabe bearbeiten sollen, welche Kompetenzen dadurch ge-
fordert werden und welche Rolle KI-Tools dabei spielen kénnen oder bisweilen auch
nicht spielen sollen — und vor allem warum. Eine weitere Moglichkeit besteht darin, die
Erstellung der Aufgabe selbst zum Thema im Seminar zu machen. Lehrende kénnen
Schreibaufgaben gemeinsam mit den Studierenden analysieren und erliutern, welche
Uberlegungen deren Gestaltung zugrunde liegen und wie Alternativen dazu aussehen
kénnten.

4 Fazit

Die fortschreitende Integration textgenerierender KI-Tools in den studentischen Alltag
und damit auch in deren wissenschaftliche Arbeiten stellt die Hochschullehre vor die
zentrale Frage, wie Studierende adiquat auf eine wissenschaftliche Praxis vorbereitet
werden konnen, in der der Einsatz generativer KI zunehmend selbstverstindlich ist.
Ausgehend von der These, dass die Forderung Kl-gestiitzter wissenschaftlicher Schreib-
kompetenz primir fachintegriert erfolgen sollte, stellte dieser Beitrag die Gestaltung
von unbenoteten, semesterbegleitenden Schreibaufgaben als ein Instrument dar, um
KI-gestiitzte Schreibkompetenz zusammen mit Fachkompetenz zu férdern.

Schreibaufgaben, wie sie hier vorgestellt wurden, erméglichen es Studierenden,
die verschiedenen Nutzungsszenarien von KI-Tools (Entlastung, Unterstiitzung, Erwei-
terung des Denkens) entlang der unterschiedlichen Teilaufgaben des Schreibprozesses
zu explorieren. Eine Matrix, die die Teilaufgaben des wissenschaftlichen Schreibens mit
verschiedenen KI-Anwendungen verkniipft, kann Lehrenden als Instrument dienen,
um solche Aufgaben disziplinenspezifisch zu konzipieren und somit sowohl fachliche
Lernziele als auch den Erwerb von KI-Kompetenzen zu férdern. Die Relevanz und Au-
thentizitit der Aufgabenstellung sowie der Einsatz formativen Feedbacks spielen dabei
eine wichtige Rolle fiir die studentische Motivation.

Angesichts der potenziellen Verlockung, komplexe Schreibaufgaben scheinbar
mithelos durch KI bearbeiten zu lassen, gewinnt die Vermittlung der Sinnhaftigkeit
solcher Studienleistungen stark an Bedeutung. Transparenz tiber Sinn, Ziel und Mehr-
wert von Schreibaufgaben ist die entscheidende Grundlage, um Studierende zu deep
learning zu motivieren und sie zur bewussten Reflexion des Einsatzes von KI zu ani-
mieren. Metakommentare zu Aufgaben oder die gemeinsame Analyse der Aufgaben-
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stellung im Seminar kénnen hier niitzlich sein. Nur wenn Studierende den kognitiven
und erkenntnistheoretischen Wert des wissenschaftlichen Schreibens verstehen, wer-
den sie in der Lage sein, KI bewusst und zielgerichtet einzusetzen und sich nicht auf
eine unreflektierte Ubernahme generierter Inhalte zu verlassen.

Die Férderung von Metakognition bildet somit ein Kernstiick der Entwicklung
von KI-Kompetenz beim wissenschaftlichen Schreiben. Ein reflektierter Umgang mit
KI setzt die Fahigkeit voraus, das eigene Denk- und Schreibhandeln zu beobachten, zu
regulieren und die Funktionsweise von KI zumindest grundlegend zu verstehen. Durch
transparente Kommunikation des Sinns von Schreibaufgaben und die Integration von
Aufgaben, die zur Reflexion tiber den eigenen Schreibprozess und den Einsatz von KI
anregen, konnen Studierende ihre metakognitive Kontrolle stirken. Sie entwickeln ein
Bewusstsein dafiir, wann und wie der Einsatz von KI sinnvoll ist und wie die generierten
Ergebnisse kritisch zu bewerten und weiterzuverarbeiten sind. Auf diese Weise werden
sie zu Al Leadern, die KI nicht als bloes Werkzeug, sondern als integralen Bestandteil
eines hybriden intelligenten Schreibprozesses verstehen und verantwortungsvoll steu-
ern konnen.
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Wie innovative Lehransitze die berufliche
Handlungskompetenz stirken

Eine explorative Studie

MANUELA BRAUNING & ANNE-MARIE GRUNDMEIER

Zusammenfassung

Im Rahmen einer explorativen Studie wurden im Kontext des , Design-Based Research”
(DBR) verschiedene piadagogische Ansitze, wie ,Students as Partners in Teaching and
Learning in Higher Education“ (SaP) und ,Lernen durch Lehren“ (LdL), kombiniert.
Dabei wurden die Disziplinen Textiltechnik, Elektronik und Informatik verkntipft, um
die Lehre im Bereich Produktentwicklung smarter textiler Produkte neu zu gestalten.
Masterstudierende analysierten das bestehende Lehrarrangement unter Anwendung der
EMPAMOS-Methodik und entwickelten ein Konzept, das Game-Design-Elemente wie
Storytelling und kooperative Spielformen integriert. Die Pilotierung wurde als Workshop
durchgefiihrt, in dem Masterstudierende die Lehrrolle {ibernahmen und 15 Bachelorstu-
dierende teilnahmen. Die Evaluation wurde mittels Lernreflexionen, Selbsteinschit-
zungsbogen und teilnehmender Beobachtungen durchgefiihrt, wodurch detaillierte Ein-
blicke in Bildungsprozesse ermdoglicht wurden. Obwohl die Kohortenstirke der unter-
suchten Gruppe als gering einzustufen ist, ist sie fachiiblich und die Ergebnisse der
Studie zeigen positive Auswirkungen auf die ficheriibergreifende Kompetenzférderung.
Insbesondere im Hinblick auf die Vermittlung beruflicher Handlungskompetenz in
multidiszipliniren Kontexten lassen sich wesentliche Erkenntnisse ableiten.

Schliisselworter: Future Skills; Students as Partners; Lernen durch Lehren; Empamos;
Ingenieursdidaktik

Abstract

In an exploratory study, educational approaches such as , Students as Partners in Teach-
ing and Learning in Higher Education“ (SaP) and , Learning by Teaching* (LdL) were
combined using design-based research (DBR). The goal was to combine textile technol-
ogy, electronics, and computer science to improve teaching in the field of smart textile
product development. Masters students used the EMPAMOS methodology to analyze
the current teaching setup and created a concept incorporating game design elements
such as storytelling and cooperative games. The pilot workshop, in which Masters stu-
dents acted as teachers for 15 undergraduates, was conducted to test the concept. The
evaluation included learning reflections, self-assessment questionnaires, and partici-
pant observation, offering detailed insights into educational processes. Despite the small
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cohort size that is typical of this study program, the study showed positive effects on the
development of interdisciplinary skills. The findings provide valuable cross-disciplinary
insights into the teaching of professional skills in multidisciplinary contexts.

Keywords: Future Skills; Students as Partners; Learning by Teaching; Empamos;
Engineering Education

1  Einfithrung

Im Zeitalter der Digitalisierung und des technologischen Wandels stehen Hochschu-
len vor der Herausforderung, Studierende auf die komplexen Anforderungen des Ar-
beitsmarktes vorzubereiten (Meyer-Guckel und Hieronimus 2022, S. 48).

Die Verbindung von Textiltechnologie, Elektronik und Informatik in smarten, texti-
len Anwendungen konstituiert unter dem Begriff , Smart Textiles“ ein innovatives und
expandierendes Forschungsfeld, das neue Kompetenzen erfordert. Die vorliegenden be-
ruflichen Kompetenzen erweisen sich als essenziell, um in diesem dynamischen und
interdisziplindren Markt erfolgreich zu sein. Aus der Vielzahl der Produktbeispiele aus
der Smart-Textiles-Branche sollen an dieser Stelle zwei genannt werden: einerseits ein
smartes, textilbasiertes Wundpflaster aus dem Bereich der Medizintechnik, welches
durch individuelle elektronische Stimulation den Heilungsprozess férdern kann (Jiang
etal. 2023), andererseits aus dem Bereich des Arbeitsschutzes aktivleuchtende Warnbe-
kleidung, die die Sicherheit von Arbeitskriften erh6hen kann (Haufe Online Redaktion
2024).

Fiir die Entwicklung innovativer Lésungen sind technisches Fachwissen und me-
thodische Kompetenz wichtige Faktoren. Dies ist dadurch bedingt, dass umfassende
Kenntnisse iiber textile Materialien, Produktentwicklung von Bekleidung, Sensorik und
Aktorik sowie technische Prinzipien erforderlich sind. Diese Fihigkeiten spiegeln erst
einige Aspekte der sogenannten Future Skills (Meyer-Guckel 2021) wider, die in einer
sich schnell verindernden und technologiegetriebenen Arbeitswelt zunehmend gefragt
sind. Gemif dem Stifterverband und McKinsey wurden 2021 insgesamt 21 Kompeten-
zen fiir die Zukunft definiert. Sie unterteilen sich in vier Kategorien: a) klassische Kompe-
tenzen, b) digitale Schliisselkompetenzen, c) technologische Kompetenzen und d) trans-
formative Kompetenzen, wobei zu den transformativen Kompetenzen insbesondere
Dialog- und Konfliktfihigkeit sowie Urteilsfihigkeit zihlen (Meyer-Guckel und Hieroni-
mus 2022, S.48). Die Forderung von Problemlésungs-, Kommunikations- und Team-
work-Fihigkeiten tragt zur effektiven Zusammenarbeit in interdiszipliniren Teams bei
und ermoglicht die Generierung innovativer Losungen. Um mit den schnellen Entwick-
lungszyklen und den neuesten Trends Schritt zu halten, sind Selbstmanagement und die
Bereitschaft zum Lernen von essenzieller Bedeutung. Die Fihigkeit zu kritischem Den-
ken und Handlungskompetenz ist von entscheidender Bedeutung. In Anlehnung an den
Deutschen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen soll unter beruflicher Hand-
lungskompetenz die Bereitschaft und Fahigkeit des Individuums definiert werden, die
eigenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten in beruflichen, gesellschaftlichen und
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privaten Situationen in einer sinnvollen Weise zu nutzen und sich sachgerecht, indivi-
duell verantwortungsvoll und sozial verantwortlich zu verhalten (Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung 2025). Dies ist essenziell, um neue Technologien zu bewerten
und in der Praxis umzusetzen, was in einer dynamischen Arbeitsumgebung von ent-
scheidendem Vorteil ist. Die Kombination der genannten Kompetenzen erweist sich als
entscheidender Faktor fiir den Erfolg in der Smart-Textiles-Branche sowie fiir die Erfiil-
lung der Anforderungen zukiinftiger Arbeitsmarkte. Die zentrale Fragestellung dieser
Studie lautet daher: Inwiefern kénnen innovative Lehransitze die Motivation der Studie-
renden férdern und ihre berufliche Handlungskompetenz, insbesondere im Bereich
Smart Textiles, gestirkt werden?

An der Hochschule Albstadt-Sigmaringen wurde daher 2024 eine explorative Stu-
die durchgefiihrt, um ein innovatives Lehr- und Lernarrangement zu entwickeln, das
die berufliche Handlungskompetenz im Bereich Smart Textiles stirkt. Im Rahmen der
vorliegenden Untersuchung wird ein neuartiger didaktischer Ansatz erprobt, der auf
die spezifischen Anforderungen des multidiszipliniren Feldes im Bereich der Pro-
duktentwicklung von Smart Textiles eingeht. Die Studie wurde in der Fakultit Engi-
neering durchgefiihrt, genauer gesagt im Masterstudiengang Textil- und Bekleidungs-
management sowie im Bachelorstudiengang Textil- und Bekleidungstechnologie.

2 Ausgangslage und methodisches Vorgehen

21  Vorstudien

Im Rahmen des Moduls , Smart Textiles“ wurden Vorstudien durchgefiihrt, bei denen
verschiedene Methoden aus dem Bereich der qualitativen Forschung kombiniert wur-
den. Die teilnehmende Beobachtung, bei der die Forschenden aktiv an Ereignissen teil-
nehmen und diese gleichzeitig beobachten, erméglicht direkte und detaillierte Einblicke
in komplexe Bildungsprozesse, Verhaltensweisen und Interaktionen in einer natiir-
lichen Umgebung (Miinst 2004) und wurde daher vorrangig eingesetzt. Dariiber hinaus
wurden die Leistungen der Studierenden einer qualitativen Analyse unterzogen. Es lisst
sich feststellen, dass hinsichtlich der Bearbeitungsgeschwindigkeit, der inhaltlichen
Auseinandersetzung und der Lernmotivation eine erhebliche Vielfalt besteht, die in eini-
gen Fillen zu Demotivation oder sozialer Isolation fithren kann. Des Weiteren wird die
Einfiihrung in das Programmieren, trotz fehlender oder minimaler Vorkenntnisse, le-
diglich ,iiberflogen“, was zu Schwierigkeiten bei der anschlieRenden Bearbeitung der
Aufgaben fithrt. Der Transfer von der Theorie in die praktische Anwendung stellt fiir die
Mehrheit der Lernenden eine Herausforderung dar. Das neue Konzept greift die ge-
nannten Problemfelder auf und integriert spielerische Elemente, die erfahrungsgemaife
von der Mehrheit der Lernenden hinsichtlich ihrer Lernprozesse gut angenommen wer-
den.
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2.2  Design Based Research

Design-Based Research (DBR) bezeichnet einen methodischen Ansatz, der darauf ab-
zielt, innovative Bildungspraktiken zu entwickeln und gleichzeitig theoretische Einsich-
ten zu gewinnen. In realen Bildungskontexten findet DBR Anwendung, um Bildungs-
innovationen in einem iterativen Prozess zu entwickeln, zu testen und zu optimieren
(Reinmann 2023).

Im Fokus stehen die Anpassung an spezifische Lernumgebungen sowie die Koope-
ration zwischen Forschenden und Praktizierenden. Traditionelle Forschungsansitze
fokussieren sich in der Regel auf die Kontrolle von Variablen in einer Laborumgebung.
Demgegeniiber erfolgt DBR in authentischen Lernsituationen. Dieser Ansatz ermdog-
licht die Beriicksichtigung der Komplexitit und Dynamik von Bildungskontexten. Die
iterative Natur von DBR umfasst mehrere Zyklen der Analyse, des Entwurfs, der Umset-
zung und der Evaluation, was zu umfassenden und praxisnahen Losungen fiihrt. Ein
wesentliches Merkmal von DBR ist die enge Verbindung von Theorie und Praxis, die
durch die kontinuierliche Anpassung der Theorien an die gewonnenen Erkenntnisse
aus der Praxis gewihrleistet wird. Der DBR-Ansatz hat sich zum Ziel gesetzt, die Partizi-
pation von Interessengruppen, einschliellich Lehrender und Lernender, zu férdern.
Dies dient der Gewihrleistung, dass die entwickelten Losungen Relevanz und Nachhal-
tigkeit aufweisen (Anderson und Shattuck 2012).

Im Rahmen dieser Arbeit wurde eine explorative Studie nach diesem Prinzip
durchgefiihrt und der erste Interventionszyklus wird hier vorgestellt. Generell sind ex-
plorative Studien darauf ausgelegt, neue Erkenntnisse tiber ein wenig erforschtes Gebiet
zu gewinnen, indem sie flexible und offene Methoden anwenden. Sie nutzen eine Viel-
falt von Datenquellen, um ein breites Verstindnis zu entwickeln und neue Hypothesen
zu generieren. Diese Studien liefern vorliufige Ergebnisse, die als Grundlage fiir weiter-
fithrende Forschungen dienen kénnen. Das hier vorliegende Projekt basiert zudem auf
der konstruktivistischen Didaktik, die davon ausgeht, dass Studierende erfolgreich ler-
nen, wenn sie praktische Erfahrungen sammeln, eingebettet in soziale Kontexte, mit
dem Ziel, moglichst viele Sinne anzusprechen (Reusser 2016).

2.3 Students as Partners in Teaching and Learning (SaP)

SaP bezeichnet einen Ansatz in der Hochschulbildung, der auf einer gleichberechtigten
Zusammenarbeit zwischen Studierenden und Lehrenden beruht. Ziel dieses Ansatzes
ist die gemeinsame Gestaltung und Optimierung von Lehr- und Lernprozessen. In die-
sem Kontext wird die konventionelle Rollenverteilung zwischen Lehrenden und Lernen-
den einer kritischen Betrachtung unterzogen und die Lernenden werden in erheb-
lichem Mafie in den Bildungsprozess integriert. Diese partizipative Methode zielt darauf
ab, die Zusammenarbeit auf Augenhshe zu férdern, indem Studierende nicht nur als
Konsumierende von Wissen agieren, sondern auch als Mitgestaltende ihrer Bildungs-
umgebung. Das Ziel von SaP besteht darin, die Motivation und das Engagement der
Studierenden zu erhdhen, wobei ihre Perspektiven und Erfahrungen in die Gestaltung
von Lehrveranstaltungen integriert werden sollen. Der intendierte Effekt dieses Vorge-
hens besteht in der Férderung der Lernmotivation und des kritischen Denkens der Stu-
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dierenden. Dariiber hinaus kénnen durch SaP innovative Lehrpraktiken entwickelt
werden, die auf die spezifischen Bediirfnisse der Lernenden zugeschnitten sind. Die
Implementierung von SaP erfordert ein Umdenken seitens der Lehrenden, um die
strukturellen Hiirden fiir eine gleichberechtigte Zusammenarbeit abzubauen, und auch
Studierende miissen sich an das neue Konzept gewdhnen (Mercer-Mapstone et al. 2017).
Healey, Flint und Harrington postulieren bereits seit 2014, dass im Students-as-Part-
ners-Ansatz engagiertes Lernen von Studierenden positiv mit Lernerfolgen und Leistun-
gen korreliert. Dariiber hinaus wird davon ausgegangen, dass Partnerschaften einen
ausgereiften und wirksamen Ansatz fiir die Einbindung von Studierenden darstellen, da
sie das Potenzial fiir eine authentischere Auseinandersetzung mit dem Wesen des Ler-
nens selbst und die Moglichkeit fiir wirklich transformative Lernerfahrungen fiir alle
Beteiligten bieten. Statt der Bezeichnung , Students as Partners wird in diesem Zusam-
menhang auch der Ausdruck , Engagement durch Partnerschaft” verwendet und dieses
unterstiitzt bzw. ermutigt zu kritischer Reflexion und er6ffnet neue Wege des Denkens,
Lernens und Arbeitens. (Healey et al., S. 8) Im Rahmen dieser explorativen Studie wur-
den Studierende als , Cocreators“, Mitautor:innen und Expert:innen direkt in die Gestal-
tung der neuen Lehr-Lernarrangements eingebunden. Das Konzept ,Students as Part-
ners (SaP)“ er6ffnet vielfiltige Chancen, ist jedoch auch mit klar definierten Grenzen
und Kritikpunkten verbunden. Diese werden im aktuellen Diskurs erortert, wie bei-
spielsweise Kompetenz- und Verantwortungsgrenzen sowie Rollendefinitionen (Wei-
mann-Sandig 2023), denen im Rahmen der hier vorgestellten Studie durch offene Kom-
munikation und Transparenz begegnet wurde und daher nur in geringstem Umfang
beobachtet werden konnten.

2.4  Lernen durch Lehren (LdL)

Der pidagogische Ansatz ,Lernen durch Lehren“ (LdL) ist dadurch gekennzeichnet,
dass die Studierenden (zeitweise) die Rolle des Lehrenden iibernehmen, um das Ge-
lernte an andere zu vermitteln. Diese Methode trigt nicht nur zur Férderung eines tiefen
Verstindnisses des Stoffes bei, sondern leistet auch einen wesentlichen Beitrag zur Ent-
wicklung wichtiger Schliisselkompetenzen wie Kommunikationsfihigkeiten und Ver-
antwortungsbewusstsein (Kolbe und Martin 2024, S.7). Im Rahmen der teilnehmenden
Beobachtung wurde folgende Aussage dokumentiert: ,Ist das fiir die Bachelorstudie-
renden priffungsrelevant? Wenn ja, miissen wir es ja richtig gut machen...“ (L242). Die
Aussagen wurden in einem Gedichtnisprotokoll festgehalten und im Anschluss einer
systematischen Codierung unterzogen, um eine pseudonymisierte Zuordnung zu ge-
wihrleisten. Durch die eigenstindige Aufbereitung und Prisentation von Inhalten
durch die Studierenden wird deren Rolle als aktiv Gestaltende ihres Lernprozesses be-
tont, was zu einer Steigerung der Motivation und des Engagements fithrt. Gemifs den
bisherigen Forschungsergebnissen erhoht LdL die Lernwirksambkeit durch den aktiven
Austausch und die direkte Anwendung von Wissen. Diese Methode erfihrt insbeson-
dere in hoheren Bildungskontexten eine hohe Wertschitzung, da sie die traditionelle
Lehrenden-Lernenden-Dynamik aufbricht und die Studierenden zu Mitgestaltenden
ihrer Bildungsumgebung macht (Kolbe und Martin 2024). LdL eignet sich daher beson-
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ders fiir kleine Lerngruppen an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften, jedoch
ist fiir die effektive Umsetzung des Konzepts eine sorgfiltige Planung, prizise Rollenzu-
weisungen und eine intensive Begleitung durch die Lehrenden erforderlich, um den
didaktischen Nutzen voll ausschépfen zu kénnen.

2.5 EMPAMOS-Methodik

Das Projekt ,EMPAMOS* (Empirische Analyse motivierender Spielelemente) wurde
urspriinglich als Forschungsprojekt der Technischen Hochschule Niirnberg und des
Deutschen Spielarchivs durchgefiihrt. Das Ziel des Projektes bestand darin, die zu-
grunde liegenden Mechanismen zu identifizieren, die Spiele als fesselnd und motivie-
rend erfahrbar machen. Mittels digitaler Aufbereitung von Spielanleitungen sowie dem
Einsatz von Machine-Learning-Algorithmen wurde eine umfangreiche Analyse tiber
mebhr als 30.000 Spiele durchgefiihrt. Die Erforschung der Spielelemente, deren Effek-
tivitit in der Férderung menschlicher Interaktion begriindet liegt, wird von EMPAMOS
systematisch vorgenommen. Das 2016 gestartete Projekt erméglichte einen vertieften
Einblick in die Gestaltung motivierender Spielmechanismen und die Identifizierung
neuer Muster innerhalb von Spielen. In Konsequenz dessen erfolgte eine Uberfithrung
des Projekts in eine Methodik (Broker et al. 2021). In dieser ist EMPAMOS ein Instru-
ment, das verschiedene Kartensets umfasst. Diese kénnen eingesetzt werden, um Situa-
tionen und die entsprechenden Systeme abzubilden und auf motivierende Elemente
sowie potenzielle Hindernisse hin zu analysieren. Des Weiteren besteht die Moglich-
keit, die EMPAMOS-Kartensets zur Gestaltung neuer Szenarien zu verwenden. Die
zentralen Kartensets umfassen die Spielelemente (Game Design Elements), Misfits
und Motivationsfaktoren (Zinger et al. 2025, S. 293).

Die EMPAMOS-Methodik wurde als Werkzeug bzw. als Gamification-Methode
sowie als Analyse- und Gestaltungswerkzeug fiir motivierendes Lernen ausgewihlt,
um eine Analyse und Optimierung der bestehenden Lehr-Lernarrangements zu errei-
chen.

3 Ablauf und Dokumentation

Im Rahmen der Lehrveranstaltung ,Innovative Textil- und Bekleidungssysteme* mit
vier Semesterwochenstunden und einem auf Laborarbeit basierenden Priifungsformat
wurde sechs Masterstudentinnen die Aufgabe iibertragen, ein innovatives Lehr-Lern-
arrangement fiir Bachelorstudierende zu konzipieren und einen Workshop durchzu-
fithren. Die Masterstudierenden analysierten in den ersten beiden Wochen die be-
stehende Lehrsituation. Auf Basis der Analyse wurde ein neues Konzept entwickelt
und umgesetzt, welches Elemente des Game Designs wie Storytelling bzw. Storyline
(Reich 2017), Rollenverteilung und kooperative Spielformen integriert. Diese Elemente
zielen darauf ab, das Arrangement motivierender zu gestalten. In den Folgewochen
wurde das Lehr-Lernarrangement gamifiziert neugestaltet und die Spielmaterialien
wurden umgesetzt.
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Das gesamte Vorhaben wurde innerhalb eines Semesters mit 15 Wochen umge-
setzt, wobei die Pilotierung des neuen Konzepts am Semesterende in Form eines
sechsstiindigen Workshops erfolgte, bei dem die Masterstudierenden die Rolle der
Lehrenden iibernahmen und 15 Studierenden des vierten Semesters (fiinf minnlich,
10 weiblich) des Bachelorstudiengangs Textil- und Bekleidungstechnik teilnahmen.

Die Umgestaltung wurde auf Seiten der Masterstudierenden durch eine Laborar-
beit dokumentiert und durch individuelle Lernreflexionen sowie standardisierte Selbst-
einschitzungsboégen erginzt. Die Evaluation der studentischen Dokumentation erfolgte
mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring in der strukturierenden Variante
(Mayring 2022). Die wissenschaftliche Begleitung des Projekts wurde durch teilneh-
mende Beobachtung erginzt, wodurch unmittelbare und detaillierte Einblicke in kom-
plexe Bildungsprozesse, Verhaltensweisen und Interaktionen in einem natiirlichen
Umfeld gewonnen werden konnten (Miinst 2004).

4  Modifikation des Lehr-Lernarrangements

Die Masterstudierenden realisierten das Lehr-Lernarrangement in Form eines Work-
shops, der als Empowerment-Aktivitit konzipiert war. Der Terminus , Empowerment”
bezeichnet eine Strategie der Férderung von Selbstbefihigung. Das Ziel dieser Strategie
besteht darin, Menschen dazu zu befihigen, neue Erfahrungen zu sammeln und sich in
einem sich schnell wandelnden, komplexen Umfeld anzupassen (Brandes und Stark).
Der Workshop wurde als eine von Gamifizierung geprigte und durch Storytelling-Ele-
mente erginzte Einheit konzipiert, mit dem Ziel, die Motivation der Studierenden zu
erhéhen. Die Kombination von Gruppenarbeit und unterschiedlicher Zuweisung von
Rollen fiihrte zu einer Forderung der sozialen Eingebundenheit, des Autonomieerle-
bens und der Ubernahme von Verantwortung durch die Teilnehmenden. Die Master-
studierenden entwickelten eine Storyline, die relevanten und zeitgleich ernsten Szena-
rien aus den Bereichen Medizin- und Pflegewesen einbezog, um den Realititsbezug zu
verstirken. Die Umsetzung erfolgte unter Verwendung eines Smart-Textile-Baukas-
tens. Der Workshop selbst begann mit einer kompakten Einfiihrung in die Grundlagen
der Smart Textiles, gefolgt von einer praxisorientierten Gruppenarbeit, anstatt wie im
vorherigen Fall einer Einzelarbeit. Im Mittelpunkt des Workshops stand das Ausprobie-
ren und die Studierenden konstatierten, ,somit musste man sich aktiv mit den Inhalten
auseinandersetzen und konnte die Inhalte somit spielend lernen“ (L2410).

Im Rahmen der Veranstaltung wurden von den Teilnehmenden in Teamarbeit
sogenannte Case Studies bearbeitet. Die Herausforderungen, denen die Gruppe sich
gegeniibersah, umfassten sowohl technische als auch kreative Elemente. Eine visuelle
Fortschrittsanzeige fungierte als zusitzlicher Anreiz fiir die Studierenden, sich enga-
giert durch die einzelnen Spielphasen zu arbeiten. Optional konnten Kooperations- und
Beratungskarten zum Einsatz gebracht werden, um den Austausch zwischen den Grup-
pen zu férdern. Die nachfolgende Abbildung veranschaulicht das neue Workshopmate-
rial:
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Abbildung 1: Ubersicht iiber die selbst entwickelten Spielmaterialien

Durch die Entwicklung der Spielmaterialien konnten die Studierenden zahlreiche Fu-
ture Skills trainieren und ihre Kompetenzen ausbauen. Der Einsatz der EMPAMOS-
Methodik sowie die Gestaltung der Spielmaterialien und detaillierte Hintergriinde wer-
den im Artikel ,Handlungskompetenz stirken: ein partizipatives, gamifiziertes Lehr-
Lernarrangement fiir Smart Textiles“ im Sammelband Hochschulbildung und Spiel
(Zinger et al. 2025, S.79-101) vorgestellt. Zusatzlich zu den physischen Workshop-Mate-
rialien werden digitale Erweiterungen eingesetzt, die in einem eigens hierfiir erstellten
Kurs auf der Lernplattform ILIAS bereitgestellt werden. Die im Workshop vermittelten
Materialien sind in digitaler Form aufbereitet, um eine unmittelbare Identifizierung
und Kopie von Programmiercode-Beispielen zu ermdglichen und damit Fehler zu ver-
meiden. Dariiber hinaus sind in den Kurs integrierte, weiterfihrende digitale Inhalte
aufgefiihrt, wie beispielsweise detaillierte Beschreibungen der verwendeten Technolo-
gien sowie verfiigbarer Alternativen, die direkt verlinkt sind. Dariiber hinaus soll die
Integration visueller Anker — beispielsweise in Form von Fotos der Aktorik — die Erfas-
sung der korrelierenden Inhalte erleichtern.

5  Dokumentation und Auswertung der Ergebnisse

Die Ergebnisse des Workshops wurden anhand von teilnehmender Beobachtung,
Lernreflexionen und Selbsteinschitzungsbégen mit Pre- und Posttest ausgewertet. Die
Studierenden zeigten eine hohe Motivation und verbesserten ihre Kompetenzen in
den Bereichen Teamarbeit, Kreativitit und Problemlsung. Die Masterstudierenden
berichteten von einem gesteigerten Verstindnis fiir die Thematik und einer positiven
Lernerfahrung. Sowohl wihrend der Entwicklung als auch bei der Pilotierung war eine
angenehme und intensive Arbeitsatmosphire zu beobachten und Lernen wurde als
positiv und motivierend erlebt. Dies wiederum fithrte zu einer intensiveren Auseinan-
dersetzung mit den Inhalten und schlussendlich einem besseren Verstindnis.
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Im Rahmen der teilnehmenden Beobachtung konnte festgestellt werden, dass die
Masterstudierenden anfinglich iiberrascht von der Ubertragung der Verantwortung
fir die Umsetzung einer Lerneinheit im Bachelorstudiengang waren. Obwohl anfing-
lich eine gewisse Skepsis hinsichtlich der personlichen Eignung bestand, wurde diese
neue Herausforderung im Team mit groflem Engagement angenommen. Bei der Ent-
wicklung der Aufgaben wurde zudem beobachtet, dass die Studierenden sich zunichst
durch den Fokus auf das Storytelling zu stark in spannende Aufgabenstellungen hi-
neinziehen liefen. Die Realisierbarkeit der Aufgabenstellung mit dem Baukasten
wurde in der Folge nicht mehr beriicksichtigt und die Aufgabenstellung fiir die vorge-
gebene Zeit zu komplex konzipiert. Infolge des kontinuierlichen Feedbacks konnten
entsprechende Gegenmafinahmen ergriffen und die Aufgabenstellung optimiert wer-
den. Der Prozess stellte jedoch hohe Anforderungen an das Lehrpersonal, welches eine
intensive Betreuung gewihrleisten, iterative Feedbackschleifen initiieren und partiell
korrektives Eingreifen bei den fachlichen Inhalten gewihrleisten musste.

Spezifisch zum Einsatz der EMPAMOS-Methodik befragt, gaben die Masterstu-
dierenden durchweg positives Feedback, so duflerten sie unter anderem, dass sie , Erst
durch die Arbeit mit den Misfit-Karten [...] gemerkt [haben, dass [...] im Workshop alle
in gleichen Boot saflen, aber nicht (aktiv) miteinander kooperiert haben* (L241) und
»der Realititsbezug nicht klar“ (L242) war. Darliber hinaus konnte festgestellt werden,
dass die Arbeit mit dem EMPAMOS-Kartenset die Erzeugung eines geschiitzten Rau-
mes begtinstigt, in dem eine offene Kommunikation méglich ist. Dies ermdglicht es
Studierenden, durch das ,Ausspielen“ ausgewihlter Karten auch Themen anzuspre-
chen, zu denen sie sich unter anderen Umstinden personlich nicht geduflert hitten.

Abschlieflend sei die Einschitzung einer Studierenden aus ihrer Lernreflexion
zum gesamten Arbeitsprozess dokumentiert: ,Diese Herangehensweise [war] sehr
neu fiir mich. Trotzdem halte ich diesen Ansatz der Wissensvermittlung fiir duferst
effektiv fur Studierende. [...] Die Methodik hat mir einen strukturierten Ansatz zur
Problemlssung und Kreativititstechniken vermittelt, was mir erméglicht hat, kom-
plexe Themen systematisch anzugehen. Sie hat mir geholfen, Prozesse effizienter zu
gestalten und meine Arbeit besser zu organisieren. [...] Zudem ist die Motivation sich
mit den Inhalten zu beschiftigen wesentlich hoher.“ (L242)

6  Diskussion der Ergebnisse, Limitationen und Ausblick

Aufgrund der limitierten Ubertragbarkeit der Ergebnisse qualitativer Studien mit einer
geringen Anzahl an Teilnehmenden sind weitere Studien erforderlich. Die explorative
Studie kommt zu dem Ergebnis, dass innovative Lehrmethoden, die auf die Elemente
Gamification und interdisziplinire Zusammenarbeit setzen, dazu geeignet sind, so-
wohl die Motivation der Studierenden als auch ihren Lernerfolg zu férdern. Dies wie-
derum stirkt die berufliche Handlungskompetenz der Studierenden effektiv. Obgleich
die in diesem Studiengang typischerweise geringe Gréf3e der Kohorten in einer gerin-
gen Anzahl an Teilnehmenden in der vorliegenden Studie resultiert, lassen sich wich-
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tige Erkenntnisse fiir die Hochschuldidaktik ableiten. Dies betrifft insbesondere die
Vermittlung professioneller Handlungskompetenz in multidiszipliniren Kontexten.
Eine Studentin formulierte es prignant wie folgt: , Diese Kompetenz zu erlernen stellt
sich fiir mich als sehr wichtig dar, weil sie mir hilft, in einem spannenden und wachs-
tumsstarken Bereich arbeiten zu kénnen. Sie eréffnet mir viele berufliche Moglichkei-
ten und befihigt mich, innovative und nuitzliche Losungen zu entwickeln, die echte
Vorteile bieten und gesellschaftliche Probleme 16sen kénnen.“ [L242] Eine Mitstudie-
rende fiigte hinzu: , Diese Handlungskompetenz ist entscheidend, um wettbewerbsfi-
hige und nachhaltige Produkte zu schaffen, die den Anforderungen des Marktes ge-
recht werden und den technologischen Fortschritt in die Praxis umsetzen!“ (L245)

Aufgrund der Tatsache, dass die Kohorte der Masterstudierenden ausschlieflich
aus weiblichen Teilnehmenden bestand, kénnen derzeit keine gesonderten Aussagen
beziiglich der Geschlechter getroffen werden. Bei den fiinfzehn Teilnehmenden des
Bachelorstudiengangs sind bisher keine spezifischen Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern erkennbar. Eine detaillierte inhaltsanalytische Untersuchung der Studie-
rendenarbeiten in der inhaltlich-strukturierenden Variante nach Mayring (Mayring
und Fenzl 2022) ist derzeit in Vorbereitung und wird zeitnah umgesetzt werden.

7  Ubertragbarkeit und Transfer

In der Studie werden die Potenziale der Kombination spezifischer Fachgebiete und
didaktischer Methoden untersucht, um den Anforderungen einer sich wandelnden
Arbeitswelt, insbesondere im Zukunftsmarkt , Smart Textiles“, gerecht zu werden. Hier
sind technologische Innovationsfihigkeit und interdisziplinires Wissen entscheidend.
Die Vermittlung von Handlungskompetenz stirkt die Fihigkeit der Studierenden, effek-
tive Losungsstrategien fiir komplexe unternehmerische und gesellschaftliche Heraus-
forderungen zu entwickeln. Basierend auf dem positiven Feedback der Studierenden
ldsst sich annehmen, dass das entwickelte Lehr- und Lernarrangement auch auf andere
Studienginge und Fachbereiche tibertragbar ist. Dies kann bei der Fortsetzung des An-
satzes in nachfolgenden Seminaren weiter untersucht werden.

Im Rahmen der vorliegenden explorativen Studie wurde die Umgestaltung eines
gesamten Lehr-Lernarrangements analysiert. In diesem Kontext konnten bereits ein-
zelne Komponenten identifiziert werden, deren Ubertragung in andere Disziplinen
und Kontexte eine mogliche Perspektive darstellt. Die Validitit dieser Hypothese konnte
durch eigene empirische Beobachtungen bestitigt werden. Es sei darauf hingewiesen,
dass Elemente wie Storytelling, Rollenverteilung und Game-Design-Komponenten als
leicht adaptierbar erachtet werden kénnen. Dies lisst sich auf ihre vielfiltige Anwend-
barkeit in diversen Bildungskontexten zuriickfithren.

Die positive Resonanz der Studierenden weist auf die Effektivitit des Ansatzes zur
Férderung beruflicher Handlungskompetenz hin. Hinsichtlich der Ubertragbarkeit
und des Transfers dieser Methoden ist es vielversprechend, dass die Grundprinzipien
des Ansatzes in verschiedenen akademischen und beruflichen Kontexten anwendbar
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sind. Dieser Transfer kann dabei helfen, auch andere Fachrichtungen im Hinblick auf
Kompetenzen zu stirken, die fiir eine dynamische und technologische Arbeitswelt not-
wendig sind.
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Forderung nachhaltigkeitsorientierter Kompetenzen im
ingenieurwissenschaftlichen Studium

S11KE FRYE

Zusammenfassung

Angesichts globaler Herausforderungen stehen Hochschulen vor der Aufgabe, Studie-
rende als Fithrungskrifte auszubilden, die zukiinftig die Anforderungen komplexer und
nachhaltiger Entscheidungen umsetzen miissen. Insbesondere zukiinftige Inge-
nieur:innen spielen eine Schliisselrolle bei der Gestaltung des technologischen Fort-
schritts und tragen somit auch Verantwortung fiir Nachhaltigkeitsprobleme. Um die-
ser Herausforderung zu begegnen, wurde ein Lehr- und Lernkonzept entwickelt, das
fachwissenschaftliche Themen mit den Anforderungen der Nachhaltigkeit verbindet.
Das projektbasierte Service-Learning-Format nutzt die ,, Ingenieure ohne Grenzen Chal-
lenge®, in der Studierende technische Losungen fiir reale Problemstellungen der Ent-
wicklungszusammenarbeit entwickeln und dabei auch ihre technikethische und soziale
Verantwortung reflektieren. Die Evaluation des Lernangebots zeigt einen positiven Ein-
fluss auf die Entwicklung nachhaltigkeitsorientierter Kompetenzen, insbesondere durch
die Verkniipfung von Fachlichkeit und Nachhaltigkeit in handlungspraktischen Elemen-
ten.

Schliisselworter: nachhaltigkeitsorientierte Kompetenzen, ingenieurwissenschaft-
liches Studium, projektbasiertes Service-Learning, Ingenieure ohne Grenzen
Challenge

Abstract

In light of global challenges, universities are faced with the task of educating students as
future leaders who will have to implement the demands of complex and sustainable
decisions. Particularly, future engineers play a key role in shaping technological progress
and thus also bear responsibility for sustainability problems. To address this challenge, a
teaching and learning concept has been developed that combines subject-specific topics
with requirements of sustainability. The project-based service-learning format utilizes
the “Engineers Without Borders Challenge“. Students develop technical solutions for
real-world problems in development cooperation and also reflect on their technical-ethi-
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cal and social responsibility. The evaluation of the course shows a positive impact on the
development of sustainability-oriented competencies, particularly through the linking of
subject-specific knowledge and sustainability in hands-on practical elements.

Keywords: sustainability-oriented competencies, engineering education, project-based
service-learning, Engineers without Borders Challenge

1  Ausgangslage und Kontext

Angesichts der immer deutlicher werdenden globalen Auswirkungen des Klimawan-
dels und der immensen Zerstérung natiirlicher Ressourcen ist Nachhaltigkeit eines
der wichtigsten Ziele der aktuellen Zeit.

1.1 »Buzzword“ Nachhaltigkeit

Das Fundament fiir ein umfassendes Verstindnis von Nachhaltigkeit legte der , Brundt-
land-Report“ (WCED, 1987). Demnach bedeutet nachhaltige Entwicklung, den Bedtirf-
nissen der heutigen Generation zu entsprechen, ohne die Méglichkeiten kiinftiger Gene-
rationen zur Befriedigung ihrer Bediirfnisse einzuschrinken oder zu gefihrden. Diese
Beschreibung von Nachhaltigkeit bietet Raum fiir vielseitige Interpretationen und indivi-
duelle Auslegungen. Das fithrt dazu, dass der Begriff zunehmend willkiirlich und fast
Jinflationidr” verwendet wird. Bereits vor fast 30 Jahren wurde kritisiert, dass ,,nichts so
nachhaltig [ist] wie das Reden und Schreiben tiber ,Nachhaltige Entwicklung’ [...] und
gleichzeitig nicht so aussichtslos ist wie der Versuch, den Begrift konsensfihig und allge-
meinverbindlich zu definieren” (Jiides, 1997, S.26). Insgesamt ist Nachhaltigkeit kein
rein wissenschaftlich zu bestimmender Begriff, sondern vielmehr ein , gesellschaftlich-
politisches und damit normatives Leitbild“ (Grunwald & Kopfmiiller, 2012, S.11) und
geht so tiber den 6kologischen Fokus hinaus, der dem Thema noch immer zugeschrie-
ben wird. Vielmehr handelt es sich um eine komplexe Vision, die verschiedene Perspek-
tiven und Dimensionen umfasst. In der wissenschaftlichen Literatur hat sich dabei eine
Unterscheidung in die 6kologische, soziale und 6konomische Dimension von Nachhal-
tigkeit durchgesetzt (vgl. Hauff, 2014):

+ Die Dimension der 6kologischen Nachhaltigkeit steht fiir den Schutz der Um-
welt und der natiirlichen Ressourcen.

« Die Dimension der sozialen Nachhaltigkeit stellt den Menschen in den Mittel-
punkt. Sie steht fiir die Wiirde des Menschen, aber auch fiir den Anspruch des
Allgemeinwohls und der Gesellschaft.

« Die Dimension der 6konomischen Nachhaltigkeit steht fiir ein gutes und stabiles
Wirtschaften.

Lange Zeit dominierte die 6kologische Perspektive, was dazu fithrte, dass Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) filschlicherweise mit Umweltbildung gleichgesetzt
wurde (Stoltenberg & Burandt, 2014). Angesichts globaler Herausforderungen wie dem
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Klimawandel ist aber eine gesamtgesellschaftliche Entwicklung unerlisslich, die tiber
reinen Umweltschutz hinausgeht. Bildung spielt hierbei eine Schliisselrolle, indem sie
Menschen befihigt, einen kollektiven Transformationsprozess voranzutreiben.

1.2 Nachhaltigkeit als (hochschulisches) Bildungsziel

International gewann BNE ausgehend von der Agenda 21 auf politischer Ebene zuneh-
mend an Bedeutung. Ein wichtiger Meilenstein war zuletzt die ,Berliner Erklarung”
(UNESCO, 2021a), in der sich tiber 2.500 Vertreter:innen aus mehr als 130 Lindern
dazu verpflichteten, BNE in ihren Bildungssystemen zu verankern. In Deutschland be-
tonen die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und die Deutsche UNESCO Kommis-
sion (DUK) schon seit Jahren die Notwendigkeit, Studierende in die Lage zu versetzen,
Probleme nachhaltiger Entwicklung interdisziplinir zu erkennen, zu beurteilen und in
ihren beruflichen Kontexten verantwortungsvoll zu handeln (HRK & DUK, 2010). Holst
und Seggern (2020) konstatieren aber, dass die strukturelle Verankerung von Nachhal-
tigkeit und BNE in Forschung und Lehre noch ausbaufihig ist. Die Komplexitit des
Themenbereichs bringt dabei besondere Herausforderungen mit sich, da Hochschulen
seit Jahrhunderten durch strenge fachsystematische Strukturen und daraus resultie-
rende fachwissenschaftlich definierte Lehr- und Lernprozesse geprigt sind, die einem
inter- und transdisziplindren Verstindnis von BNE oftmals entgegenstehen (Singer-
Brodowski et al., 2019).

Ziel von BNE ist es nicht, einen Verhaltenskodex zu etablieren, sondern die Fihig-
keit zur kreativen, nachhaltigkeitsorientierten Problemlésung sowie Werte und Motiva-
tion zu foérdern (Stoltenberg & Burandt, 2014). Es geht darum, ein Bewusstsein fiir
Nachhaltigkeitsprobleme zu schaffen und gleichzeitig zur aktiven und verantwortungs-
vollen Mitgestaltung einer nachhaltigen Entwicklung zu befihigen (Rieckmann, 2016).

2  Problemstellung und Herausforderung

Nachhaltigkeit und Technik stehen in einer komplexen Wechselbeziehung. Wihrend
technische Entwicklungen Losungsansitze fiir Nachhaltigkeitsprobleme bieten, sind sie
gleichzeitig maf3geblich an deren Entstehung beteiligt. Angesichts dieser Ambivalenz
gewinnt die verantwortungsvolle Entwicklung technischer Konzepte fiir zukiinftige In-
genieur:innen zunehmend an Bedeutung. Thre Arbeit ist entscheidend fiir die Bewil-
tigung globaler Herausforderungen in Okologie, Sozialem und Wirtschaft (UNESCO,
2010). Ingenieur:innen gestalten den technologischen Fortschritt. Daher muss neben
innovativen und effizienten Losungen die verantwortungsvolle Entwicklung technischer
Konzepte ein zentrales Element der ingenieurwissenschaftlichen Ausbildung sein
(Kreutzer et al., 2020). Dies macht den Bedarf fiir Verinderungen in der Hochschullehre
deutlich.

»Moreover, such values-based engineering has yet to be incorporated into the engineering
curriculum of most educational institutions.“ (UNESCO, 2021b, S. 20)
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Ziel war es daher, ein Lernangebot zu entwickeln, das Studierende ingenieurwissen-
schaftlicher Studienginge anregt, iiber ihre Fachdisziplin hinauszudenken, indem sie
z.B. bei der Entwicklung oder Herstellung eines Produktes auch die Folgen fiir Men-
schen und Natur bewerten und in ihren Entscheidungen beriicksichtigen (Aufenanger,
2011).

3  Vorgehensweise und Intervention

Das entwickelte Lernangebot richtet sich an Studierende der ingenieurwissenschaft-
lichen Studienginge Maschinenbau, Wirtschaftsingenieurwesen und Logistik an der
Fakultit Maschinenbau der Technischen Universitit Dortmund. In diesen Studiengin-
gen istim Bachelor- und Masterbereich jeweils das Modul ,Aufierfachliche Kompetenz*
verankert. Dieses Modul zielt darauf ab, die Perspektive der Studierenden tiber die rein
fachliche Ebene hinaus zu erweitern und ein tieferes Verstindnis fiir die eigene und
andere Wissenschaftskulturen zu erméglichen (TU Dortmund, 2021). Die fachliche An-
kniipfung erfolgt an das Thema Projektmanagement. Neben der Bedeutung als elemen-
tarer Baustein der aktuellen Berufspraxis von Ingenieur:innen zeichnet sich dieser The-
menbereich dadurch aus, dass er per se nicht in der reinen Fachsystematik ansetzt,
sondern fachlich-inhaltliche und fachiibergreifende Kompetenzen adressiert. Die kom-
petenzorientierte Konzeption des Lernangebots und die didaktisch-methodische Gestal-
tung basieren auf dem hochschuldidaktisch etablierten Vorgehensmodell des Construc-
tive Alignment (Biggs, 1996). Dieses Modell umfasst die Elemente der Lernergebnisse,
der Lehr- und Lernaktivititen sowie der Priifung. Fiir ein kompetenzorientiertes Lern-
setting miissen diese Elemente aufeinander abgestimmt (,aligned) sein.

3.1  Lernergebnisse als Lernziele formulieren

Die ingenieurwissenschaftliche Hochschulausbildung orientiert sich an der ,Kern-
aufgabe des Ingenieurwesens“ (DFG, 2004, S.23), d. h. der Planung und Realisierung
technischer Systeme und Produkte sowie deren Weiterentwicklung und Optimierung.
Mit dem wachsenden Bewusstsein fiir die Notwendigkeit nachhaltigen Konsums und
nachhaltiger Produktion wird die Zieldimension einer nachhaltigen Entwicklung da-
bei immer wichtiger. Die Entwicklung und Herstellung nachhaltiger Produkte werden
zu komplexen Problemen, in denen ein kontinuierliches Abwigen zwischen den hiu-
fig in Konflikt stehenden Dimensionen von Nachhaltigkeit erforderlich ist. Bei tech-
nischen Produkten und Prozessen miissen auch die Auswirkungen von Entwicklung
und Herstellung in diesem Kontext kritisch bewertet werden. Daraus ergeben sich be-
rufs- bzw. dominenspezifische, nachhaltigkeitsorientierte Kompetenzen, die in Abbil-
dung 1 dargestellt sind.
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Abbildung 1: Matrix nachhaltigkeitsorientierter Kompetenzen

Fiir alle Felder dieser Matrix konnen Lernziele definiert werden. Ein Beispiel im Bereich
der 6kologischen Nachhaltigkeit ist: , Nach erfolgreicher Teilnahme am Lernangebot sind die
Studierenden in der Lage, bei der Entwicklung eines Produktes okologische Anforderungen und
Auswirkungen zu bewerten.“ Dieses Lernziel zielt auf die hochste Stufe der kognitiven
Taxonomie nach Bloom etal. (1974) und beinhaltet somit Wissen, Verstehen, Anwen-
den, Analysieren, Synthetisieren und Bewerten im Kontext von Produktentstehung und
den Dimensionen der Nachhaltigkeit. Diese nachhaltigkeitsorientierten Kompetenzen
umfassend adressieren zu kénnen, erfordert ein besonderes Lernformat.

3.2  Lehr- und Lernaktivititen gestalten

Um den Umgang mit konfliktreichen Entscheidungsprozessen zu erlernen, eignen
sich als Lernanlisse insbesondere konkrete Probleme (Brafiler, 2018). Die Bearbeitung
technischer Probleme im Kontext realer gesellschaftlicher Herausforderungen bietet
sich daher als Setting an, um die formulierten Lernziele zu adressieren. Den Lernpro-
zess so mit authentischen, gemeinniitzigen und sozialen Problemstellungen zu ver-
binden, entspricht dem Modell des Service-Learning (vgl. Gerholz et al., 2015). Entwi-
ckeln die Lernenden dabei aus der Problemstellung selbst ihr Handlungsziel und
setzen sie dieses in einem realen Projekt um, wird dies auch als projektbasiertes Ser-
vice-Learning bezeichnet (Hemmati et al., 2017). Projektbasiertes Service-Learning ver-
bindet somit fachwissenschaftliche Inhalte mit echten gesellschaftlichen Herausforde-
rungen und ermdoglicht es so z. B. Ingenieurstudierenden, technische Losungen im
direkten Anwendungs- und Verantwortungszusammenhang zu entwickeln.

Im Hochschulkontext hat sich bereits eine Vielzahl an Formaten des projektba-
sierten Service-Learning etabliert. In den USA wurde z. B. das ,EPIC-N Model“! veran-
kert, in dem eine Zusammenarbeit mit Kommunen erfolgt und Studierende an der
Umsetzung lokaler Nachhaltigkeitsstrategien beteiligt werden. Ein weiteres Beispiel ist

1 https://www.epicn.org/the-epic-model
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die ,HPI d-school“? am Hasso-Plattner-Institut in Potsdam, die auf nutzendenzent-
rierte Innovationsprozesse setzt und entsprechend dem Konzept des ,Design-Thin-
king“ durch iterative Zyklen und Kreativititsmethoden die Problemlésungsfihigkeiten
von Studierenden stirkt. Mit einer unternehmerischen Perspektive verfolgt die Netz-
werkplattform ,Enactus*3 das Ziel, soziale und 6kologische Probleme durch die Ent-
wicklung marktfihiger studentischer Geschiftsmodelle zu adressieren. Einen Fokus
auf ingenieurwissenschaftliche Studienginge setzt bspw. , Blue Engineering“4, bei dem
Studierende Lehrbausteine fiir Kommiliton:innen erarbeiten und moderieren. Die The-
men sind oft diskursiv und partizipativ, aber nicht auf konkrete technische Lésungen
und die Ankniipfung an fachwissenschaftliche Lehrveranstaltungen ausgerichtet. Die-
sen Ansatz verfolgt hingegen die ,Ingenieure ohne Grenzen Challenge” (IoGC). Die
Idee dieses Wettbewerbs ist es, dass Studierende Lésungen fiir reale Problemstellungen
aus der technischen Entwicklungszusammenarbeit entwickeln. (Buys et al., 2013) Daftir
werden jihrlich wechselnd Problemstellungen wie bspw. die Konzeption von Sanitiran-
lagen fur lindliche Gemeinden in Sierra Leone, die Gestaltung modularer Spielgerite
fiir eine Schule in Uganda oder die Entwicklung alternativer Nutzungsszenarien fiir
solarbetriebene Wasserpumpen in Nepal identifiziert. Neben der technischen Heraus-
forderung sind bei der Bearbeitung auch kulturelle Rahmenbedingungen, soziale Aus-
wirkungen sowie 6kologische und 6konomische Anforderungen in der jeweiligen Ziel-
region zu beriicksichtigen.

Die IoGC und die Aufgaben geben kein definiertes Lehrkonzept vor, sondern zeich-
nen sich durch grofen Gestaltungsspielraum aus und kénnen so an bestehende Lehr-
und Lernsettings sowie durch individuelle Lernziele an die jeweilige Zielgruppe ange-
passt werden. Diese ist vollkommen offen zu verstehen, die IoGC richtet sich explizit
nicht ausschlieflich an ingenieurwissenschaftliche Studienginge. Durch den hand-
lungspraktischen, niederschwelligen Zugang kénnen zudem sowohl Studierende in frii-
hen Studienphasen (z.B. im Rahmen eines Studieneingangsprojektes) oder auch im
fortgeschrittenen Masterstudium teilnehmen. Die konkrete Ausgestaltung erfolgt indivi-
duell durch die Lehrenden. In ihrem hochschulspezifischen Setting entwickeln Studie-
rende dann nachhaltige, praktikable und kulturell angepasste Losungsideen. Begleitend
stehen Expert:innen der Umsetzungsorganisationen in den Zielregionen mit Sprech-
stunden zur Verfiigung. Als Abschluss der [oGC findet die Prisentation der Losungen in
einer hochschuliibergreifenden Abschlussveranstaltung statt. Die Studierenden treten
im Wettbewerb gegeneinander an und die Teams mit den besten Problemlésungen wer-
den von einer Fachjury ausgezeichnet. Erfolgsversprechende Losungskonzepte werden
vom Ingenieure ohne Grenzen e. V. zusammen mit den beteiligten Umsetzungsorgani-
sationen in die Zielregionen tibertragen, ggf. angepasst und umgesetzt (vgl. Schonefeld
etal., 2019).

Im entwickelten Lernangebot stellt die IoGC den grundlegenden Baustein im Ge-
samtsetting dar. Das Lernangebot wurde mit dem Ziel, aktives und selbstgesteuertes

2 https://hpi.de/d-school
3 https://www.enactus.de
4 https://www.blue-engineering.org
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Lernen zu initiieren, als Blended-Learning-Seminar konzipiert. Die E-Learning-Ele-
mente beziehen sich auf die Lerninhalte zum Projektmanagement. Informationen zu
Methoden und Arbeitstechniken werden als interaktive Lerneinheiten, Informations-
texte, Videos, Links und Literaturempfehlungen sowie Quizfragen zur individuellen
Lernstandskontrolle zur Verfiigung gestellt. Die Studierenden kénnen frei entschei-
den, ob und welche dieser Inhalte sie nutzen oder ob sie vollkommen eigenstindig
arbeiten und recherchieren.

Die Gestaltung der Lernphasen wird insbesondere durch die Lernaktivierung der
Studierenden determiniert. Da sich die Phasen zum Teil {iber mehrere Wochen er-
strecken, ist eine regelmiflige Aktivierung sinnvoll. Diese erfolgt durch terminierte
Arbeitsauftrige, die den typischen Arbeitsschritten bei der Planung und Umsetzung
eines Projekts entsprechen. Sie sind ergebnisoffen gestaltet, um individuelle Lernpfade
zu ermoglichen. Der Aufbau des Lernangebots orientiert sich dabei inhaltlich und
strukturell an den Projektphasen nach DIN ISO 21 500 (2016): Projektdefinition, Pro-
jektplanung, Projektsteuerung und Projektabschluss. Diese aufeinander aufbauenden
Phasen werden zeitlich definiert und strukturieren, wie in Abbildung 2 dargestellt, den
Ablauf des Semesters.

In einem , Kickoft* werden die Struktur des Lernangebots und die Aufgabenstel-
lung der IoGC vorgestellt. Ein anschliefSender Kreativititsworkshop (Haertel & Ter-
kowsky, 2021) dient der Ideenfindung und zur Bildung der Teams, in denen die Stu-
dierenden ihr Projekt entwickeln und bearbeiten. Im Lernangebot ist die Arbeit in
Kleingruppen (ca. 5 Studierende) vorgesehen. Diese Grofle ermdglicht den Studieren-
den eine Arbeitsteilung im Projekt, begrenzt aber gleichzeitig den Abstimmungs- und
Koordinierungsaufwand innerhalb der Gruppe.

Woche

Kickoff  Jp 1
Kreativitatsworkshop* :?. 2 Projektphasen Ergebnisse
£

Vorstellung der Projektidee gﬂ 3-4 Projektdefinition (Projektantrag)

5-7 Projektplanung (Projektplan)

Bau des Prototyps im Makerspace* @BJJ 8-12 Projektsteuerung (Controlling und Prototyp)

- Projektabschluss (Projektbericht)

loGC Abschlusskonferenz mH’ 15

* = Prasenzanteil

Abbildung 2: Ablaufund Struktur des Lernangebots

In der Phase der Projektdefinition konkretisieren die Teams ihre Projektidee und pri-
sentieren diese in einem ,Pitch“. Die Projektplanung beinhaltet die Ausarbeitung des
Konzepts und die Ressourcenplanung fiir das gesamte Projekt. Die umfangreichste
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Phase ist die Projektsteuerung, in der die Studierenden ihre Lésungsidee fiir die IoGC
umsetzen und realisieren. Dazu nutzen sie einen Makerspace als kreative Werkstatt-
und Laborumgebung, in der sie digital gestiitzt und kollaborativ einfache, funktionale
Prototypen oder Modelle zu ihrer Projektidee herstellen (Haertel etal., 2017). Die Stu-
dierenden haben so die Moglichkeit, ihr im Studium erworbenes Fachwissen in der
Praxis anzuwenden, verschiedene technische Losungen auszuprobieren und aus Er-
folg und Misserfolg zu lernen. In dieser Phase haben sie auch die Aufgabe, ihren Pro-
jektverlauf mit tiblichen Controlling-Instrumenten zu tiberwachen und zu steuern.
Der Projektabschluss umfasst die Projektabrechnung und die Teilnahme an der Ab-
schlussveranstaltung der [oGC, bei der die Studierenden ihre Ergebnisse prisentieren.
Bei der Konzeption des Lernangebots standen der Praxisbezug und die Anwendung
im Fokus. Ziel war es, ein moglichst realititsnahes (in Bezug auf die spitere Berufspra-
xis) Management des Projekts abzubilden. Mit der Anforderung, einen Prototypen bzw.
ein Modell zur entwickelten Losungsidee herzustellen, gelingt es auflerdem, einen ein-
fachen, aber vollstindigen Produktentstehungsprozess im Lernangebot abzubilden.

3.3 Lernergebnisse erkennen und priifen

Die Uberpriifung der Lernergebnisse stellt angesichts der komplexen Zieldimensionen
eine Herausforderung dar. Affektive Lernziele wie Werte und Einstellungen sind nur
schwer explizit zu erfassen. Zudem sind normative Prinzipien in der Regel ambivalent
und voller Umsetzungskonflikte (vgl. u.a. Singer-Brodowski, 2016). Hinsichtlich der
nachhaltigkeitsorientierten Kompetenzen ist auch der Mechanismus des ,,mark cha-
sing“ (Crosthwaite et al., 2012, S. 4) zu beachten, bei dem opportunistische Lésungen zur
Erzielung einer guten Note in den Vordergrund treten konnen. Andererseits laufen die
Lernziele nach dem Modell des Constructive Alignment ins Leere, wenn sich keine
Uberpriifung anschlieRt. Aus diesem Grund wurde eine Trennung von zwei Beurtei-
lungsebenen vorgenommen: die Ebene des Projektmanagements und die Ebene der
IoGC.

Die Bewertungsebene des Projektmanagements ist an die formalen Vorgaben des
Moduls gebunden und benotet. Hier dokumentieren die Studierenden ihren Projekt-
verlauf, die angewendeten Methoden sowie Meilensteine und Projektergebnisse in
einem E-Portfolio. Die Benotung fokussiert auf die Durchfithrung und Abwicklung
des Projekts, unabhingig von der konkreten entwickelten Losungsidee. Die Bewer-
tungsebene der IoGC ist entkoppelt von dieser Benotung. In der hochschuliibergrei-
fenden Abschlussveranstaltung stellen die Studierenden ihre Losungsideen in kurzen
Prisentationen vor, vergleichen die Ansitze miteinander und diskutieren sie kritisch
mit ihren Peers. Zusitzlich erfolgt eine kriteriengeleitete Bewertung der Losungsideen
durch eine Fachjury. Anstelle einer Note erhalten die Studierenden auf dieser Ebene
ein direktes Feedback, eine umfassende Beurteilung und eine individuelle Platzierung
im Wettbewerb.
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An die Entwicklung und Gestaltung dieses Lernangebots schloss sich eine Erpro-
bung an. Diese wurde systematisch evaluiert, um am Ende der Laufzeit der Interven-
tion eine Bewertung des Konzepts vorzunehmen und Mafinahmen zur Verbesserung
abzuleiten.

4 Evaluation

Die Erprobung und Evaluation des Lernangebots wurde im Wintersemester 2019/20
durchgefiihrt. Zur Erhebung des Einflusses des Lernangebots auf nachhaltigkeits-
orientierte Kompetenzen wurde ein Pretest-Posttest-Design angewendet. Nach Rau-
pach etal. (2011) besteht eine Moglichkeit fiir eine reproduzierbare und valide Erfas-
sung eines Kompetenzstandes darin, Studierende vor und nach der Teilnahme an
einem Lernangebot um eine (vergleichende) Selbsteinschitzung hinsichtlich spezifi-
scher Lernziele zu bitten. Baier (2019) konnte diesen Ansatz bereits erfolgreich auf den
Bereich der ingenieurwissenschaftlichen BNE tibertragen. Basierend auf den formu-
lierten Lernzielen wurden Items flir Pre- und Posttest identisch formuliert und ledig-
lich im zeitlichen Bezug angepasst. Beispielitems (6kologische Dimension, Produkt-
entwicklung):

« Pretest: ,Durch mein bisheriges Studium bin ich in der Lage, bei der Entwick-
lung eines Produktes 6kologische Anforderungen und Auswirkungen (z. B. Res-
sourceneinsatz, Entsorgung und Recycling) zu bewerten.

« Posttest: ,Nachdem ich an der IoGC teilgenommen habe, bin ich in der Lage, bei
der Entwicklung eines Produktes dkologische Anforderungen und Auswirkun-
gen (z. B. Ressourceneinsatz, Entsorgung und Recycling) zu bewerten.

Die Selbsteinschitzung erfolgte auf einer fiinfstufigen Ordinalskala (1= ,trifft nicht zu“
bis 5 =, trifft zu“). Die Erhebung wurde als anonyme Paper-Pencil-Befragung durchge-
fithrt, wobei ein individueller Code die Zuordnung von Pre- und Posttest-Fragebogen
derselben Person erméglichte (vgl. Schénefeld et al., 2019). Von 82 teilnehmenden Stu-
dierenden konnten 55 vollstindige Datensitze fiir die Auswertung generiert werden.

Evaluationsergebnisse der ersten Erprobung

Die Selbsteinschitzungen der Studierenden im Pretest zeigten ein hohes Ausgangsni-
veau in Bezug auf ihre Fihigkeit, Nachhaltigkeitsanforderungen und -auswirkungen
bei der Produktentwicklung und -herstellung zu bewerten (Median Mg = 4). Lediglich
in der sozialen Dimension der Produktentwicklung war die mittlere Einschitzung et-
was niedriger. Trotz dieses hohen Ausgangsniveaus zeigten sich in den Mittelwerten
(x) als MaR fiir die zentrale Tendenz in fiinf von sechs Teilkompetenzen Steigerungen
im Posttest. Hervorzuheben ist insbesondere die soziale Dimension der Produktent-
wicklung, bei der sich der Mittelwert um eine ganze Stufe der Ratingskala erhdhte.
Zusitzlich zeigte die Standardabweichung (s) als Streuungsmafl eine zunehmende
Homogenisierung der Einschitzungen in allen Bereichen (siehe Tabelle 1).
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Tabelle 1: Ergebnisse der ersten Evaluation

Produktentwicklung Produktherstellung
6kolog. sozial 6konom. 6kolog. sozial Skonom.
pre | post pre | post pre| post pre | post pre | post pre | post
X 3,3]3,9 3,0/4,0 404, 3,9]3,9 3,54,1 4,04,
s 1,0/0,7 1,0/0,6 0,8]0,7 0,8]0,7 1,110,6 0,9]0,6
p .062 (n.s.) .019*% .553 (n.s.) .608 (n.s.) .045% .056 (n.s.)
|d| 0,52 0,85 0,09 0,04 0,47 0,23

Anmerkung: Fiir ergdnzende Details und weitere Ergebnisse der Evaluation wird an dieser Stelle auf die aus-
fihrliche Darstellung in Frye (2022) verwiesen.

Um die Signifikanz dieser Verinderungen zu tiberpriifen, wurde ein t-Test (mit paari-
gen Werten) durchgefiihrt. Die Effektstirke wurde anhand des d-Mafles von Cohen be-
stimmt. Diese inferenzstatistischen Analysen zeigten signifikante Verbesserungen le-
diglich im Bereich der sozialen Dimension von Nachhaltigkeit. Dies unterstreicht den
Vorteil der realen und authentischen Problemstellungen der IoGC. Die Studierenden
erlebten unmittelbar, dass sie technische Losungen nicht nur zur Behebung eines tech-
nischen Problems entwickeln, sondern fiir Menschen. Die Ergebnisse zeigten somit
zwar, dass das Lernangebot grundsitzlich dazu geeignet ist, die Entwicklung nachhal-
tigkeitsorientierter Kompetenzen zu unterstiitzen. Sie lieen aber auch darauf schlie-
en, dass die Teilnahme nicht per se zu einer ganzheitlichen Férderung dieser Kompe-
tenzen fithrte. Ausgehend davon schloss sich daher eine Revision und Optimierung des
Lernangebots an.

41  Revision und Optimierung des Lernangebots

Das Lernangebot fokussiert auf die aktive Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit, wo-
bei selbstgesteuerte Lernprozesse das individuelle Konstruieren von Wissen férdern
sollen. Dabei schliefit aufgebautes Wissen vor allem an das jeweilige Vorwissen an (vgl.
z.B. Kron et al., 2014). Hier wird ein Problem im Lernangebot deutlich. Eine Erhebung
zur Einschitzung des Vorwissens zeigte, dass bei etwa 80 % der Studierenden kein oder
ein nur rudimentires Verstindnis von Nachhaltigkeit erkennbar ist (vgl. Frye, 2022).
Dieses fehlende Fundament erschwerte es den Studierenden, Beziige herzustellen und
die Relevanz von Nachhaltigkeit fiir das Handeln im Rahmen der IoGC zu erkennen.
Daraus resultierte die Notwendigkeit, die Verbindung zum Thema Nachhaltigkeit fiir
die Studierenden deutlicher zu gestalten. Es wurde eine E-Learning-Finheit zu Nach-
haltigkeit und nachhaltiger Entwicklung erginzt. Ziel dieser Einheit ist die kognitive
Aktivierung, indem grundlegende Informationen zum Thema Nachhaltigkeit zur Ver-
fugung gestellt werden und der Einfluss des Arbeitsfelds von Ingenieur:innen zur nach-
haltigen Entwicklung an Beispielen aus der beruflichen Praxis gezeigt wird. Zusitzlich
wurde eine Leitfrage zum Thema Nachhaltigkeit, die am Projektende beantwortet wer-
den soll, in das E-Portfolio integriert: , Welche Elemente von Nachhaltigkeit haben in Eurem
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Projekt in der IoGC eine Rolle gespielt — und wie habt Ihr sie umgesetzt/beriicksichtigt?“.
Durch diese , Priifungsrelevanz” wurde die Bedeutung des Themas hervorgehoben und
die Studierenden zur Reflexion der Verbindungen ihres Projekts mit Nachhaltigkeits-
aspekten angeregt. Diese Anpassungen konnten als Erginzungen in das bestehende
Konzept des Lernangebots integriert werden, ohne zu Anderungen in Ablauf und Struk-
tur zu fithren. An die Optimierung schloss sich eine erneute Erprobung und Evaluation
an.

4.2  Evaluation des optimierten Lernangebots

Die Erprobung des optimierten Lernangebots erfolgte im Wintersemester 2020/21. In
diesem Semester galten aufgrund der COVID-19-Pandemie umfassende Kontaktbe-
schrinkungen. Eine praktische Arbeit im Makerspace war nicht méglich und die IoGC
wurde auf ein reines Online-Format umgestellt. Die Vorstellung der Lésungen erfolgte
in Form von Videos und Animationen. Da die Umsetzung des entwickelten Konzepts so
deutlich eingeschrinkt war und ungeplant Elemente des Lernangebots verindert werden
mussten, erfolgte eine zweite Erprobung und Evaluierung im Wintersemester 2021/22.
In diesem Semester konnte das optimierte Konzept vollstindig in der geplanten Form
umgesetzt werden. Im Fokus der Evaluation stand die Uberpriifung der Auswirkungen
der vorgenommenen Optimierung. Wie in der Evaluation der ersten Erprobung wurden
die Studierenden dazu aufgefordert, im Pre- und Posttest eine Selbsteinschitzung in
Bezug auf die Lernziele vorzunehmen. Die Items konnten dazu unverindert itbernom-
men werden. Der standardisierte Fragebogen wurde in eine identische Online-Version
ubertragen. Im Wintersemester 2020/21 konnten iiber die vorgenommene Codierung
36 Fragebogen des Pretests eindeutig den entsprechenden Fragebogen im Posttest zuge-
ordnetwerden, im Wintersemester 2021/22 waren es 34.

Im Wintersemester 2020/21 schitzten die Studierenden ihre Kompetenzen wieder
hoch ein (Median M;=4) und es zeigten sich erneut bei allen Teilkompetenzen Anstiege
des Mittelwertes (x) im Posttest. Auffillig war aber eine Zweiteilung der Ergebnisse.
Signifikante Anstiege ergaben sich in den Kompetenzen beziiglich der Produktentwick-
lungsphase. In Bezug auf die Items, die sich auf die Phase der Produktherstellung bezie-
hen, zeigten sich hingegen keine signifikanten Verdnderungen (siehe Tabelle 2).

Tabelle 2: Ergebnisse der Evaluation im Wintersemester 2020/21

Produktentwicklung Produktherstellung
6kolog. sozial 6konom. 6kolog. sozial 6konom.
pre | post pre| post pre | post pre | post pre | post pre| post
X 293,38 2,8]4,1 3,7|4,1 3,7/3,9 3,5(3,8 3,8(3,9
s 1,2]2,0 1,111,0 1,0[1,0 0,91,0 1,0[1,0 1,0/0,9
p <.007%** <.007%** .003%% .027 (n.s.) 095 (n.s.) .280 (n.s.)
|d| 0,75 1,18 0,49 0,10 0,22 0,10
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Im Wintersemester 2021/22 erfolgte die zweite Erprobung des optimierten Lernange-
bots. In diesem Semester war die praktische Umsetzung der Lésungsidee im Maker-
space wieder moglich. In diesem Durchgang schitzten die Studierenden ihre Kompe-
tenzen im Pretest etwas geringer ein als in den vorhergehenden Semestern (Median
Mg =3), gleichzeitig zeigten sich wieder bei allen Teilkompetenzen Anstiege des Mit-
telwertes (x) im Posttest. Diese Verinderungen der Kompetenzniveaus konnten in al-
len Bereichen als hochst oder hoch signifikant bewertet werden (siehe Tabelle 3).

Tabelle 3: Ergebnisse der Evaluation im Wintersemester 2021/22

Produktentwicklung Produktherstellung
6kolog. sozial 6konom. 6kolog. sozial 6konom.
pre | post pre | post pre | post pre | post pre | post pre | post
X 2,940 2,7|4,0 3,7|4,2 3,114,0 3,3]4,1 3,7]4,2
s 1,110,6 1,0/0,6 0,9]0,6 1,110,6 1,110,6 1,0/0,6
p <007 <.007 % <.007 % <.007 % <007 002
|d| 0,88 1,30 0,66 0,75 0,80 0,53

Diese Ergebnisse machen die Wirksamkeit der Optimierung deutlich. Wihrend die
erste Erprobung primir hohere Einschitzungen der Kompetenzen im Bereich der Pro-
duktentwicklung zeigte, fithrte die zweite Erprobung zu signifikant hoheren Einschit-
zungen aller untersuchten Kompetenzen. Dies zeigt in einem erstaunlichen Maf die
Bedeutung der praktischen Umsetzung und der Entwicklung eines physischen Pro-
dukts fur die ganzheitliche Forderung nachhaltigkeitsorientierter Kompetenzen.

5 Zentrale Erkenntnisse und Fazit

Insgesamt kann das entwickelte Lernangebot als zielfithrende Mafinahme bewertet
werden, um die Entwicklung nachhaltigkeitsorientierter Kompetenzen zu férdern. Zu
einer differenzierten und angemessenen Einordnung gehort aber auch eine kritische
Bewertung der Ergebnisse und der umgesetzten Vorgehensweise. Wesentlich sind
hierbei die Grenzen der Ubertragbarkeit und Allgemeingiiltigkeit. Anhand der Ergeb-
nisse kann nicht differenziert werden, welche konkreten Parameter des Settings in
welchem Umfang Einfluss auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden nehmen.
Fir einzelne Elemente, wie die kognitive Aktivierung durch die erginzte Lerneinheit,
sind begriindete Vermutungen moglich, aber es kann nicht ausgeschlossen werden,
dass andere Mafinahmen gleiche Effekte hervorrufen. Die Wirksambkeit des Konzepts
wird nicht allein durch die gestaltbaren Elemente der Konzeption bestimmt, sondern
auch durch gruppendynamische Prozesse, das Verhalten der Lehrenden und die Be-
ziehung zwischen Lehrenden und Studierenden, die Motivation und das Selbstkon-
zept der Studierenden oder ihre Selbstwirksamkeitserwartung. Dies macht deutlich,



Silke Frye 125

dass eine Ubertragung des entwickelten Konzepts nicht unmittelbar zu gleichen Er-
gebnissen fiihren kann und wird. Daneben ist auch die exemplarische Auswahl der
Zielgruppe zu hinterfragen. Die Erprobungen wurden mit einer Beschrinkung auf
drei ingenieurwissenschaftliche Studienginge durchgefiihrt. Diese Eingrenzung ist
fir die Umsetzung zwingend erforderlich. Gleichzeitig fithrt die dadurch zwangsliu-
fig geringe Heterogenitit und Varianz dazu, dass keine Allgemeingiiltigkeit des Set-
tings, der Wirkmechanismen und der Ergebnisse bestehen kann. Eine weitere kri-
tische Betrachtung richtet sich auf die Erhebung der Kompetenzniveaus. Sie erfolgte
allein durch Selbsteinschitzungen der Studierenden, was relative Aussagen ermog-
licht, aber die absolute Aussagekraft einschrinkt.

Trotz dieser Einschrinkungen und Grenzen von Giiltigkeit und Ubertragbarkeit
kann eine sehr positive Bilanz gezogen werden. Es konnte festgestellt werden, dass das
projektbasierte Service-Learning im Format der IoGC positiven Einfluss auf die Ent-
wicklung nachhaltigkeitsorientierter Kompetenzen hat und das optimierte Lernange-
bot zu einer deutlichen und ganzheitlichen Férderung dieser Kompetenzen fiihrt. Ins-
besondere iiber die handlungspraktischen ,hands on‘-Elemente ist eine Verkniipfung
von ingenieurwissenschaftlicher Fachlichkeit mit dem Querschnittsthema Nachhaltig-
keit gelungen. Die Evaluationsergebnisse, die positiven Riickmeldungen der Studie-
renden und die konstant hohen Bewerbungszahlen zeigen, dass das Konzept grofles
Potenzial bietet, um eine ingenieurwissenschaftliche Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung dauerhaft zu etablieren. Auf dieser Grundlage lassen sich somit folgende zentra-
len Erkenntnisse ableiten:

- Das Konzept des projektbasierten Service-Learning stellt grundsitzlich ein ge-
eignetes Format im Rahmen einer fachbezogenen, ingenieurwissenschaft-
lichen (Hochschul-)Bildung fiir nachhaltige Entwicklung dar.

« Durch den Freiraum bei der Gestaltung und Realisierung eigener Losungsideen
im authentischen Setting entsteht eine hohe Identifikation der Studierenden
mit ihrem Projekt und daraus folgend eine hohe Motivation zur Losung der Pro-
blemstellung.

« Handlungspraktische Elemente stirken die Verkniipfung ingenieurwissen-
schaftlicher Fachlichkeit mit dem Querschnittsthema Nachhaltigkeit und haben
groflen Einfluss auf die wahrgenommene Kompetenzentwicklung der Studie-
renden.

Die Ergebnisse zeigen zudem Ansitze fiir Weiterentwicklungen. Weiter zu analysie-
ren ist bspw. der hohe Einfluss der Praxisanteile, der sich im Vergleich der zweiten
und dritten Evaluation zeigt. Es gilt, diesen Effekt weiter zu untersuchen, um genauere
Aussagen tiber die Wirkung auf die Kompetenzentwicklung zu erméglichen. Ein wei-
terer Aspekt mit Potenzial fiir Forschungsarbeiten ist, dass der Anteil an Studentin-
nen, die am Lernangebot teilnehmen, etwa doppelt so grof ist wie ihr Anteil in den
beteiligten Studiengingen. Studien zu geschlechtsspezifischen Unterschieden in in-
genieurwissenschaftlichen Feldern deuten darauf hin, dass sich weibliche Studierende
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eher mit kontextualisierten, menschenzentrierten und kommunikativen Handlungs-
und Themenfeldern identifizieren und Ficher mit sozialem Sinn priferieren (vgl. z. B.
acatech, 2011). Diese Merkmale erfiillt das Lernangebot und kann Potenziale fiir die
Férderung von Studentinnen ersffnen, die aber im Rahmen weiterer Untersuchungen
zu konkretisieren sind.

Inhaltlich wird eine Weiterentwicklung in Bezug auf den fachlichen Anteil des Pro-
jektmanagements erfolgen. Hier ist bisher ein klassischer, linearer Ansatz mit abge-
grenzten, aufeinanderfolgenden Projektphasen abgebildet. Eine Beriicksichtigung agi-
ler Methoden sowie ggf. die Einbindung iterativer Entwicklungszyklen entsprechend
dem Konzept des Design-Thinking bieten sich als nichste Schritte an. Und auch die
Zusammensetzung der Teams bietet einen Ansatzpunkt zur Weiterentwicklung des
Lernangebots. Aktuell sind die Gruppen zwar im Studienfortschritt heterogen aufge-
stellt, fachlich jedoch durch die beteiligten Studienginge eher homogen. Hier kann die
Beteiligung weiterer Studienginge und das Etablieren interdisziplinirer Teams zusitz-
liche Impulse liefern, die gleichzeitig das Verstindnis von Nachhaltigkeit als Quer-
schnittsthema unterstiitzen.
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Service Learning in der Hochschulbildung
fiir nachhaltige Entwicklung

Eine multiple Fallstudie zur Kompetenzentwicklung
Studierender

MaRrco RIECKMANN, JULIANA HiLF, ANN-KATHRIN BREMER, ALEXANDRA REITH,
KATRIN HEDEMANN, ANNE-KATHRIN LINDAU & MICHAEL BOCHER

Zusammenfassung

Service Learning (SL) wird zunehmend als didaktischer Ansatz zur Umsetzung von Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) an Hochschulen eingesetzt. Das Verbundpro-
jekt Senatra untersucht, inwiefern SL zur Férderung von Nachhaltigkeitskompetenzen
bei Studierenden beitragen kann. In einer multiplen Fallstudie an drei Hochschulen
werden verschiedene SL-Formate im Mixed-Methods-Design evaluiert. Eine quantitative
Erhebung zeigt signifikante Kompetenzzuwichse, insbesondere im Strategischen Den-
ken, im Vorausschauenden Denken und in der Integrierten Problemlésekompetenz.
Fokusgruppen und Einzelinterviews erginzen diese Befunde qualitativ. Besonders die
Entwicklung von Kooperationskompetenz wird von Studierenden hervorgehoben, ob-
wohl sie in der quantitativen Befragung nicht signifikant ausfillt. Die qualitativen Daten
verdeutlichen zudem reflexive Lernprozesse sowie die Entwicklung von Change Agency
und unterstreichen die Bedeutung von Autonomie, Rollenerfahrung und Praxisbezug
fiir die Wirksambkeit von SL. Die Ergebnisse liefern vertiefte Einsichten in individuelle
Lernprozesse und strukturelle Gelingensbedingungen fiir BNE im Hochschulkontext.

Schliisselworter: Service Learning, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
Nachhaltigkeitskompetenzen, Change Agency, Multiple Fallstudie

Abstract

Service Learning (SL) is increasingly applied as a pedagogical approach to implement
Education for Sustainable Development (ESD) in higher education. The Senatra project
explores how SL can support the development of sustainability competencies among
students. In a multiple-case study across three universities, various SL formats are evalu-
ated using a mixed-methods design. A quantitative survey shows significant competence
gains, particularly in strategic thinking, anticipatory thinking and integrated problem-
solving. These findings are complemented by qualitative data from focus groups and
interviews. Students especially highlight the development of cooperation competence,
although this is not statistically significant in the survey. The qualitative data also reveal
reflective learning processes and the development of change agency, emphasizing the
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importance of autonomy, role experience, and practical relevance for the effectiveness of
SL. The results offer in-depth insights into individual learning processes and structural
conditions conducive to ESD in higher education.

Keywords: Service Learning, Education for Sustainable Development, Sustainability
Competencies, Change Agency, Multi-Case Study

1  Einleitung

Hochschulen tragen eine zentrale Verantwortung fiir die Férderung nachhaltiger Ent-
wicklung im Sinne der Sustainable Development Goals (SDGs). Sie sind Orte der Wis-
sensgenerierung und des gemeinsamen Lernens, befihigen junge Menschen zur ak-
tiven Mitgestaltung nachhaltiger Zukiinfte und sind zugleich gefordert, ihre eigenen
Strukturen und Prozesse nachhaltig auszurichten (Rieckmann etal., 2024a; Wals et al.,
2016). Um diesem Anspruch gerecht zu werden, bedarf es neuer Ansitze und Transfor-
mationspfade, die die funktionale Trennung von Wissenschaft und Gesellschaft in den
Blick nehmen und einen wechselseitigen Transfer von Wissen und Erfahrungen er-
moglichen. Globale wie lokale Herausforderungen kénnen nur bewiltigt werden, wenn
Hochschulen bereit sind, bestehende Grenzen zwischen Wissenschaft und Gesell-
schaft, Forschung und Lehre, Statusgruppen, Disziplinen und Verwaltungsbereichen
zu hinterfragen und integrative, transdisziplinire Ansitze im Sinne transformativer
Wissenschaft zu erproben (Schneidewind & Singer-Brodowski, 2014).

Dennoch gelingt es bislang nur wenigen Hochschulen, Nachhaltigkeit systema-
tisch zu verankern. Singer-Brodowski et al. (2019) sprechen in diesem Zusammenhang
von einer , Leuchtturmstrategie“: Nur einzelne Hochschulen verfolgen einen gesamtins-
titutionellen Ansatz (Whole Institution Approach, WIA), der alle Handlungsfelder — von
Lehre iiber Forschung bis Betrieb — umfasst (Holst, 2023). Auch wenn Projekte wie
HOCHN (2016-2021) wichtige Impulse gesetzt haben, fehlt es weiterhin an einer breiten
Umsetzung (Bauer et al., 2021). Dabei wird gerade die konsequente Implementierung
eines WIA als Schliissel zur strukturellen Verankerung von Nachhaltigkeit im Hoch-
schulkontext gesehen (Holst, 2023; Niedlich et al., 2020).

Ein vielversprechender Zugang hierzu ist Service Learning (SL) — im Deutschen
hiufig mit ,Lernen durch Engagement“ tibersetzt (Backhaus-Maul & Jahr, 2021). SL
verbindet gesellschaftliches Engagement (,Service®) mit erfahrungsbasiertem, reflek-
tiertem Lernen (,Learning®) und férdert wechselseitige Lernprozesse zwischen Studie-
renden, Lehrenden und Praxispartner:innen (Miiller-Naevecke & Naevecke, 2018; Wall,
2019). Zentral ist dabei ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen individuellen Lernzielen
und gesellschaftlichem Nutzen. Ein typischer SL-Zyklus umfasst die gemeinsame Defi-
nition, Planung, Umsetzung und Reflexion eines Projekts, das sich an einem konkreten
zivilgesellschaftlichen Bedarf orientiert (Rieckmann, 2021).

Seit den 2000er-Jahren gewinnt SL auch an deutschen Hochschulen an Bedeutung
(Backhaus-Maul & Jahr, 2021) und wird zunehmend als didaktischer Ansatz im Rah-
men von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) diskutiert (Rieckmann etal.,



Marco Rieckmann, Juliana Hilf, Ann-Kathrin Bremer, Alexandra Reith, Katrin Hedemann, Anne-Kathrin
Lindau & Michael Bécher 133

2024c). In nachhaltigkeitsorientierten SL-Projekten iibernehmen Studierende Verant-
wortung fiir die Entwicklung und Umsetzung konkreter Vorhaben mit Praxispart-
ner:innen, stoflen strukturelle Verdnderungen an und entwickeln in einem theorie-
geleiteten und erfahrungsbasierten Lernprozess Wissen, Nachhaltigkeitskompetenzen
und ein gestirktes Gefiihl von Selbstwirksamkeit (Cebriin etal., 2021; Stohr & Herzig,
2021).

Durch die Auseinandersetzung mit realen gesellschaftlichen Herausforderungen
und durch strukturierte Reflexionsprozesse konnen zentrale Dimensionen nachhaltiger
Entwicklung — einschliefRlich normativer Spannungsfelder — in SL-Projekten konkret
erfahren und kritisch reflektiert werden (Lasen et al., 2015; Rieckmann, 2021). So lassen
sich Grenzen praktischen Nachhaltigkeitshandelns erkennen und wissenschaftlich fun-
dierte Losungsideen entwickeln (Bécher & Krott, 2016). Die Verbindung formaler Lern-
settings (z. B. Seminare) mit informellen Lernprozessen in der Projektpraxis stellt ein
zentrales Merkmal von SL dar. Diese Verkniipfung erfordert eine gezielte Reflexion, um
die Lernprozesse zu vertiefen und das transformative Potenzial von SL zu entfalten
(Adomfent et al., 2014; Hofer, 2019).

Vor diesem Hintergrund untersucht das vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) geforderte Verbundprojekt Senatra — Service Learning und
nachhaltige Transformation an Hochschulen (Rieckmann et al., 2024b), inwiefern SL
zur nachhaltigen Transformation von Hochschulen im Sinne eines WIA (Holst, 2023)
beitragen kann. Der vorliegende Beitrag fokussiert dabei die Teilfrage, inwiefern SL bei
Studierenden zur Entwicklung von Nachhaltigkeitskompetenzen beitrigt und in ihnen
Motivation sowie Handlungspotenziale stirkt, um nachhaltige Herausforderungen in-
nerhalb und auerhalb der Hochschule aktiv anzugehen.

2  Forschungsstand

SL verkniipft akademisches Lernen mit gesellschaftlichem Engagement und ermog-
licht transdisziplindres Arbeiten im realen Kontext (Rieckmann, 2021). SL-Seminare
kénnen als ,Integrationsforen” (Hilf & Bocher, 2024) dienen, in denen Studierende,
Lehrende und Praxispartner:innen gemeinsam an realweltlichen Herausforderungen
vor dem Hintergrund ihrer jeweils spezifischen Kenntnisse und Ziele arbeiten. In sol-
chen Settings erwerben Studierende zentrale Nachhaltigkeitskompetenzen im Sinne
erfahrungsbasierten, reflektierten Lernens (Cebrin et al., 2021; Lasen et al., 2015; Wall,
2019).

Der aktuelle internationale Diskurs zu BNE hat acht Schliisselkompetenzen iden-
tifiziert, die fiir eine nachhaltige Entwicklung als besonders relevant gelten (Brundiers
etal., 2021; Rieckmann, 2018; UNESCO, 2017): Kompetenz zum systemischen Denken,
Kompetenz zum vorausschauenden Denken, normative Kompetenz, strategische Kom-
petenz, Kooperationskompetenz, Kompetenz zum kritischen Denken, Selbstkompetenz
und integrierte Problemlésekompetenz. Diese Kompetenzen bilden auch den Bezugs-
rahmen fiir das im Projekt Senatra entwickelte Erhebungsinstrument zur Selbstein-
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schitzung von Kompetenzentwicklungen bei Studierenden in SL-Seminaren (Bremer
etal., 2024).

Der Zusammenhang zwischen SL und der Férderung dieser Kompetenzen ist in
der Literatur vielfach thematisiert und durch Fallstudien sowie empirische Untersu-
chungen gestiitzt (Garcia-Rico et al., 2021; Schank et al., 2020; Spraul et al., 2020). Aller-
dings ist bislang wenig systematisch erforscht, unter welchen konkreten Bedingungen
Studierende diese Kompetenzen besonders wirksam entwickeln — etwa in Bezug auf die
Gestaltung von Reflexionsprozessen, die Rolle von Praxispartner:innen oder die curri-
culare Einbindung. Zudem fehlt es an theoriegeleiteten und zugleich praxisnahen Erhe-
bungsinstrumenten, mit denen entsprechende Wirkungen valide und vergleichbar er-
fasst werden konnen (Bremer et al., in Vorbereitung). Genau hier setzt der vorliegende
Beitrag an: Er prisentiert empirische Ergebnisse aus dem Senatra-Projekt zur Kompe-
tenzentwicklung von Studierenden im Rahmen nachhaltigkeitsorientierter SL-Semi-
nare und diskutiert diese hinsichtlich zentraler Gelingensbedingungen.

Ein konzeptioneller Rahmen fir die Qualititsentwicklung von SL wird mit dem
Referenzrahmen des Hochschulnetzwerks Bildung durch Verantwortung e. V. (HBdV)
formuliert. Die darin enthaltenen zehn Kriterien umfassen: Orientierung am gesell-
schaftlichen Bedarf (Kriterium 1), definierte Ziele (2), curriculare Einbindung (3), Kom-
petenzerwerb der Studierenden (4), Lernen in fremden Lebenswelten (5), Kooperation
der Beteiligten (6), Reflexion (7), Begleitung der Studierenden (8), Evaluation und Quali-
titsentwicklung (9) sowie Anerkennung und Wiirdigung des Engagements (10) (Sonn-
berger & Leitzmann, 2020). Im Projekt Senatra wird davon ausgegangen, dass diese
Kriterien nicht isoliert, sondern im Zusammenspiel wirksam werden — und damit zen-
trale Gelingensbedingungen fiir die Férderung von Nachhaltigkeitskompetenzen im
Rahmen von SL darstellen.

3  Forschungsdesign

Im Rahmen des Projekts Senatra wird eine multiple Fallstudie durchgefiihrt (Kyburz-
Graber, 2016), in der verschiedene SL-Formate an drei beteiligten Hochschulen — der
Universitit Vechta (UV), der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg (OVGU) und
der Katholischen Universitit Eichstitt-Ingolstadt (KU) — wissenschaftlich begleitet und
evaluiert werden. Seit dem Sommersemester 2023 setzen Studierende in SL-Seminaren
Projekte mit Partnerorganisationen aus der Region (z. B. Vereine, kommunale Einrich-
tungen) oder mit hochschulinternen Akteur:innen — entsprechend dem WIA — um.
Tabelle 1gibt einen Uberblick iiber Umfang und Beteiligung.



Marco Rieckmann, Juliana Hilf, Ann-Kathrin Bremer, Alexandra Reith, Katrin Hedemann, Anne-Kathrin

Lindau & Michael Bécher 135

Tabelle 1: Ubersicht iiber SL-Seminare, -Projekte und -Teilnehmende

Semester | Hochschule | Partnerorganisationen Anzahl SL-Projekte Anzahl Studierende
Sommer uv aus der Region 5 22
2023
OVGU aus der Region 5 25
Winter uv aus der Region 4 6
202324
OVGU aus der Hochschule 5 24
KU aus der Hochschule 2 12
Sommer | UV aus der Hochschule 2 5
2024
OVGU aus der Region 4 22
KU aus der Region und der 3 3
Hochschule
Winter uv aus der Region und der 3 3
2024/25 Hochschule
OVGU aus der Hochschule 5 24
KU aus der Hochschule 4 13
SUMME 42 169

In jedem Seminar werden mehrere SL-Projekte realisiert. Tabelle 2 zeigt eine Auswahl
dieser Projekte.

Tabelle 2: Auswahl von bisherigen SL-Projekten

Hochschule | Partnerorganisation Thema
uv VHS Cloppenburge. V. Aktionstage fuir Nachhaltigkeit in Cloppenburg:
FuBbodenaufkleber und Social-Media-Posts zu den
17 SDGs mit regionalem Bezug
uv Gemeinde Goldenstedt— Sicherheit und Nachhaltigkeit auf dem Schulweg —
Klimaschutzbeauftragte Erhebung und Recherche
OovGU Zimmerwald Konzeptionalisierung einer Bildungskampagne zur
Waldbrandprivention in deutschen Wildern mithilfe
vermenschlichter Tiermaskottchen
OvVGU Auslandsgesellschaft Sachsen- | Gefilmte Interviews mit Frauen mit Fluchtgeschichte
Anhalte. V. — Fachstelle ,Welt- zu ihren Erfahrungen mit Extremwetterereignissen im
offen, Solidarisch, Dialogisch* Heimatland
KU KU Stabsabteilung Kommunika- | Nachhaltigkeitskommunikation an der KU — Social-
tion und Marketing Media-Reihe zu ,Hidden Spots“ der Nachhaltigkeit
KU Koordination Lehr- und Lernorte | BNE-Stationenlernen im Rahmen der Baumpflanzaktion
fiir Nachhaltigkeit und Stabs- im KU-Lehr- und Forschungswald
stelle Strategie & Hochschulent-
wicklung
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Zur wissenschaftlichen Begleitung wird ein Mixed-Methods-Design eingesetzt (Men-
zel, 2016). Dieses kombiniert quantitative und qualitative Zuginge, um sowohl Wirkun-
gen als auch Gelingensbedingungen der Kompetenzentwicklung von Studierenden im
Rahmen von SL erfassen zu kénnen.

31  Quantitative Teilstudie

Im Zentrum steht eine standardisierte Befragung, die von der KU und der Martin-Lu-
ther-Universitit Halle-Wittenberg (MLU) entwickelt und in SL-Seminaren an der UV,
OVGU und KU — mit einer Kontrollgruppe an der MLU —validiert wurde (Bremer et al.,
2024). Seit dem Sommersemester 2024 wird eine iiberarbeitete Version des Frage-
bogens eingesetzt, um auf Basis von Selbsteinschitzungen der Studierenden differen-
zierte Aussagen zur Kompetenzentwicklung und deren Rahmenbedingungen treffen
zu konnen.

Die Erhebungen fanden im Sommersemester 2024 sowie im Wintersemester
2024/25 statt. Die Pri-Befragung (erste Seminarsitzung) im Sommersemester 2024
umfasste n =43 Teilnehmende, die Post-Befragung (letzte Sitzung) n = 18. Fiir das Win-
tersemester 2024/25 lagen Pri-Daten von n =45 und Post-Daten von n = 32 Studieren-
den vor. Um zu priifen, ob der Erhebungszeitpunkt einen Einfluss auf die Kompetenz-
entwicklung hatte, wurde ein Mann-Whitney-U-Test durchgefithrt (Déring, 2023); da
keine signifikanten Unterschiede festgestellt wurden, erfolgte die Zusammenfithrung
der Datensitze. Die kombinierte Stichprobe umfasst n = 45 vollstindige Pri-Post-Fille.

Die Auswertung erfolgte mit SPSS und beinhaltete deskriptive Analysen, explora-
tive Faktorenanalysen und Reliabilititspriifungen der Skalen (Cronbachsches Alpha).
Im Anschluss wurden gepaarte t-Tests sowie Korrelationsanalysen durchgefiihrt, um
Kompetenzverinderungen zu identifizieren und Zusammenhinge mit Qualititskrite-
rien von SL (Sonnberger & Leitzmann, 2020) zu untersuchen.

3.2 Qualitative Teilstudien
Erginzend zur quantitativen Befragung wurden am Ende des jeweiligen Semesters —
vom Sommersemester 2023 bis Wintersemester 2024/2025 — leitfadengestiitzte Inter-
views (OVGU: n = 10) sowie Fokusgruppen (Schulz et al., 2012) (UV = 3) mit Studieren-
den durchgefiihrt, die ebenfalls an der Fragebogenerhebung teilgenommen hatten.
Ziel der Einzelinterviews war es, subjektive Perspektiven auf Kompetenzentwicklung,
individuelle Lernprozesse sowie das Verstindnis von Change Agency (Fahigkeit und
Bereitschaft von Individuen oder Gruppen, Einfluss auf Verinderungsprozesse in Or-
ganisationen oder sozialen Systemen zu nehmen) im Kontext von SL zu erfassen. Die
Fokusgruppen thematisierten u.a. die Seminarerfahrung, Herausforderungen und
den Umgang damit, die Nachhaltigkeit der Partnerinstitution, die Praxiszusammenar-
beit, das Engagement aufserhalb des Seminars sowie etwaige Verdnderungen in Bezug
auf das eigene Rollenverstindnis der Studierenden. Alle Interviews und Fokusgruppen
wurden aufgenommen und anschlieflend transkribiert.

Die Auswertung erfolgte mithilfe der Software MAXQDA im Rahmen einer quali-
tativen Inhaltsanalyse im Sinne eines theoriegeleiteten, interpretativen Verfahrens
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(Kuckartz & Ridiker, 2024). Die Analysekategorien wurden zunichst auf Basis theo-
retischer Modelle (u.a. Transformatives Lernen, Wissenstransfer, SL-Qualititskrite-
rien) deduktiv entwickelt, im Verlauf der Analyse induktiv erginzt und anschlieffend
in einem Codiersystem zusammengefiihrt. Dabei wurden sowohl inhaltliche Entwick-
lungen als auch emotionale, relationale und institutionelle Faktoren beriicksichtigt, die
im quantitativen Design nicht erfasst werden konnten.

3.3  Fallstudiendesign

Das Design der multiplen Fallstudie erlaubt es, unterschiedliche Kontextbedingungen
(z. B. Hochschulstandorte, Zielgruppen) vergleichend zu analysieren. Dadurch kann
uiber Einzelfallbeschreibungen hinaus ein vertieftes Verstindnis fiir generalisierbare Ge-
lingensbedingungen und Wirkfaktoren von SL im Hochschulkontext gewonnen werden
(Barth & Rieckmann, 2016; Cebrian et al., 2021).

Auf Basis dieses methodischen Designs werden im folgenden Kapitel zentrale Er-
gebnisse zur von den Studierenden eingeschitzten Entwicklung ihrer Nachhaltigkeits-
kompetenzen sowie zu foérderlichen Rahmenbedingungen in den SL-Seminaren vor-
gestellt und diskutiert.

4  Darstellung und Diskussion der empirischen
Erkenntnisse

41  Ergebnisse der quantitativen Erhebung

Tabelle 3 zeigt die Operationalisierung der im Projekt erhobenen Nachhaltigkeitskom-
petenzen (Brundiers etal., 2021; Rieckmann, 2018; UNESCO, 2017), jeweils mit Bei-
spiel-Item, Anzahl der Items, interner Konsistenz (Cronbachsches Alpha) sowie den
Mittelwerten der Selbstbewertung zu Beginn (PRA) und am Ende (POST) der SL-Se-
minare. Die Erhebung erfolgte auf einer fiinfstufigen Likert-Skala (1= stimme iiber-
haupt nicht zu bis 5 = stimme voll zu).

Tabelle 3: Ubersicht der erhobenen Nachhaltigkeitskompetenzen (n = 45)

Variable Alpha Alpha Skalen- | Skalen-
(Operationa- | Beispiel-ltem Items PRA POST werte werte
lisierung) (n=88) | (n=50) | PRA POST

Kompetenz Ich bin bei Nachhaltigkeitsproble- M=368 | M=3.94

zum Syste- men in der Lage, komplexe Systeme
\m Sy " -ag plexe Sy 7 87 93 | SD=.69, | SD=.69,
mischen zu analysieren.
n=45 n=41
Denken

Kompetenz Ich bin in der Lage, bei Nachhaltig-
zum Voraus- | keitsproblemen vorherzusehen, wie
schauenden sich diese im Laufe der Zeit entwi-
Denken ckeln kénnten.

M=3.60, | M=3.87,
9 .90 93 SD=.62, | SD=.62,
n=45 n=41
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(Fortsetzung Tabelle 3)
Variable Alpha Alpha Skalen- Skalen-
(Operationa- | Beispiel-ltem Items PRA POST werte werte
lisierung) (n=88) | (n=50) | PRA POST
Normative Ich bin in der Lage, Nachhaltig- M=3.93 | M=4.11,
Kompetenz keitsziele vor dem Hintergrund von 8 .76 .90 SD=.47, | SD=.65,
p Normen und Werten zu verstehen. n=45 n=41
Strategische Ich bin in der Lage, systematisch M=3.22, | M=3.68,
8 Nachhaltigkeitsstrategien zu erpro- 10 .90 .92 SD=.70, | SD=.69,
Kompetenz
ben. n=45 n=41
Koopera: || Bedormissever.* M =396, | M=417
tionskompe- ; ge 1 .83 .83 SD=.52, | SD=.51,
schiedener Interessengruppen zu
tenz ; n=45 n=41
respektieren.
Iz(:gf(?:_enz Ich bin in der Lage, nachhaltigkeits- M=4.08, | M=4.20,
N bezogene Praktiken zu hinterfra- 7 91 .84 SD=.66, | SD=.54,
tischen en n=45 | n=41
Denken gen: B B
Ich t?ln im Kontext von Nachhaltlg- M=380, | M=401,
Selbst- keit in der Lage, meine eigene Rolle
) : 12 91 .89 SD=.63, | SD=.63,
kompetenz in der globalen Gemeinschaft zu
: n=45 n=41
reflektieren.
imegriete |10 Ereslemosung m M =345, | M=3.89,
Problemlése- Lo 5 87 87 SD=.68, | SD=.74,
k Kontext von Nachhaltigkeit zu ver-
ompetenz n=45 n=40

stehen.

Die Ergebnisse der Pri-Befragung zeigen, dass die Studierenden ihre Nachhaltigkeits-
kompetenzen bereits zu Beginn der Seminare im mittleren bis oberen Bereich einschit-
zen. Besonders hoch lagen die Werte fiir die Normative Kompetenz (M = 3.93), die
Kooperationskompetenz (M =3.96) sowie die Kompetenz zum Kritischen Denken
(M =4.08). Am Ende des Seminars bewerteten die Studierenden alle acht erfassten Kom-
petenzen als stirker ausgeprigt (Cebrian etal., 2021; Lasen etal., 2015; Spraul etal.,
2020). Tabelle 4 dokumentiert die Mittelwertverinderungen im Pri-Post-Vergleich so-
wie die Ergebnisse der gepaarten t-Tests.

Tabelle 4: Veranderung der Selbsteinschitzung der Nachhaltigkeitskompetenzen im Pri-Post-Vergleich

Skala Veridnderung Signifikanz L
Mittelwert Mittelwertdifferenz t-Test (zweiseitig)
Kompetenz zum AM =+0.22, re 64 £(40) = 2.50,
systemischen Denken ASD =.57, ; .OOH p=.017,
n=41 p<- d=0.57
Kompetenz zum voraus- AM =+0.26, r=.73, £(40) = 3.56,
schauenden Denken ASD =47, p<.001 p<.001,
n=41 : d=0.47
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(Fortsetzung Tabelle 4)
Skala Verinderung Signifikanz A
Mittelwert Mittelwertdifferenz LEBH RG]

AM =+0.15, e £(40) = 1.42,
Normative Kompetenz ASD = .68, B 'OZA p=.162,
n=41 p=- d=0.68

AM = +0.45, e 3s £(40) = 3.49,
Strategische Kompetenz ASD = .82, B '01;1 p=.001,
n=41 p= d=0.82

AM =+0.23, 18 £(40) = 2.28,
Kooperationskompetenz ASD = .65, :'12} p=.028,
n=41 p= d=0.65

Kompetenz zum AM =+0.10, r=.62, 540) =1.17,
kritischen Denken ASD =55, p<.001 p=243,
n=41 : d=0.55

AM =+0.22, 68 £(40) = 2.78,
Selbstkompetenz ASD = .51, ;'00]’ p=.008,
n=41 p< d=0.51

Integrierte AM =+0.45, r=.43, £(39) = 3.64,
Problemlésekompetenz ASD=.77, p=.003 p<-001,
n=40 ’ d=0.77

Um Gelingensbedingungen fiir die Kompetenzentwicklung im Kontext von SL besser
zu verstehen, wurden anschlieflend Korrelationsanalysen zwischen den Kompetenzska-
len und den Skalen der SL-Qualititskriterien (Sonnberger & Leitzmann, 2020) durchge-
fithrt (Tabelle 5) (Bremer etal., in Vorbereitung). Fiir das Kriterium ,Evaluation und
Qualititsentwicklung” wurden keine eigenen Items formuliert, da es inhaltlich eng mit
den Skalen zu , Definierte Ziele“, ,Reflexion“ und , Kooperation“ verwandt ist.

Tabelle 5: Reliabilitits- und Verteilungskennwerte der Skalen zu den SL-Quialitétskriterien (POST)

Skala Items Alpha POST (n =50) Skalenwerte POST
Kompetenzerwerb 4 .83 M=3.71,,SD=.88,n=40
Kooperation 4 .52 M=4.23.,SD=.68,n=40
Definierte Ziele 5 .81 M=4.25,SD=.76,n=40
Gesellschaftlicher Bedarf 3 81 M=3.95,SD=.78, n=40
Curriculare Einbindung 3 .67 M=3.95,SD=.75n=40
Begleitung 3 .20 M=4.28.,SD=.48, n=40
Lernen in fremden Lebenswelten 1 - -

Reflexion 7 .82 M=3.92,SD=.78, n=38
Anerkennung 6 .81 M=4.17,SD=.57,n=40
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Die internen Konsistenzen der Skalen lagen iiberwiegend im guten bis sehr guten Be-
reich, mit Ausnahme der Skalen ,Kooperation“ (a=.52) und ,Begleitung“ (a=.20).
Auch die Mittelwerte deuten auf eine insgesamt positive Bewertung der SL-Erfahrun-
gen hin. Die Skala ,Lernen in fremden Lebenswelten“ wurde als dichotomes Item (ja/
nein) erhoben und ist nicht mit Alpha bewertbar. Tabelle 6 stellt die signifikanten Kor-
relationen zwischen jenen Kompetenzen, die im t-Test signifikante Mittelwertverinde-
rungen zeigten, und den SL-Qualititskriterien dar.

Tabelle 6: Signifikante Korrelationen zwischen Nachhaltigkeitskompetenzen und SL-Qualitatskriterien

Qualitts- Kompetenz | Kompetenz Koopera- Integrierte
kriteri zum zumvoraus- | Strategische | .. P Selbst- Problem-
riterium/ isch h d K tionskompe- k l6sek
Kompetenz systemischen | schauenden ompetenz — ompetenz 6sekompe-
Denken Denken tenz
Kompetenz- r=.42, r=.56, r=.47, r=.38, r=.38, r=.45,
erwerb p=.008 p=<.001 p=.002 p=.014 p=.015 p=.003
Kooperation r=.31, r=.36, r=.41, r=.38,
P p=.05 p=.021 p=.009 p=.017
Definierte r=.41,
Ziele p=.009
Gesellschaft- r=.39, r=.43, r=.25, r=.41, r=.45,
licher Bedarf p=.014 p=.005 p=<.001 p=.008 p=.004
Curriculare r=.44, r=.62, r=.56, r=.43, r=.57, r=.49,
Einbindung p=.005 p=<.001 p=<.001 p=.006 p=<.001 p=.001
. r=.40,
Begleitung p= 011
r=.45, r=.35,
Anerkennung p— 003 p— 025

Die Ergebnisse zeigen deutliche positive Zusammenhinge: Das Kriterium , Kompetenz-
erwerb“ korreliert signifikant mit allen sechs Kompetenzskalen, insbesondere mit Syste-
mischem Denken (r = .42), Strategischer (r=.47), Vorausschauender (r =.56) und Inte-
grierter Problemlésekompetenz (r = .45). Auch ,Curriculare Einbindung® zeigt breite,
signifikante Korrelationen — etwa mit Vorausschauendem Denken (r = .62), Strategischer
(r=.56), Kooperations- (r = .43) sowie Integrierter Problemlsekompetenz (r = .49).
Weitere relevante Zusammenhinge bestehen zwischen:
. ,Kooperation“ und Selbstkompetenz (r = .41),
« ,Gesellschaftlichem Bedarf* und Strategischer (r =.43), Selbst- (r = .41) sowie In-
tegrierter Problemlosekompetenz (r = .45),
« ,Anerkennung“ und Selbstkompetenz (r=.43) sowie Integrierter Problemlgse-
kompetenz (r=.35).

Interessanterweise weisen auch die beiden Kompetenzen (Normative Kompetenz und
Kompetenz zum Kritischen Denken), bei denen keine signifikanten Mittelwertdiffe-
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renzen festgestellt wurden, dennoch Korrelationen mit mehreren Qualititskriterien
auf—was auf deren empirische Anschlussfihigkeit schliefsen lasst.

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass insbesondere ein klar definierter Kompe-
tenzerwerb und die strukturelle curriculare Einbindung von SL férderliche Rahmen-
bedingungen fiir die Entwicklung von Nachhaltigkeitskompetenzen darstellen (Rieck-
mann, 2021). Dass gerade das Kriterium , Curriculare Einbindung* so hiufig signifikant
mit Kompetenzverinderungen zusammenhingt, tiberrascht insofern, als die curricu-
lare Einbindung an allen Standorten formal dhnlich war — was auf kontextuelle Unter-
schiede in der gelebten Umsetzung hinweisen kénnte.

Die hohe Zahl signifikanter Korrelationen zwischen dem Kriterium , Kompetenz-
erwerb“ und allen untersuchten Kompetenzen spricht zudem fiir die gute interne Konsis-
tenz des eingesetzten Erhebungsinstruments. Neben der curricularen Einbindung schei-
nen insbesondere die Praxisnihe des gesellschaftlichen Bedarfs sowie die Qualitit der
Zusammenarbeit mit Praxispartner:innen zentrale Gelingensbedingungen fiir die Kom-
petenzentwicklung von Studierenden im Rahmen von SL zu sein (Miiller-Naevecke &
Naevecke, 2018; Stohr & Herzig, 2021).

4.2  Ergebnisse der Fokusgruppen

Die Auswertung der Diskussionen in drei Fokusgruppen an der UV liefert erginzende
qualitative Einblicke in die subjektiven Lernerfahrungen der Studierenden im Rahmen
der SL-Seminare. Einen wesentlichen Diskussionspunkt bildeten die Erfahrungen im
Bereich der Kooperationskompetenz. Wiederholt beschrieben die Studierenden Grup-
penprozesse, Teamarbeit sowie den Austausch mit externen Praxispartner:innen als zen-
trale Lerngelegenheiten. Diese Aussagen lassen sich eng an die Items der entsprechen-
den Skala in der quantitativen Befragung anlehnen, etwa hinsichtlich der Fahigkeit,
Zusammenarbeit zu initiieren, Perspektiven zu integrieren und gemeinsame Lésungen
zuentwickeln.

Dartiiber hinaus zeigen die Ergebnisse der Fokusgruppen eine ausgeprigte Be-
tonung von Autonomie: Studierende beschrieben, wie sie im Projektkontext eigenver-
antwortlich Entscheidungen treffen, Aufgaben verteilen und sich selbstorganisiert mit
Herausforderungen auseinandersetzen mussten. Dieses Moment individueller Verant-
wortung und Selbststeuerung wird auch in der SL-Literatur als zentrales Element von
BNE hervorgehoben (AdomfZent et al., 2014; Hofer, 2019).

Die SL-Seminare boten zudem Lernriume, in denen klassische Rollenbilder — etwa
zwischen Lehrenden und Lernenden — verdndert und neue Rollenerfahrungen moglich
wurden. Wie Spraul et al. (2020) zeigen, ermdglicht SL eine bewusste Auseinanderset-
zung mit neuen sozialen Rollen und Verantwortungszuschreibungen, insbesondere
durch die Ubernahme realer Aufgaben in komplexen Settings. Die Studierenden be-
richteten, sich in ungewohnten Positionen wiederzufinden, beispielsweise als Modera-
tor:innen, Projektkoordinator:innen oder Ansprechpartner:innen fiir externe Akteur:in-
nen.

Auch der Praxisbezug wurde als besonders wirksam fiir den Lernprozess hervor-
gehoben. Die konkrete Zusammenarbeit mit Praxispartner:innen, das Losen realer
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Probleme und die Einbettung in authentische Kontexte wurden als motivierend und
sinnstiftend wahrgenommen — hiufig verbunden mit einem Gefiihl erhchter Relevanz
des eigenen Handelns. Die Bedeutung authentischer Lernkontexte fiir BNE wird auch
in den Arbeiten von Lasen et al. (2015) und Wall (2019) unterstrichen, die betonen, dass
SL Lernrdume schafft, in denen Wissen nicht nur reproduziert, sondern angewendet
und reflektiert wird.

Bemerkenswert ist, dass die Studierenden die Qualitit dieser Lernprozesse sehr
hoch einschitzten, obwohl der zugehorige Kompetenzbereich — insbesondere Koope-
rationskompetenz — in den quantitativen Daten keinen signifikanten Zuwachs zeigte.
Dies legt nahe, dass Lernprozesse im Sinne von BNE, die mit Autonomie, Rollenwahr-
nehmung und Praxisnihe verbunden sind, nicht zwangsliufig tiber standardisierte In-
strumente adiquat erfasst werden, aber dennoch tiefgreifende Effekte auf das Lernen
und die persénliche Entwicklung entfalten kénnen.

4.3  Ergebnisse der Interviews

Die im Folgenden dargestellten qualitativen Teilergebnisse aus den an der OVGU ge-
fithrten Interviews mit Studierenden zeigen individuelle Entwicklungsverliufe, refle-
xive Lernprozesse und die Bedeutung von Kontextfaktoren im Rahmen von SL.

Verstirkung vorhandener Motivation und Ausweitung der Perspektive: Einige Studie-
rende brachten bereits vor Seminarbeginn ein starkes Interesse an gesellschaftlicher
Mitgestaltung mit. Durch die Projektarbeit im SL-Seminar wurde dieses Engagement
vertieft (Stohr & Herzig, 2021) und auch auf neue, bislang unberiicksichtigte Kontexte
uibertragen — insbesondere innerhalb der Hochschule. Die Vorstellung, dass gesell-
schaftliches Wirken auch im universitiren Raum moglich und wirksam ist, gewann an
Bedeutung.

Neubestimmung der eigenen Rolle in gesellschaftlichen Kontexten: Die intensive Aus-
einandersetzung mit realen Herausforderungen sowie mit theoretischen Konzepten
regte viele Teilnehmende dazu an, die eigene gesellschaftliche Rolle zu hinterfragen
und neu zu definieren. Das Seminar wirkte dabei als Reflexionsanlass und eréffnete
neue Perspektiven auf Handlungsmdoglichkeiten und Verantwortlichkeiten (Spraul
etal., 2020; Stohr & Herzig, 2021).

Ermdchtigung durch theoretische Fundierung: Die Integration theoretischer Zu-
ginge — etwa aus Nachhaltigkeitsforschung oder politikwissenschaftlichen Theorien —
wurde von den Studierenden als bedeutend fiir die eigene Kompetenzentwicklung be-
schrieben. Sie half, bestehendes Wissen zu ordnen, und stirkte das Vertrauen in die
eigene Urteils- und Handlungskompetenz (Hilf & Bocher, 2024; Stohr & Herzig, 2021).

Prozesshaftes Verstindnis von Empowerment: Nicht alle Studierenden berichteten von
unmittelbaren Empowerment-Erfahrungen. Vielmehr wurde Change Agency als Pro-
zess wahrgenommen, der kontinuierlich fortschreitet und nicht durch eine einzelne
Erfahrung abgeschlossen ist. Diese Einschitzung verweist auf ein differenziertes Ver-
stindnis von nachhaltigem Lernen, das als Prozess zu verstehen ist (Hofer, 2019; Rieck-
mann, 2021; Spraul et al., 2020).
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Erweiterung der Wahrnehmung fiir Nachhaltigkeit im Alltag: Das Seminar fithrte bei
vielen Teilnehmenden zu einer Sensibilisierung fiir bisher wenig beachtete soziale
und okologische Aspekte im eigenen Alltag. Auch kleine, alltigliche Handlungen wur-
den zunehmend als relevante Beitrdge zur gesellschaftlichen Transformation verstan-
den (Rieckmann, 2021; Spraul et al., 2020).

Entwicklung interaktiver und kommunikativer Kompetenzen: Neben kognitiven Lern-
zuwdchsen beschrieben viele Studierende die Entwicklung von kommunikativen Fihig-
keiten — wie Moderation, Konfliktlésung oder Aushandlung —, die sie als unmittelbar
praxisrelevant fiir Bildungs-, Berufs- und zivilgesellschaftliche Kontexte einschitzten
(Cebrian et al., 2021; Stohr & Herzig, 2021).

Intergenerationeller Dialog als Erfahrungsraum: Besonders in Seminaren mit genera-
tioneniibergreifenden Settings (z. B. mit dem Programm , Studieren ab 50“) wurde der
Austausch mit dlteren Personen als unerwartet bereichernd erlebt. Er forderte Selbstver-
trauen und neue Perspektiven auf gesellschaftliche Verantwortung im spiteren Berufs-
leben (Garcia-Rico et al., 2021; St6hr & Herzig, 2021; Wall, 2019).

Die qualitativen Ergebnisse bestitigen und vertiefen die quantitativen Befunde: SL
wirkt nicht nur kognitiv, sondern auch auf Ebene reflexiver und handlungsorientierter
Prozesse. Die Studierenden entwickelten ein differenziertes Verstindnis ihrer Rolle als
gesellschaftlich wirksame Akteur:innen. Change Agency wurde nicht als feststehende
Eigenschaft verstanden, sondern als kontextbezogenes und prozesshaftes Konstrukt,
das durch Reflexion, soziale Erfahrung und strukturelle Rahmung gestirkt werden
kann. Das SL-Seminar fungierte hierbei als Katalysator fiir bewusste Auseinanderset-
zung mit Engagement, Nachhaltigkeit und Verantwortung.

4.4 Limitationen

Trotz der vielfiltigen Einblicke in die Wirkungen von SL auf die Kompetenzentwick-
lung Studierender weist die vorliegende Untersuchung einige Einschrinkungen auf.
Sowohl der quantitative als auch die qualitativen Teile basieren auf Selbsteinschitzun-
gen der Studierenden, sodass Verzerrungen durch subjektive Wahrnehmungen oder
soziale Erwiinschtheit nicht ausgeschlossen werden kénnen. Auch ist die Fallzahl der
vollstindigen Pri-Post-Stichprobe (n =45) begrenzt, was die Aussagekraft statistischer
Tests einschrinkt. Die qualitativen Daten bilden zudem lediglich einen Ausschnitt der
Erfahrungen ab und sind standort- sowie formatbezogen — eine Generalisierung ist
daher nur eingeschriankt moglich.

Fine weitere Limitation besteht darin, dass sich unter den Teilnehmenden vor
allem Studierende befanden, die sich bereits zu Beginn der Seminare als nachhaltig
interessiert und kompetent einschitzten. Dies kénnte zu einer Uberschitzung der beob-
achteten Lernzuwichse fithren. Kiinftige Erhebungen sollten daher auch gezielt Studie-
rende einbeziehen, die bislang wenig oder keine Berithrungspunkte mit BNE hatten.

Nicht zuletzt lassen sich langfristige Wirkungen — etwa im Hinblick auf gesellschaft-
liches Engagement nach Studienabschluss — mit dem gewihlten Design nicht erfassen.
Zukiinftige Studien sollten daher lingsschnittlich angelegt und methodisch trianguliert
sein, um tiefere und nachhaltigere Wirkmechanismen identifizieren zu kénnen.
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5 Fazit und Ausblick

SL kann ein wirksamer didaktischer Ansatz zur Férderung von Nachhaltigkeitskompe-
tenzen bei Studierenden im Kontext von BNE sein. Besonders deutliche Zuwichse zei-
gen sich in den Bereichen , Strategische Kompetenz*, ,, Vorausschauendes Denken“ und
,Integrierte Problemlosekompetenz“ — Kompetenzen, die fiir die aktive Mitgestaltung
nachhaltiger Transformationsprozesse zentral sind. Erginzende qualitative Daten ver-
deutlichen zudem, dass SL nicht nur kognitives Lernen im engeren Sinne férdert, son-
dern auch reflexive und transformative Lernprozesse anstofien kann, etwa im Hinblick
auf die Entwicklung von Change Agency und das Verstindnis gesellschaftlicher Rollen-
verantwortung. Die qualitativen Ergebnisse im Bereich ,Kooperationskompetenz* le-
gen zudem nahe, dass SL auch im Bereich bereits gut ausgeprigter Kompetenzen wei-
tere Zuwichse erwarten lasst.

Die Ergebnisse heben hervor, dass es hinsichtlich der Wirksamkeit von SL zentral
auf dessen Ausgestaltung ankommt. Strukturelle Merkmale wie eine klare curriculare
Einbindung, ein wahrnehmbarer Kompetenzerwerb, die Passung zum gesellschaft-
lichen Bedarf sowie die Qualitit der Kooperation mit Praxispartner:innen erweisen
sich als zentrale Gelingensbedingungen. Die qualitativen Daten unterstreichen zusitz-
lich die Relevanz von Autonomie, Rollenerfahrungen und einem hohen Praxisbezug —
Aspekte, die bei der Nutzung ausschlieflich quantitativer Erhebungsinstrumente oft
nur unzureichend abgebildet werden, fiir die subjektive Wirksamkeit jedoch von gro-
er Bedeutung sind.

Ein wesentlicher Beitrag des Projekts liegt zudem in der Entwicklung und Validie-
rung eines theoriebasierten Erhebungsinstruments zur Selbsteinschitzung von Nach-
haltigkeitskompetenzen im Kontext von SL. Damit steht ein differenziertes und empi-
risch fundiertes Instrument zur Verfuigung (Bremer etal., in Vorbereitung), das
signifikante Effekte von SL auf die Kompetenzentwicklung erfassen kann. Gleichzeitig
zeigen insbesondere die qualitativen Daten, dass bestimmte Lernprozesse — etwa im
Bereich der Kooperationskompetenz — méglicherweise nicht in vollem Umfang durch
standardisierte Befragungen abbildbar sind. Dies verweist auf die Notwendigkeit, quan-
titative Verfahren durch erginzende qualitative Zuginge zu flankieren, um ein umfas-
senderes Bild individueller und kollektiver Lernverldufe zu erhalten.

Zukiinftige Forschung sollte insbesondere lingerfristige Wirkungen von SL in
den Blick nehmen — etwa im Hinblick auf Transferleistungen in berufliche oder zivil-
gesellschaftliche Kontexte. Zudem erscheint eine stirkere methodische Triangulation
sinnvoll, um die Komplexitit individueller Lernprozesse und sozialer Dynamiken bes-
ser erfassen zu konnen. Auch der Einsatz partizipativer Evaluationsansitze konnte
neue Perspektiven auf Wirkung und Weiterentwicklung von SL eréffnen. Die hier pra-
sentierten Ergebnisse liefern wertvolle Impulse fiir die hochschuldidaktische Weiter-
entwicklung im Sinne einer BNE und fiir die strukturelle Verankerung partizipativer,
transformativer Lernformate im Hochschulkontext.
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Die Diskussion um die Verbindung von Hochschuldidaktik, Demokratie, Haltungen
und Bildung verweist auf ein Spannungsfeld, in dem hochschulische Lehr- und Lern-
prozesse nicht allein der fachlichen Kompetenzentwicklung dienen, sondern zugleich
auf die Erméglichung gesellschaftlicher Teilhabe zielen. Hochschulen stehen damitim
Kontext vor der strategischen Herausforderung, didaktische Konzepte so auszurichten,
dass sie sowohl der akademischen Wissensgenerierung als auch der Ausbildung demo-
kratischer Orientierungen und Haltungen gerecht werden.

Hochschuldidaktik und Demokratiebildung erscheinen dabei als komplementire
Dimensionen: Demokratie bietet den normativen Rahmen fiir Offenheit, Partizipation
und Pluralitit, wihrend Hochschuldidaktik die methodischen und strukturellen Mog-
lichkeiten bereitstellt, diese Prinzipien in Lernprozesse zu iibersetzen. Daraus ergibt sich
die Notwendigkeit, Hochschullehre als Raum zu verstehen, in dem die Auseinanderset-
zung mit Wissen stets durch Mitgestaltung, Reflexion und Verantwortung gepragt ist.

Die hochschuldidaktischen Implikationen reichen von der Gestaltung partizipativer
Lernarrangements tiber die Etablierung reflexiver Priifungsformate bis hin zur Entwick-
lung institutioneller Leitbilder, die demokratische Grundsitze systematisch in Curricula
und Lehrpraxis verankern. Damit wird deutlich, dass die Forderung demokratischer Bil-
dung und Haltung nicht additiv zu bestehenden Aufgaben der Hochschuldidaktik hinzu-
tritt, sondern als deren grundlegende strategische Ausrichtung verstanden werden kann.
Die Beitrige widmen sich daher der Frage, wie sich dieses wechselseitige Verhiltnis
theoretisch fassen lasst und welche Implikationen sich daraus fiir eine zukunftsorien-
tierte Hochschullehre ergeben.



Demokratiebildung

Ein Thema fiir die Hochschuldidaktik?

ULRrIKE LANGE, KATINKA NETZER, PETER SALDEN & ASTRID TAN

Zusammenfassung

Dieser Beitrag erdrtert Demokratiebildung als hochschuldidaktisches Aufgabenfeld
und umreifdt mogliche Ansatzpunkte und Formate fiir hochschuldidaktische Angebote.
Im Mittelpunkt steht die Durchfithrung eines Workshops auf der dghd-Tagung 2025 in
Frankfurt am Main, dessen Ergebnisse dargestellt und fiir die weitere Arbeit bewertet
werden. Die Autor:innen kommen zu dem Schluss, dass in hochschuldidaktischen Ein-
heiten zur Demokratiebildung grofles Potenzial liegt.

Schliisselworter: Demokratiebildung, Demokratie, Hochschuldidaktik

Abstract

This article explores citizenship education (Demokratiebildung) as a field of action in
higher education and outlines possible approaches and formats for support initiatives
offered by Centres for Teaching and Learning. It focuses on a workshop conducted at
the DGHD 2025 conference, the outcomes of which are presented and reflected upon
for future development. The authors conclude that there is considerable potential for
teaching and learning support initiatives that foster democratic values in university
education.

Keywords: Keywords: citizenship education, democracy, didactics in Higher Education,
Teaching and Learning in Higher Education

1  Ausgangslage und Problemstellung

Der folgende Beitrag diskutiert die Frage, welchen Beitrag hochschuldidaktische Ein-
richtungen zur Demokratiebildung leisten kénnen. Grundlage ist ein Workshop, den
die Autor:innen auf der dghd-Tagung 2025 in Frankfurt am Main durchgefiithrt haben.

Um Antworten auf die Frage zu finden, beschiftigen wir uns einerseits mit dem
Begriff Demokratiebildung sowie Kompetenzmodellen aus unterschiedlichen Bildungs-
bereichen. Als zweiten Zugang stellen wir den Workshop auf der dghd-Tagung vor, im
Rahmen dessen wir unsere Frage — inwiefern Demokratiebildung ein Thema in der
Hochschuldidaktik sein kann/sollte — mit Kolleg:innen diskutiert haben, und fassen
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abschlieflend die Ergebnisse dieser Diskussion zusammen. Zugleich ist dieser Work-
shop bereits ein Beispiel fiir ein mogliches hochschuldidaktisches Angebot zur Demo-
kratiebildung, weshalb wir ihn ausfiihrlicher darstellen.

11  Unsere Motivation

Am Zentrum fiir Wissenschaftsdidaktik der Ruhr-Universitit Bochum beschiftigen wir
uns im Rahmen einer Arbeitsgruppe aus Hochschul- und Schreibdidaktiker:innen mit
Demokratiebildung. Ausgangspunkt hierfiir war das weltweite Erstarken antidemokra-
tischer Krifte und die damit einhergehende Zunahme wissenschaftsfeindlicher Tenden-
zen, die uns ebenso alarmiert haben wie die Zunahme politisch motivierter Straftaten.
Auch an Hochschulen spiegeln sich diese Entwicklungen wider, wenn beispielsweise
Wissenschaftler:innen bedroht werden oder politisch extreme Gruppierungen auf dem
Campus sichtbar werden. Zugleich kommt Hochschulen als Orten der Bildung und des
gesellschaftlichen wie politischen Diskurses eine besondere Verantwortung zu, demo-
kratisches Bewusstsein und Handlungsfihigkeit in einer Demokratie zu férdern. Wir
haben uns daher aus unserem beruflichen Selbstverstindnis heraus die Frage gestellt,
wie wir den demokratischen Diskurs am Campus stirken und Lehrende unterstiitzen
kénnen, Demokratiebildung sowohl allgemein als auch speziell in der Fachlehre umzu-
setzen.

Wihrend politische Bildung und Demokratiebildung in der Schule eine lange Tra-
dition haben (Dewey, 2000), existieren zu diesem Themenfeld bisher nach unserem
Eindruck nur wenige hochschuldidaktische Angebote. Wo es sie gibt, sind sie oft auf spe-
zifische Ficher bezogen, wobei an erster Stelle die Lehrer:innenbildung zu nennen ist
(Kultusministerium Hessen, 2025). Anders als beispielsweise bei Entrepreneurship
Education scheint es bisher kein in der Breite geteiltes Verstindnis zu geben, dass Hoch-
schulen tiber alle Studiengiinge hinweg Demokratiekompetenzen gezielt fordern sollen
(Aktionsrat Bildung ,2020). Entsprechend schwach ist auch das Bewusstsein fiir dieses
Feld in der Hochschuldidaktik, mit Ausnahme der Hochschuldidaktik Sachsen (HD
Sachsen, 2025).

Dies zeigte sich auch in der Arbeit unserer AG, als bei den ersten Abstimmungen
viele Fragen aufkamen: Sind wir fiir das Thema zustindig — und falls ja, mit welchem
Schwerpunkt? Haben wir genug Ressourcen und genug Expertise in diesem Feld, um
Angebote an Lehrende zu machen? Sollte sich ein eventuelles Angebot iiberhaupt an
Lehrende wenden oder moglicherweise auch andere Zielgruppen im Blick haben? Was
konnen wir ausdriicklich nicht leisten? Welche anderen Angebote zu Demokratiebil-
dung gibt es an unserer Universitit bereits, wie verorten wir uns in diesem Umfeld,
was ist unsere Rolle zwischen Handlungsfeldern wie Anti-Diskriminierung, Extremis-
muspravention usw.?

Trotz dieser vielfiltigen Fragen leitete uns auch der Impuls: Wir wollen nicht ein-
fach nur zuschauen und Verantwortung weiterreichen, denn wir nehmen immer stir-
ker Bedarf an Orientierung bei Lehrenden und weiteren Personen auf dem Campus
wahr — nicht zuletzt auch bei uns selbst. Wir beobachten, dass falsch verstandene oder
falsch eingeforderte ,Neutralitit’ von Bildungseinrichtungen oft zu Unsicherheit und
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Nicht-Handeln fiithrt. Angesichts dessen hat sich unser Eindruck verstirkt, dass auch
Hochschuldidaktik einen positiven Beitrag zu dem skizzierten Themenfeld leisten
sollte.

Tatsichlich gibt es durchaus Ankniipfungspunkte fiir entsprechende Aktivititen, so
in der Frithzeit der Hochschuldidaktik, die im Kontext der Studienreformbewegung mit
einem starken politischen Impetus entstand. Aber auch aus der jiingeren Vergangenheit
gibt es Beispiele (vgl. z. B. die Beschreibung eines Workshopkonzepts zum Thema Aus-
grenzung und Diskriminierung in Bade & Schophaus, 2021) sowie die Angebote der HD
Sachsen.

2 Theoretischer Hintergrund: Begriffsklarung und
Kompetenzmodelle

Grundlegend fiir die Beantwortung der Fragen, welchen Beitrag hochschuldidaktische
Einrichtungen zur Demokratiebildung leisten kénnen, ist eine Auseinandersetzung
mit dem Begriff selbst und aktuellen Konzeptionalisierungen z. B. in Kompetenzmo-
dellen.

21  Zum Begriff Demokratiebildung

Der Begriff Demokratiebildung tauchte zuerst in den 2000er-/2010er-Jahren auf, hiufig
synonym verwendet zu Begriffen wie Demokratieférderung, Demokratieerziehung und
Demokratiepidagogik. Diese gewisse Unschirfe und eine bis dahin mangelnde theore-
tische Fundierung waren Gegenstand von Kritik, wie auch eine vermeintliche Konkur-
renzsituation von Demokratiebildung zur politischen Bildung (Widmaier, 2018). Unge-
achtet dieser mitunter aufgeheizten Fachdebatte wurde der Begriff in der praktischen
Arbeitvieler Akteur:innen der politischen Bildung aber immer hiufiger verwendet. Dies
driickte sich beispielsweise auch bei der Gestaltung von Férderprogrammen aus, so z. B.
das Bundesprogramm , Demokratie leben!“ (Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend (BMFSF]), 2025). Durchgesetzt hat sich in der aktuellen Fachdebatte
wie auch in der pidagogischen Praxis die Auffassung, dass Demokratiebildung eine der
wichtigsten Zielvorgaben politischer Bildung sei, die Begriffe also einander erginzen
und nicht einander ausschlieffen. Vor diesem Hintergrund sprechen wir von Demokra-
tiebildung.

Fir die , Vielfalt an Bezeichnungen fiir Bildungsbemiihungen, die Lernprozesse zu
Politik und Demokratie initiieren wollen* (Aktionsrat Bildung, 2020, S. 41) ist zu beach-
ten, dass auch Begriffe aus dem englischsprachigen Diskurs die deutschsprachigen Be-
griffe erginzen. Insbesondere beschreibt der vom Europarat verwendete Begriff citizen-
ship education‘ (Himmelmann, 2005; Council of Europe, 2016) das, was im deutschen
Diskurs unter Demokratiebildung verstanden wird.
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2.2 Kompetenzmodelle

Neben der Begriffsfrage stellt sich die Frage, was auf der Ebene von Kompetenzen un-
ter Demokratiebildung zu verstehen ist. Aus hochschuldidaktischer Perspektive gibt es
hier nach unserem Kenntnisstand kein etabliertes Modell. Inspiration geben aber Mo-
delle aus anderen Kontexten, wie beispielsweise Konzepte des Europarats und aus dem
Bereich der schulischen sowie der Erwachsenenbildung.

221 Kompetenzmodell des Europarats

Der Europarat ist seit einigen Jahren ein prominenter Akteur zur Férderung von Demo-
kratie im Bildungswesen (vgl. Zimmermann, 2024) und hat mit seinem ,Referenzrah-
men Kompetenzen fir eine demokratische Kultur einen systematischen Beitrag zur
Diskussion tiber Demokratie-Kompetenzen geleistet. Im ,, Competences for Democratic
citizenship“-Modell des Europarats werden insgesamt 20 Kompetenzen definiert, die in
die vier Oberkategorien Werte, Einstellungen, Fahigkeiten und Wissen/kritisches Den-
ken gruppiert sind. Dies seien , Kompetenzen, die es einem Individuum erméglichen,
sich effektiv und angemessen an einer Kultur der Demokratie zu beteiligen“ (Council of
Europe, 2016, S. 8).

Die hier zitierte Kultur der Demokratie ist ein vom Europarat geprigtes Konzept,
das die Demokratie als Gesellschaftsform und Lebenswelt stark macht. Es geht dabei
darum, dass nicht nur Individuen demokratisch handeln und denken sowie sich zur
Demokratie bekennen, sondern dass sich eine solche Haltung auch in der jeweiligen
Lebenswelt ausdriickt, beispielsweise in demokratischen Prozessen in Institutionen
wie Schulen und Hochschulen.

Thren Ausdruck findet die Kultur der Demokratie in politischen, sozialen, kultu-
rellen und ckonomischen Kontexten. In allen diesen Dimensionen kann Demokratie-
bildung ansetzen, um die damit verbundenen Kompetenzen zu férdern (Georgescu,
2017, S.14).

2.2.2 Kompetenzmodelle im Schulkontext

Schaut man ausgehend vom sehr breiten und allgemein gedachten Konzept des Euro-
parats auf den schulischen Kontext in Deutschland, so ldsst sich feststellen, dass allein
in den vergangenen 20 Jahren unterschiedliche Kompetenzmodelle zu politischer Kom-
petenz und Demokratiebildung diskutiert und weiterentwickelt wurden.! Zentrale
Kompetenzen im schulischen Bereich scheinen politische Urteils- und Handlungs-
fihigkeit sowie analytische Fihigkeiten und Fertigkeiten zu sein (Gloe & Oeftering,
2022).

Himmelmann (2005, S.6) uibertrigt die klassische Dreiteilung des Lernens in
einen kognitiv-reflexiven, einen affektiv-motivationalen (bzw. sozial-volitionalen) und
einen praktisch-instrumentellen Bereich auch auf die demokratischen Kompetenzen.
Entsprechend leitet er eine Dreiteilung ab, die sich in 1. Wissen/Verstehen, 2. Motiva-

1 So beschrieb beispielsweise die Gesellschaft fiir Politikdidaktik und politische Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE)
im Jahr 2004 ein Modell, das von Detjen et al. 2012 weiterentwickelt und schlieRlich von der Autor:innengruppe Fach-
didaktik im Jahr 2017 erneut auf den Priifstand gestellt wurde.
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tion/Erfahrung sowie 3. Kénnen/Handeln aufgliedert. Ahnlich beschreibt auch Mass-
ing (2012) demokratische Kompetenzen als Verbindung von Wissen, Motivation und
Kénnen im konkreten Handeln. Dieser Einschitzung schlief3t sich auch der Aktionsrat
Bildung (Aktionsrat Bildung 2020, S.49) in seinem Gutachten an.

Interessant ist die Kombination von Kompetenzmodellen mit dem Schulkulturan-
satz, der den Schiiler:innen konkrete und praxisnahe Demokratieerfahrungen in ihrem
unmittelbaren Nahfeld erméglichen soll, also z. B. in der Klasse, in der Schule oder im
Ganztag (Himmelmann, 2005, S. 24). Dies ist gut anschlussfihig an die auch vom Euro-
parat verfolgte Idee einer institutionellen demokratischen Kultur.

2.2.3 Kompetenzmodelle im Hochschulkontext

Fiir die Hochschule gibt es aulerhalb der Lehrer:innenbildung, die sich hiufig an
den zuvor geschilderten Politikkompetenzmodellen orientiert, kaum Empfehlungen
zu demokratieorientierten Kompetenzmodellen. Das Gutachten des Aktionsrats Bil-
dung (2020) fiihrt dies auf den fehlenden Erziehungsauftrag der Universititen zuriick
und fordert zum Ausgleich eine konsequente Einfithrung und curriculare Integration
von Allgemeinbildung, zum Beispiel in einem verpflichtenden Studium Generale
(ebd., S.199).

Gerade weil etablierte hochschuldidaktische Kompetenzmodelle fehlen, stellt sich
umso mehr die Frage, wie nun aber in der Hochschule die Hinfiihrung zu demokra-
tischer Miindigkeit gelingen soll. So ist ja beispielsweise im {7 des Hochschulrahmen-
gesetzes im Sinne einer Anforderung formuliert:

,Lehre und Studium sollen den Studenten auf ein berufliches Titigkeitsfeld vorbereiten
und ihm die dafiir erforderlichen fachlichen Kenntnisse, Fihigkeiten und Methoden dem
jeweiligen Studiengang entsprechend so vermitteln, dafl er zu wissenschaftlicher oder
kiinstlerischer Arbeit und zu verantwortlichem Handeln in einem freiheitlichen, demokra-
tischen und sozialen Rechtsstaat befihigt wird.“ (Hervorhebung der Autor:innen)

Sind dies inhaltliche Anforderungen, d. h. erreicht man das Ziel durch die Thematisie-
rung entsprechender Gegenstinde? Oder begriinden sich hier methodische Anforde-
rungen, wie z. B. die Integration von Service Learning, Social Entrepreneurship oder
Challenge-based Learning in die Fachlehre?

Geldner-Belli und Wittig (2023) beschreiben mit Verweis auf Prado (2010) die
Universitit ganz generell als in ihrem Denken unabhingige Instanz gegeniiber Wirt-
schaft, Medien, Religion und anderen gesellschaftlichen Einfliissen. Auf diese Weise
kann sie demokratische Prozesse und kritische Auseinandersetzung férdern und da-
mit die Demokratie schiitzen (Geldner-Belli & Wittig, 2023).

Aus praktischer Perspektive gibt der Hochschullehrerbund (2024) wichtige Hin-
weise zur Gestaltung einer demokratieférderlichen Lehre an deutschen Hochschulen.
Er skizziert als Ergebnis eines Kolloquiums zum Thema ,Lehrziel Demokratie’, wie
nach seinem Verstindnis Demokratiebildung in Hochschulen verwirklicht werden
kann. Genannt wird die Férderung von Neugierde und kritischem Hinterfragen, die
Umsetzung von Gruppenarbeiten mit konstruktiver Fehlerkultur, das griindliche Er-
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lernen wissenschaftlicher Arbeitsweisen sowie Engagement der Lehrenden fiir ihr
Fach. Service Learning wird als Verbindung von fachlichem Lernen mit Demokratie-
bildung herausgestellt. In der Fachlehre werden verschiedene aktivierende Methoden
vorgestellt, die eine Mitwirkung und Mitbestimmung in der Lehre sicherstellen sollen.
Dartiber hinaus kénnten die demokratische Mitwirkung in der Hochschulorganisation
und eine hochschulische Debattenkultur im Sinne der Demokratiebildung wirken
(Hochschullehrerbund, 2024).

Was Nierobisch (2018, S. 235) mit Blick auf die Erwachsenenbildung schreibt, gilt
ebenso fiir die Hochschule: ,Demokratie ist eine Lebensform, die tiglich neu erlernt
werden muss. Dazu bedarf es nicht nur hinreichender Kompetenzen, die Subjekte ur-
teils- und handlungsfihig machen, sondern auch tiefgehender Reflexionsprozesse*“.
An Lehrende ist also eine doppelte Anforderung gestellt: Sie sollen selbst im Sinne von
,Demokratie als Lebensform* handeln, aber auch in ihrer Lehre Studierenden erméog-
lichen, diese Kompetenzen zu iben und zu entwickeln.

2.3 Fazit fiir die Hochschuldidaktik
Fur die Hochschuldidaktik stellt sich damit die Aufgabe, geeignete Formate anzubie-
ten, um die Lehrenden sowohl in der Reflexion und Weiterentwicklung ihrer eigenen
Kompetenzen in der Gestaltung einer demokratischen Kultur als auch in der Entwick-
lung ihrer Lehre fur die Studierenden zu unterstiitzen. Die Anforderungen sind damit
auf zwei Ebenen gelagert. Dies macht evtl. besondere Formate notwendig, da sich dies
von anderen klassischen hochschuldidaktischen Themen unterscheidet.

Weil Demokratiebildung derzeit an den Hochschulen und in der Hochschuldidak-
tik kein etabliertes Konzept ist, haben wir genau diese Fragen auf der dghd-Tagung 2025
mit interessierten Kolleg:innen in einem Workshop diskutiert.

3 Uber Demokratiebildung in der Hochschuldidaktik
sprechen: Einblick in den dghd-Workshop

Unsere Ausgangsfrage , Welchen Beitrag konnen hochschuldidaktische Einrichtungen
zur Demokratiebildung leisten?“ haben wir im Workshop auf der dghd 2025 zusammen
mit den Teilnehmenden erkundet. Dabei interessierte uns besonders, welche Unter-
stiitzungsangebote fiir Lehrende, die in unterschiedlichsten Konstellationen mit dem
Thema zu tun haben, sinnvoll wiren. Wir stellen hier den Workshop vor, der mit leich-
ten Abwandlungen auch fiir Lehrende als hochschuldidaktische Fortbildung angeboten
werden kann und fassen die Ergebnisse der kollegialen Diskussion zusammen.

3.1  Arbeit mit Szenarien

Um von konkreten Situationen ausgehen zu konnen, entwarfen wir im Vorfeld Szena-
rien, in denen auf inhaltlicher, methodischer oder interaktioneller Ebene Fragen von
Demokratiebildung beriihrt wurden. Dabei gingen wir jeweils von einem Aspekt von
Demokratiebildung in der Hochschullehre aus und entwarfen eine konkrete Situation
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aus der Lehre. Die Themen und ihre Umsetzung in Szenarien speisten sich sowohl
aus der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Thema als auch aus unserer hoch-
schuldidaktischen Praxis. So greifen sie sowohl die verschiedenen Kompetenzbereiche
von Wissen — Motivation — Handeln (Himmelmann, 2005) als auch die Gestaltung
einer demokratischen Kultur (Council of Europe, 2016) auf.

Szenario ,Bauingenieurwesen‘ — Demokratiebildung in der Fachlehre — ,,Was soll
ich denn noch alles machen?“

Herr Wen unterrichtet im Studiengang Bauingenieurwesen das Modul Fertigungs-
automatisierung. Darin miissen die Studierenden unter anderem erarbeiten, wie
neue Technologien rechtlich abgesichert in Unternehmen umgesetzt werden kén-
nen. Dabei stellt Herr Wen immer wieder fest, dass einige Studierende mit dem
deutschen Gesetzgebungsverfahren nicht vertraut sind und er Grundlagen des poli-
tischen Systems in Deutschland vermitteln muss, bevor er die Anwendung fiir neue
Technologien behandeln kann. Er iiberlegt nun, wie er dies zeitékonomisch in sei-
nen Kurs einbetten kann und dabei auch den unterschiedlichen Vorkenntnissen
Rechnung tragen kann. Er fragt sich, ob er dafiir iiberhaupt zustindig ist, aber ihm
fillt auch nicht ein, an wen er die Studierenden verweisen konnte.

Szenario ,Biologie‘ — (Potenzieller) Konflikt zwischen Partizipation von
Studierenden und Expertise der Lehrenden (z. B. bei der Auswahl von Inhalten)

Frau Abbadi mochte in ihrem Seminar zu ,Anatomie und Physiologie des Nervensys-
tems’ die Studierenden mehr einbeziehen und sie Themen wihlen lassen, die fiir sie
von besonderem Interesse sind. Sie steht nun aber vor dem Problem, dass die Studie-
renden im ersten Bachelorjahr {iber sehr unterschiedliche und meist nicht ausrei-
chende Vorkenntnisse in der Materie verfiigen. Auflerdem fragt sie sich, wie sie mit
einem solchen Vorgehen sicherstellen kann, dass alle Studierenden auch die ange-
strebten Kompetenzen und das angestrebte Wissen erwerben, wenn sie die Inhalte
nicht mehr stringent vorgibt. Sie hat grofse Zweifel, dass Wahlfreiheit und Mitbe-
stimmung der Studierenden in threm Seminar umsetzbar sind.

Szenario ,Erziehungswissenschaften‘ — (Potenzielle) Frustration bei
demokratischer Entscheidungsfindung mit Mehrheitsentscheid

Herr Kostas hat in seiner Veranstaltung ,Einfiihrung in die isthetische und kultu-
relle Bildung‘ eine Projektarbeit als Modulabschluss vorgesehen. Die Studierenden-
gruppe konnte dabei wihlen, ob sie mit einer Kita oder einer VHS zusammenarbei-
ten will. Herr Kostas lisst abstimmen, und es geht ganz knapp zugunsten der Kita
aus. Dies fithrt zu deutlichem Unmut in der Gruppe und nach der Sitzung kommen
ein paar Studierende auf ihn zu und bringen ihre Frustration dariiber zum Aus-
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druck. Sie fiithlen sich ungerecht behandelt, da die Abstimmung so knapp war. Herr
Kostas muss nun tiberlegen, wie er mit diesem Konflikt in der nichsten Sitzung
umgehen will. Er iiberlegt, wie es der ,unterlegenen‘ Gruppe leichter fallen kénnte,
die Entscheidung zu akzeptieren, und er es schafft, dass alle Studierenden motiviert
bei der Projektarbeit mitmachen.

Szenario ,Jura‘ — Seminargruppen als gesellschaftliche Akteur:innen und die
Vorstellung/Expertise/Verantwortung von Lehrenden

Frau Seggemeier unterrichtet Jura und betreut das studentische Projekt ,Refugee
Law Clinics’, im Rahmen dessen Studierende Gefliichtete unentgeltlich beraten. Sie
mochte dies nun mit einem anderen Kurs verkniipfen, in dem sie vorgesehen hat,
dass Studierende sich mit den Problematiken dieser Fille befassen und Briefe an
Abgeordnete im Bundestag verfassen. Darin sollen sie konkrete Forderungen an die
Politik formulieren zur Verbesserung der Situation. Frau Seggemeier steht nun vor
dem Problem, dass sie selbst bereits genaue Vorstellungen davon hat, wie sich die
Situation verbessern liefRe, sie aber die Studierenden nicht zu sehr lenken will.
Gleichzeitig macht sie sich Sorgen, in welche Richtung die Studierenden denken
und ob sie nicht am Ende Lésungen vorschlagen, die kontraproduktiv sind.

Szenario ,Medizin‘ — Unvereinbare wissenschaftliche und gesellschaftliche
Positionen aushalten

Herr Meyer mochte die Studierenden darauf vorbereiten, trotz unvereinbarer Posi-
tionen sachlich miteinander zu diskutieren und es zu ertragen, wenn kein Konsens
gefunden werden kann. Er wihlt das Thema , Tierversuche“ und bereitet Texte vor,
die verschiedene Haltungen reprisentieren und unterschiedlich emotional/sachlich
geschrieben sind. Nun fragt er sich, wie er die Studierenden so untereinander und
mit dem Material ins Gesprich bringen kann, dass sie eine begriindete, eigene Posi-
tion entwickeln kénnen und auch die Argumentation der ,anderen Seite“ nachvoll-
ziehen konnen. Er mochte einerseits, dass sie sich positionieren, andererseits den
Diskussionsprozess aber auch auf einer Metaebene reflektieren. Er fragt sich auch,
was er tun soll, falls die Mehrzahl der Studierenden einer Meinung ist und es also
gar nicht zu dem Widerspruch kommt, mit dem er arbeiten méchte.

Fiir die Bearbeitung der Szenarien in Kleingruppen sollte der Fokus nicht auf der Ent-
wicklung von Losungen liegen (wie dies in einer hochschuldidaktischen Fortbildung
passend wire), sondern auf der (didaktischen) Analyse der Situationen und der Frage,
wie Lehrende unterstiitzt werden kénnen, um tiberhaupt in vergleichbaren Situationen
inihrer Lehre handlungsfihig zu sein. Deshalb gaben wir folgende Leitfragen vor:
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+ Welche Zielkonflikte sehen Sie in der Situation? Vor welchen Entscheidungen ste-
hen die Lehrenden?

« Was braucht die lehrende Person in dieser Situation? Was muss sie beachten?

+ Welche Fragen ergeben sich?

Entsprechend war der Auftrag fiir die Vorstellung der Arbeitsergebnisse im Plenum:
« Beschreiben Sie in Stichworten die Problemlage.
« Notieren Sie auf zwei Moderationskarten die schwierigste Frage, die Sie in dieser
Situation sehen, und eine Idee, wie man damit umgehen kann.

Dieser Fokus leitete auf die Diskussion der Ausgangsfrage — ,Welchen Beitrag kon-
nen hochschuldidaktische Einrichtungen zur Demokratiebildung leisten?“ —in der Ab-
schlussdiskussion hin.

3.2 Ergebnisse: Vorschlige fiir Angebote zur Demokratiebildung in der
Hochschuldidaktik

In den Kleingruppendiskussionen wurden Fragen und Anliegen auf verschiedenen Ebe-
nen deutlich, wie beispielsweise: Wie kann Akzeptanz fiir demokratische Prozesse und
Entscheidungen im Seminar geférdert werden? Darf im Rahmen einer Lehrveranstal-
tung zu politischem Engagement aufgefordert werden, oder ist dies bereits eine unzu-
lissige ,, Uberwiltigung“? von Studierenden (d. h. ein zu stark instruktives Vorgehen)?
Wie konnen Lehrende Handlungssicherheit in Situationen gewinnen, die sie auf der
Ebene von Demokratiebildung reflektieren miissen?

Inder sich daran anschlieflenden Plenumsdiskussion wurden unterschiedliche Per-
spektiven und Ideen aufgeworfen, wobei bei bestimmten Aspekten Einigkeit herrschte,
wiez. B.:

1. Zustindigkeit: Die Hochschuldidaktik ist grundsitzlich fiir Demokratiebildung
zustindig und sollte dazu ein (wie auch immer gestaltetes) Angebot fiir Lehrende
machen. Inhalte kénnen aus der Fachliteratur sowie aus Fragen und Bedarfen
der Lehrenden abgeleitet werden.

2. Fachbezug: Es ist wichtig, Angebote zur Demokratiebildung mit fachlichen Inhal-
ten eines Studiengangs zu verkniipfen und dies auch im Rahmen eines allgemei-
nen hochschuldidaktischen Angebots anzuregen. Fachbezug ist fiir hochschul-
didaktische Angebote aber auch auf anderer Ebene mitzudenken, und zwar in dem
Sinne, dass je nach fachlichem Kontext Fortbildungen zu Demokratiebildung

2 Der Begriff der Uberwiltigung stammt aus dem sogenannten Beutelsbacher Konsens, einem bis heute giiltigen Referenz-
rahmen fiir formale politische Bildung in Deutschland insbesondere an Schulen. Er definierte urspriinglich drei Prinzipien fiir
den Politikunterricht in Baden-Wiirttemberg, die auf andere Kontexte der politischen Bildung tibertragen wurden: 1. Uber-
wiltigungsverbot: Die Schiiler:innen diirfen nicht im Sinne erwiinschter Meinungen iiberwiltigt werden, sondern sollen in
die Lage versetzt werden, sich eine eigene Meinung zu bilden. So soll Indoktrination vorgebeugt werden. 2. Kontroversitats-
gebot: Was in Gesellschaft und Politik kontrovers ist, muss auch im Unterricht kontrovers bleiben. Hier ergibt sich eine
Ankniipfung zum vermeintlichen Neutralitdtsgebot von Lehrkriften: Die eigene politische Meinung darfdargestellt werden,
aber als eine von vielen; Aufgabe der Lehrkraft ist es vielmehr, auch kontroverse Standpunkte zu vermitteln. 3. Interessen-
lage: Schiiler:innen miissen in die Lage versetzt werden, ihre eigene politische Interessenlage zu analysieren, und sollen
Mittel kennenlernen, eine politische Situation in ihrem Sinne zu beeinflussen (Sutor 2002).
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moglicherweise unterschiedlich gerahmt werden miissen, da die Aufgeschlossen-
heit bzw. Anschlussfihigkeit in den Sozialwissenschaften eine andere als in den
Ingenieurwissenschaften sein kann.

. Fokus auf Reflexion: Reflexion ist im Rahmen von Demokratiebildung fiir die Stu-

dierenden wichtig. Ebenso hilft in diesem Feld Lehrenden eine gemeinsame Refle-
xion iiber Prozesse und Inhalte, weshalb im Sinne hochschuldidaktischer Angebote
neben klassischen Workshops auch andere Formate des kollegialen Austauschs
wertvoll sein kénnten.

Rechtsklirung: Bei vielen Lehrenden scheint es ebenso wie auch unter Hoch-
schuldidaktiker:innen in diesem fiir sie ungewohnten Feld Unsicherheit zu ge-
ben: Was darf ich iiberhaupt thematisieren? Wo verliuft eine Grenze, ab der die
Pflicht zur parteipolitischen Neutralitit gilt? Dies spricht dafiir, auch rechtliche
Aufklirung zu leisten, beispielsweise zum Verhiltnis von der Pflicht zur Verfas-
sungstreue im 6ffentlichen Dienst und der Pflicht zur parteipolitischen Neutrali-
tat.

Arbeit mit Szenarien: Um mit Lehrenden an Demokratiebildung zu arbeiten, wird
der Einsatz von Szenarien auch fiir diese Gruppe als hilfreich und zielfiihrend an-
gesehen. Denn auf diesem Weg wird gut greifbar, wo iiberhaupt ganz konkret Un-
klarheiten und Schwierigkeiten entstehen kénnen. Situationen kénnen in vorbe-
reiteten Szenarien zugespitzt werden, sie konnen Lehrenden Anregungen fiir ihre
Lehre geben und hiufig lassen sich schwierige Situationen anhand von Szenarien
offener besprechen als anhand von authentischen Beispielen aus der Gruppe. Trai-
ner:innen kénnen Szenarien an das Thema der Veranstaltung, die Institution und
die Gruppenzusammensetzung anpassen. So kénnen z. B. Situationen aus ver-
schiedenen Fachkulturen oder Veranstaltungsformen vorbereitet werden, aus de-
nen die Moderation oder die Teilnehmenden ad hoc auswihlen kénnen.
Hochschulstrategie: Es ist sinnvoll, Aktivititen zu Demokratiebildung mit hoch-
schulweiten Grundsatzentscheidungen (hochschuleigene Positionierung) und ent-
sprechenden Strategieprozessen zusammenzudenken. Solche Prozesse sollten ge-
meinsam mit der Hochschuldidaktik gestaltet werden, da diese fiir die Lehre eine
wichtige Multiplikationsrolle spielen bzw. dort virulente Fragen einbringen kann.

Aus diesen Ergebnissen der Diskussion im Workshop ergeben sich fur uns als Au-
tor:innen unterschiedliche Formate, die von hochschuldidaktischen Einrichtungen im
Bereich Demokratiebildung angeboten werden kénnten. Dazu gehéren:

Klassische hochschuldidaktische Workshops im Kurz- oder Langformat, in denen
eine Auseinandersetzung mit der eigenen Lehre mdglich ist und im Sinne des
Demokratiekulturansatzes zum Beispiel mehr Partizipation und Mitbestimmung
fiirr Studierende konkret fiir das eigene Lehrsetting entwickelt werden kann. Hier
erscheint es sinnvoll, auch Verbindungen zu Fachdiskursen einzubinden und evtl.
fakultitsspezifische Angebote zu machen, in denen das Verhiltnis von demokra-
tischer Grundordnung und fachlichem Diskurs und Forschung beleuchtet werden
kann.
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« Austauschformate, die Reflexion und kollegialen Austausch tiber eigene Ansitze
zur Demokratiebildung und auch schwierige (demokratiekritische) Situationen in
der Lehre zulassen, um Lehrende in ihrer Rolle zu stirken und sie bei der Ideenfin-
dung und Entwicklung geeigneter Strategien zu unterstiitzen. Auch eine Vernet-
zung mit weiteren hochschulischen Unterstiitzungseinheiten wire hier bei Bedarf
moglich.

. ,Papierformate’, in denen auf Grundlage von Leitbildern, Fachdiskursen, Hoch-
schulrahmengesetz und anderen Gesetzen beschrieben bzw. diskutiert wird, wel-
che Rechte und Pflichten die verschiedenen Akteur:innen an Hochschulen haben.
So konnten z. B. rechtliche Grundlagen sowie Grenzen und Maéglichkeiten fiir
Mafinahmen bei undemokratischem Verhalten in Handreichungen dargestellt
werden — mit den Worten einer Workshop-Teilnehmerin: ,Was man alles darf.‘

« SchlieRlich erscheint uns als Autor:innen elementar, den Austausch mit anderen
HD-Einheiten fortzuftihren, ein Netzwerk zu bilden, um uns auf diesem Feld
kollegial auszutauschen und ermutigen zu kénnen.

4 Fazit

Der Austausch im dghd-Workshop zeigte, dass es aktuell ein grofRes Interesse an und
viel Resonanz auf Initiativen gibt, die Demokratiebildung als hochschulische Aufgabe
setzen. Dies bestirkt uns in der Ansicht, dass hochschuldidaktische Einrichtungen fiir
Demokratiebildung an Hochschulen zustindig sind und die notwendige Expertise auf-
bauen kénnen. Da Demokratiebildung weitgehend aus den Fachern ausgelagert wurde
(mit Ausnahme der Lehrer:innenbildung), ist eine zentrale Struktur wie ein hoch-
schuldidaktisches Zentrum geeignet, sie fakultitstibergreifend zu strukturieren und
ankntipfungsfihig fiir verschiedene Bedarfe zu machen. Wie in der Diskussion deut-
lich wurde, sind disziplinspezifische Herangehensweisen aber sinnvoll, um die Dis-
kurse und (lokalen) Eigenheiten der Disziplinen zu beachten.

Offen bleiben nach dem Workshop Fragen nach der konkreten Ausgestaltung und
den konkreten Inhalten von hochschuldidaktischen Angeboten sowie der konkreten
Zusammenarbeit mit den Fichern und mit anderen unterstiitzenden Einrichtungen
sowie die Abgrenzung von diesen (falls notwendig). Dies muss evtl. im Diskurs weiter
ausgehandelt werden. Zudem scheint es viele Fragen und Verunsicherungen im Hin-
blick auf diesen Themenkomplex zu geben. Zu iiberfachlichen Inhalten, Herangehens-
weisen und Vermittlungsformen kénnen die in Abschnitt 3.2. zusammengetragenen
Uberlegungen weitere Anregungen geben.

Sowohl die Auswertung der Fachliteratur als auch die kollegiale Diskussion im
Workshop auf der dghd-Tagung 2025 zeigen: Die Hochschuldidaktik kann Diskussio-
nen anstofen und sowohl professionelle Lehrkompetenz als auch personliche profes-
sionelle Entwicklung (in Kooperation mit anderen universitiren Akteur:innen) beglei-
ten. Sie kann Themen strukturieren, Verantwortlichkeiten kliren, Ansprechperson fiir
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Lehrende und lehrbezogene Fragestellungen sein. Sie kann zum wissenschaftlichen
Diskurs zurtickfiihren, Fakten betrachten und sortieren, einen Dialog méglich ma-
chen und als Vorbild fiir demokratischen Diskurs stehen.
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Praxisbericht: Agiler Lernpfad zu den
Inner Development Goals

Ein Seminar im Society Hub einer
Europdischen Universitdtsallianz

FRAUKE GODAT

Zusammenfassung

Die Inner Development Goals (IDGs) stellen in der Hochschullehre einen innovativen
Ansatz dar, um die Entwicklung innerer Fihigkeiten wie kritisches Denken, emotionale
Intelligenz und ethische Verantwortung zu férdern. Diese ganzheitliche Bildung hilft
den Studierenden, nicht nur gute akademische Leistungen zu erzielen, sondern sich
auch zu verantwortungsbewussten und einfiihlsamen Mitgliedern der Gesellschaft zu
entwickeln.

In den letzten fiinf Jahren ist aus einem partizipativen Forschungsprojekt, an dem
Universititen, Think Tanks und wissenschaftliche Vertreter_innen der Zivilgesellschaft
beteiligt waren, ein Rahmen fiir die innere Dimension der nachhaltigen Entwicklung
entstanden.

Dieser Artikel stellt als Praxisbericht ein digitales Seminarkonzept zu den IDGs
vor. Das Online-Seminar wurde im Sommersemester 2024 als agiler Selbstlernpfad fiir
Studierende in einem ERASMUS+-gef6rderten Micro-Credentials-Kurs im Rahmen
eines Projektes der European University Allianz an der Christian-Albrechts-Universitit
zu Kiel pilotiert.

Schliisselworter: ERASMUS, agiles Lernen, achtsame Hochschullehre, transformatives
Lernen, Rflect

Abstract

The Inner Development Goals (IDGs) represent an innovative approach in higher edu-
cation to promote the development of inner skills such as critical thinking, emotional
intelligence and ethical responsibility. This holistic education approach helps students
not only to achieve good academic performance, but also to develop into responsible
and empathetic members of society.

Over the past five years, a participatory research project involving universities, think
tanks and academic representatives of civil society has resulted in a framework for the
inner dimension of sustainable development.
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This article presents a digital seminar concept on the IDGs. The online seminar
was piloted in the summer semester 2024 as an agile self-learning path for students in
an ERASMUS+-funded micro-credentials course as part of a European University alli-
ance project at Kiel University in Germany.

Keywords: ERASMUS, agile learning, mindful teaching, transformative learning,
Rflect

1  Einleitung

In einem aktuellen Bericht an den Club of Rome (Bristow et al., 2024) wird die bislang
vernachlissigte ,innere Dimension* des gesellschaftlichen Wandels thematisiert. Dabei
werden psychologische, soziale und spirituelle Faktoren als zentrale Hebel fiir nachhal-
tige Transformation identifiziert. Das 2021 vorgestellte Rahmenwerk der Inner Develop-
ment Goals (IDGs), entwickelt von einem Netzwerk aus iiber 1000 internationalen Wis-
senschaftler_innen und Praktiker_innen, operationalisiert diese Dimension, indem es
innere Kompetenzen wie kritisches Denken, emotionale Intelligenz und Wertebewusst-
sein systematisch fassbar und entwickelbar macht (Inner Development Goals, o.].-a).

Eine zentrale theoretische Grundlage der IDGs bildet das Stufenmodell der Er-
wachsenenentwicklung nach Robert Kegan. Hierbei wird insbesondere der Ubergang
vom ,,Self-Authoring Mind*, der durch eigenstindige Werteentwicklung und Selbstbe-
stimmung geprigt ist, hin zum , Self-Transforming Mind“, das multiperspektivisches
und systemisches Denken ermdoglicht, als bedeutsam hervorgehoben (Wiklander,
2025). Die Forderung solcher inneren Entwicklungsprozesse erscheint insbesondere
im Rahmen der Hochschulbildung als essenziell, um transformative Lernprozesse im
Sinne der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) anzustof3en. Ziel ist es, Lernende
zu befihigen, ihre grundlegenden Annahmen kritisch zu hinterfragen, Komplexitit
produktiv zu integrieren und ein ganzheitliches Verstindnis von Nachhaltigkeit zu ent-
wickeln (Sterling, 2011).

2  Seminarkonzept und Didaktik

21  Entstehung des Seminarformats

Dieses Seminarkonzept wurde als Prototyp fiir agiles Lernen im Rahmen einer Euro-
paischen Universititsallianz an der Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel (CAU) ent-
wickelt. Die von der Europdischen Kommission finanzierte SEA-EU-Allianz mit ihren
neun Partneruniversititen ,zielt darauf ab, ein zusammenhingendes und innovatives
Bildungsckosystem zu fordern, das die kollektiven Stirken und Ressourcen seiner Mit-
gliedsuniversititen nutzt, um die europiische Hochschulbildung zu verbessern und
wirkungsvolle Moglichkeiten fiir alle Beteiligten zu schaffen“ (SEA-EU, o.].).



Frauke Godat 167

Das Referat Lehrentwicklung an der CAU wurde von der SEA-EU-Arbeitsgruppe
zu Micro-Credentials gebeten, einen Prototypen fiir Seminare im Rahmen des Schliis-
selkompetenz-Curriculums an der CAU zu entwickeln. Ziel war die Verkntipfung von
Personlichkeitsbildung, agilem Lernen und nachhaltiger Entwicklung.

211  Warum agiles Lernen?

In der Hochschulbildung ist die Forderung selbstorganisierten Lernens zentral fiir die
Entwicklung von Autonomie und kritischem Denken bei Studierenden. Seit dem Bo-
logna-Prozess liegt der Fokus in Deutschland verstirkt auf studierendenzentrierten
Lehr- und Lernformaten, weshalb der Ansatz des agilen Lernens die Grundlage fiir das
Seminardesign bildete.

Gehlen-Baum und Illi (2019) zeigen im Ausbildungshandbuch zum agilen Lern-
coach evidenzbasiert, dass agiles Lernen durch individuelle Zielsetzung, flexible Lern-
prozesse und iterative Lernsprints die Selbstorganisation und Eigenverantwortung
stirkt. Regelmiflige Reflexionen sowie Peer-Coaching in Communities of Practice f6r-
dern zusitzlich Motivation und den Wissenstransfer. Durch die Berticksichtigung in-
dividueller Interessen und Vorkenntnisse wird praxisnahes, selbstgesteuertes Lernen
ermoglicht.

Die theoretische Basis fiir den Lernpfad zu den Inner Development Goals bildet
die Kombination des agilen Lernens mit Robert Kegans Stufenmodell der Erwachse-
nenentwicklung. Erginzend flossen Praxiserfahrungen der Dozentin aus dem lernOS-
Rahmenwerk (Cogneon GmbH, o.].), insbesondere aus dem Achtsambkeitsleitfaden,
in die Gestaltung des agilen Seminarkonzepts ein.

2.2 Der didaktische Rahmen

Der agile Lernpfad fand im Sommersemester 2024 als digitales Seminar , Think global,
act local — the Inner Development Goals in practice” statt. Studierende aller Fakultiten
konnten den Kurs mit 2 Semesterwochenstunden und 2,5 Leistungspunkten (ECTS)
belegen. Das Prifungsformat war ein unbenotetes Lernportfolio, das durch Reflexions-
impulse in einer App wihrend des Semesters begleitet wurde. An der CAU in Kiel war
der Kurs Teil des Modulkatalogs am Zentrum fiir Schliisselqualifikationen (ZfS).

2.21  Der agile Lernpfad

Das Seminar erstreckte sich iiber 12 Wochen und umfasste drei gemeinsame Zoom-
Treffen (Abbildung 1). Die Anzahl der Studierenden variierte wihrend des Semesters.
An der Abschlusspriifung nahmen 14 Studierende der Universititen in Kiel, Danzig und
der Algarve mit multinationaler Herkunft teil. Dartiber hinaus hatte das Seminar zwei
Gaststudentinnen aus Augsburg und Wien, von denen eine Studentin eine aktive Rolle
als Referentin in einer Seminarsitzung {ibernahm. Die Studentin prisentierte ihr IDG-
Selbstexperimentim Rahmen einer Seminararbeit aus einem vorherigen Semester.
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Agiler Lernpfad

12 Wochen
»
P
Kick-off Zwischentreffen Abschluss
O e O
I et I

i,

3 Lerncoaching- 4 agile Reflexionsimpulse

Gesprache (Review, Retrospektive)
in der Sprechstunde in der Rflect App
in zoom

Abbildung 1: Der Semesterablaufim agilen Lernpfad (Quelle: mit ChatGPT erstellt, 2025)

Zusitzlich zu den drei Seminarterminen (Kick-off, Zwischen- und Abschlusstreffen) im
Semester fand in der Mitte des Semesters ein freiwilliges Marktplatz-Dialogformat statt,
in dem sich die Studierenden mit interessierten Lehrenden und Praktiker_innen aus
einigen der IDG-Hubs und Vereinen vernetzen und austauschen konnten. Wihrend
des Semesters veréffentlichte die Lehrperson auf der Lernplattform zusitzliche Veran-
staltungsformate und Webinartermine. Sie sollten die Studierenden motivieren, sich in
der IDG-Community zu vernetzen, Informationen zu Projekten im Rahmen der SDGs
zu erhalten und sich aktiv zu engagieren. Beispiele hierfiir waren ein Webinar auf Eng-
lisch von SIETAR (Society for Intercultural Education Training and Research) Schweiz
zu den IDGs oder der Aufruf zur Teilnahme am regionalen Hackathon ,,Ocean Re-Crea-
tion Challenge*“ in Kiel.

2.2.2  Lernbegleitung und digitale Werkzeuge
Die Seminarleitung stellte wochentliche Lernimpulse zum Selbststudium bereit, die
uber die digitale Lernplattform TaskCards zuginglich waren.

Die Studierenden konnten die Lernplattform ohne Registrierung nutzen und sie
war somit fur alle Studierenden der teilnehmenden européischen Partneruniversititen
leicht zuginglich. Zu den wochentlichen Impulsen gehérten kurze YouTube-Videos,
Achtsamkeitsiibungen, Podcasts, Ubungen aus der IDG-Toolbox (Inner Development
Goals, 0.].-b) sowie Reflexionsiibungen und Fragen. Die Reflexionsfragen und die Ant-
worten der Studierenden wurden in einem digitalen Lernportfolio in der Rflect-App ge-
sammelt.

Ein weiterer Baustein war die IDG-Toolbox fiir Hochschulen, die bereits seit 2023
von einem Hochschulnetzwerk in den Niederlanden fiir die Hochschuldidaktik entwi-
ckelt wird (Transition Makers, o.].). Einige Methoden aus dieser Toolbox finden sich
angepasst in diesem agilen Lernpfad wieder.
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Zu Beginn des Seminars wurden die Studierenden ermutigt, agile Lernpraktiken
auszuprobieren, z. B. Lernkreise zu bilden oder sich wihrend des Semesters regelmifiig
mit einer Kommiliton_in im Tandem zu treffen, um die Ubungen zu reflektieren und so
ihre Lernprozesse zu vertiefen. Die Studierenden initiierten selbst eine WhatsApp-
Gruppe, in der die Dozentin Mitglied war und die Méglichkeit hatte, Erinnerungen zu
verschicken, wenn zu Beginn der Woche neue Lerninhalte verfiigbar waren, und klei-
nere Lernimpulse zu setzen, um den Austausch in der Seminargruppe zu férdern.

Voraussetzung fiir die Anmeldung zur Abschlusspriifung war die Aufgabe fiir die
Studierenden, wihrend des Semesters einige Reflexionsiibungen einzureichen, die in
drei Lerncoaching-Sitzungen zwischen der Dozentin und den einzelnen Studierenden
mit Methoden aus dem agilen Lerncoaching besprochen wurden.

2.2.21 Die Rflect-App

In den letzten Jahren wurde der Schwerpunkt auf die persénliche Entwicklung von
Kompetenzen und reflexiven Praktiken in der Hochschulbildung gelegt. Gleichzeitig
ist zu beobachten, dass Studierende in Lehrformaten der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung auch mit Kompetenzen und Fithrungsqualititen im Bereich Nachhaltigkeit
ausgebildet werden sollen (Leibniz Universitit Hannover, o.].).

,2Mit dem Ziel, diesen Wandel in der Hochschulbildung zu beschleunigen, hat das
Schweizer Edtech-Start-up-Unternehmen Rflect 2023 eine Webanwendung entwickelt,
die Universititen dabei helfen soll, eine lebenslange Gewohnheit der inneren Entwick-
lung bei ihren Studierenden zu férdern“ (Rflect, o. ].). Die Rflect App ermoglicht Studie-
renden, ,ihren Lernprozess in Echtzeit zu personalisieren und zu reflektieren. Gleich-
zeitig konnen Studierende und Dozierende die Fortschritte der Nutzer_innen in Bezug
auf Kompetenzen wie Selbstbewusstsein, kritisches Denken, Empathie und andere, die
im Rahmen der Inner Development Goals vermittelt werden, verfolgen® (Rflect, o.].).

Die Rflect App konnte fuir dieses Seminar kostenfrei getestet werden und wurde im
Seminar eingesetzt, um den individuellen Reflexionsprozess der Studierenden kontinu-
ierlich und auch selbstreguliert im Semesterverlauf durch wéchentliche Reflexions-
impulse und das agile Lerncoaching in der Sprechstunde zu begleiten.

Die Rflect App lisst sich gleichzeitig in der Lernbegleitung gut einsetzen, um wih-
rend des Semesters Interventionen aus dem agilen Lernen einzusetzen. So wurden im
Verlauf des Semesters vier Reflexionsimpulse eingesetzt, in denen Feedback zum Lern-
prozess (Retrospektive) und zur Entwicklung von personlichen Lernzielen (Review) ge-
geben werden konnte. Zur Semesterhalbzeit fand eine Retrospektive statt, die auf den
Fragen des Teaching Analysis Poll (TAP, Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik
2019) basierte.

Zum Ende des Semesters trafen sich die Studierenden in Zweiergruppen zu
einem Peer-Coaching-Termin. Dieser Termin konnte mit einer Vorlage in der Rflect
App als Element des Peer-Coachings von den Studierenden selbst moderiert und re-
flektiert werden.
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2.2.2.2 Agiles Lerncoaching in der Sprechstunde

Um am Semesterende die Priifung ablegen zu kénnen, mussten die Studierenden im
Laufe des Semesters an drei Sprechstundenterminen mit der Dozentin teilnehmen.
Dabei konnten Elemente aus dem agilen Lerncoaching eingesetzt werden. Eine gute
Grundlage bildeten die Elemente in der Rflect App, die fiir die Dozentin zur Einsicht
freigeschaltet waren.

2.2.2.3 Achtsame Hochschullehre

Bei der Entwicklung von Lehr- und Lernkonzepten ist in den letzten Jahren in der deut-
schen Hochschullandschaft zu beobachten, dass das Thema Achtsamkeit in der Hoch-
schullehre immer sichtbarer wird.

Studien wie der ,TK-Gesundheitsreport 2023 — Wie geht’s Deutschlands Studie-
renden” zeigen seit Jahren, dass Studierende tiberdurchschnittlich hiufig unter Stress,
Priifungsangst, Erschépfung und psychischen Erkrankungen leiden. Besonders Uber-
gangsphasen (z.B. Studienbeginn oder Abschlussphasen) gelten als hochbelastend.
Projekte und Einrichtungen an deutschen Hochschulen gehen daher der Frage nach,
wie Elemente der Achtsamkeit priventiv und gesundheitsférdernd in die Hochschul-
lehre integriert werden kénnen. Gleichzeitig wird dabei auch erforscht, wie diese Inter-
ventionen auf die Bildung personlicher Widerstandsfihigkeit (Resilienz) wirken und
wie das allgemeine Wohlbefinden die Lernmotivation, die Konzentration, die Selbstre-
gulation und somit auch die Studienleistungen verbessern kénnen.

Tabelle 1 gibt eine Ubersicht einiger Vorreiter an deutschen Hochschulen, die
Lehrprojekte zum Thema Achtsamkeit durchgefiihrt und zum Teil auch schon verste-
tigt haben.

Tabelle 1: Achtsame Hochschullehre an deutschen Hochschulen — eine Auswahl (Quelle: eigene Darstellung)

Hochschule | Beschreibung Webseite

Hochschule | Ziel des Miinchner Modells ist es, Achtsamkeit und Meditation https://sw.hm.edu/

Miinchen, als integrale Bestandteile in die Hochschullehre zu integrieren, kooperationen_transfer/
2010 um Studierende in ihrer Persdnlichkeitsentwicklung, Selbstrefle- | praxisorientierte_lehre/
xion und Stressbewiltigung zu unterstiitzen. Das Angebot um- projektstudium/
fasst curricular verankerte Lehrveranstaltungen, praxisorientierte | muenchner_modell/
Workshops sowie wissenschaftliche Begleitforschung, die sich index.de.html

insbesondere an Studierende der Sozialen Arbeit und Pidagogik

richtet. Dariiber hinaus werden die Methoden in Bildungseinrich-
tungen wie Schulen und Kindertagesstitten angewendet, um die

Wirksamkeit achtsamkeitsbasierter Ansitze im Bildungsbereich

zu erforschen und zu férdern.
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Hochschule

Beschreibung

Webseite

Hochschul-
verbund
Thiiringen,
2017-2019

Das Projekt ,,Achtsame Hochschulen in der digitalen Gesell-
schaft“ (AHDG) wurde von 2017 bis 2019 als Thiringer Mo-
dellprojekt durchgefiihrt.

Ziel des Projekts war es, zu erforschen, ob und wie Achtsam-
keitstrainings Hochschulangehérigen helfen kénnen, souveri-
ner und fokussierter mit den Anforderungen der Digitalisie-
rung umzugehen und gleichzeitig ihre Gesundheitsforderung
zu starken.

Die Inhalte umfassten die Entwicklung, Durchftihrung und Eva-
luation achtsambkeitsbasierter Trainingsprogramme, die auf
zentrale Handlungsfelder des akademischen Bildungssystems
zugeschnitten waren.

Dabei wurden Methoden wie Mindfulness-Based Stress Reduc-
tion (MBSR), Dyadentraining und Social Presencing Theater
integriert, um die mentale Metakompetenz der Achtsamkeit als
grundlegende Kulturtechnik fiir die digitale Gesellschaft zu fér-
dern.

https://achtsamehoch
schulen.de/ahdg/

Frankfurt

University
of Applied
Sciences,

2018

Ziel dieses Angebots zur persénlichen Entwicklung durch Acht-
samkeit und Meditation ist es, Studierende, Lehrende und Mit-
arbeitende in ihrer Persénlichkeitsentwicklung zu unterstiit-
zen, um Resilienz, Selbstreflexion und gesellschaftliches
Engagement zu férdern.

Diese Angebote werden von der School of Personal Develop-
ment and Education (ScoPE) koordiniert, die als zentrale wis-
senschaftliche Einrichtung der Hochschule fungiert.

https://www.frankfurt-
university.de/de/hoch
schule/zentren-und-in
stitute/scope/personli
che-entwicklung/

Universitit
Leipzig, 2021

Das Projekt ABiK (Achtsamkeit in der Bildung und Hoch-/
schulkultur) wurde im Jahr 2021 am Zentrum fiir Lehrer:innen-
bildung und Schulforschung (ZLS) der Universitit Leipzig in
Kooperation mit der AOK PLUS ins Leben gerufen.

Ziel des Projekts ist es, Achtsamkeit als grundlegende Haltung
in Bildungsinstitutionen zu verankern, um Resilienz, Selbst-
reflexion und gesellschaftliches Engagement bei Lehrenden
und Lernenden zu férdern.

Die Inhalte umfassen evidenzbasierte Programme wie das
Mindful Teachers Program (MTP) und das Mindful Students
Program (MSP), die Achtsamkeit mit sozialen und 6kologi-
schen Aspekten verbinden.

https://www.zls.uni-leip
zig.de/forschung-und-
projekte/abik

Hochschule
Darmstadt,
2022

Das Angebot der Achtsamen Hochschule Hessen startete 2022
und richtet sich an Angehérige hessischer Hochschulen.

Ziel des Projekts ist es, Studierenden, Lehrenden und Mitarbei-
tenden hessischer Hochschulen durch Achtsamkeitstrainings
zu mehr Gelassenheit, Resilienz und Selbstreflexion im Hoch-
schulalltag zu verhelfen.

Die Inhalte umfassen praxisnahe Kurse wie Schnupperange-
bote, mehrwéchige MBSR-Programme (Mindfulness-Based
Stress Reduction), Vertiefungskurse sowie das ,,Mindful Teach-
ing Certificate®, das speziell fir Lehrende entwickelt wurde.

Die Hochschule Darmstadt ist 2024 Griindungsmitglied der
»University Coalition for Student Inner Development* im IDG-
Netzwerk.

https://achtsame-hoch
schule-hessen.de/
https://universityinner
development.org/
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Der Ansatz, Achtsamkeit in die Hochschullehre zu integrieren, bildet damit einen wich-
tigen Baustein in der Bildungsarbeit an Hochschulen, um nicht nur fachliches Wissen
zu vermitteln, sondern in der Férderung zur Personlichkeitsentwicklung auch die Fi-
higkeit zur Selbstwahrnehmung, Selbstregulation und Empathie. Mit diesen Fihigkei-
ten wird den Studierenden eine gute Grundlage der professionellen Selbstfiirsorge an
die Hand gegeben, die im derzeitigen Zeitalter der Polykrisen vor allem in Gesundheits-
berufen, der Pidagogik, dem Lehramt, aber auch als Fithrungskraft in der Wirtschaft
oder gemeinniitzigen Organisationen ein essenzielles Ziel in der Bildung von jungen
Menschen sein sollte.

Die Kultivierung von Achtsambkeit spiegelt sich vor allem in den Dimensionen
SEIN (Beziehung zu sich selbst) und BEZIEHUNG (Fuirsorge fiir andere und die Welt)
des IDG-Rahmenwerks wider.

Daher bot die Seminarleitung lernendenzentriert im Seminarverlauf vier freiwil-
lige Praxistreffen mit Ubungen und Praktiken aus der Didaktik der achtsamen Hoch-
schullehre an (Tabelle 2). Die Ubungen wurden bedarfsorientiert nach Themen ausge-
wihlt, die in den Gruppentreffen oder in Einzelcoachings angesprochen wurden. Durch
eine langjihrige Praxis und Zusatzqualifizierungen der Dozentin in Bereichen der Acht-
sambkeit und dialogbasierten Formaten konnten diese von der Dozentin angeleitet und
die Erfahrung im Anschluss in Reflexionsprozessen betrachtet werden.

Tabelle 2: Freiwillige Praxistreffen im Sommersemester 2024 (Quelle: eigene Darstellung von Seminarinhal-
ten)

Umgang mit Stress

wegten Meditation (z. B.
Qi Gong, Kundalini
Yoga) und Atemmedita-
tion (MBSR)

Persénlichkeit und Pr-
senz: Achtsamkeit im
Lehrerberuf.

Kramer, S. (2019). Wa-

che Schule: Mit Achtsam-
keit zu Ruhe und Préiisenz.

Thema Praktiken und Ubungen | Weiterfiihrende Studien
Literatur/Material
Achtsamkeit und Ubungen aus der be- Kaltwasser, V. (2018). Stork, W., Heimes, S.,

Aatz, H., & Boll, ).
(2020). Achtsambkeit und
Resilienz in der Hoch-
schullehre

Action for Happiness —
die persénliche Vision
finden und die eigenen
Werte leben

Dyaden ,Was macht
mich gliicklich?“
Journaling (Theorie U)
Ikigai-Reflexionsfragen
Gewaltfreie Kommuni-
kation: Werte und Be-
diirfnisse

https://www.actionfor
happiness.de/ueber-
uns/

Ostermaier, H. (2019).

Mit Dyaden zu einer acht-
samen Lehr- und Lernkul-

tur.

https: //www.u-
school.org/journaling
https://bildung.vonmor
gen.org/berufung/
https://www.gewalt
frei-10Tuebungen.de/
kostenloser-download
bereich/

Krekel, C., De Neve, J.-E.,
Fancourt, D., Layard, R.
(2021). A local commu-
nity course that raises
wellbeing and pro-social-
ity: Evidence from a rand-
omised controlled trial.



https://www.actionforhappiness.de/ueber-uns/
https://www.u-school.org/journaling
https://bildung.vonmorgen.org/berufung/
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Thema Praktiken und Ubungen | Weiterfiihrende Studien
Literatur/Material

Yoga Nidra und
Natur-Foto-Safari

Yoga Nidra (angeleitet
durch eine Studentin mit
Yoga-Nidra-Ausbil-
dung), naturbezogene
Achtsamkeitsiibung

Huppertz, M., & Schata-
nek, V. (2021). Achtsam-

keit in der Natur.

Moszeik, E. (2023). Die
Wirkung von Yoga Nidra
Meditation auf Stress,
Schlaf und Wohlbefinden:
Eine experimentelle On-
line-Studie.

Die IDGs und der
Klimaaktivismus

Entladungsiibungen
zum Umgang mit Wut,
Frustration und Stress
aus dem Kundalini Yoga
und der Body2Brain-
ccm-Methode
Dialogformat
»Sprechen & Zuhoren*:
Wie geht es dir mit dem
derzeitigen Zustand der
Umwelt?“

https://croos-muel
ler.de/bodytobrainme
thode.html
https://www.mehr-de
mokratie.de/mehr-wis
sen/demokratische-kul
tur/sprechen-zuhoeren
Engagement-Méglich-
keiten: Public Climate
School, The Week @
Campus

Van Bronswijk, K., Keller,
C., Siemann, B., & Bech-
toldt, M. (2022). Die
Rolle ,positiver” Emo-
tionen in der Klimakrise.

Anmerkung: Auflistung der Praxistreffen (Dauer: 90 Minuten) mit Ubungen und Praktiken aus der Didaktik
der achtsamen Hochschullehre
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Das Priifungsformat

Am Ende des Semesters konnten die Studierenden ihre Reflexionselemente aus dem
Semesterverlauf, die zum groflen Teil fiir die Dozentin nicht sichtbar waren, auswihlen
und zusammenfassen. Als Hilfestellung diente folgende Aufgabenstellung:

Prifungsleistung — Lernportfolio

Schreiben Sie eine Zusammenfassung (mindestens 1800 Worter) iiber Thren Lern-
prozess und die wichtigsten Erkenntnisse aus diesem Seminar. Fassen Sie eine Aus-
wahl der Antworten aus fritheren Elementen hier in Rflect zusammen.

Leitfragen:

WIE haben Sie gelernt: Wie haben sich Ihre Lernziele im Verlauf des Seminars entwi-
ckelt? Welche Uberlegungen haben Sie zu Threm Lernfortschritt, Threr Motivation
und Ihrem Zeitmanagement? Welche Themen haben sich in den letzten 12 Wochen
entwickelt?

WAS haben Sie gelernt: Was waren wichtige Erkenntnisse in diesem Seminar? Wel-
che Elemente in Rflect haben IThre personliche Entwicklung am meisten unter-
stiitzt? Und warum?


https://croos-mueller.de/bodytobrainmethode.html
https://www.mehr-demokratie.de/mehr-wissen/demokratische-kultur/sprechen-zuhoeren
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3  Wirkung und Ausblick

31  Wirkung bei den Studierenden

Eine Zusammenfassung der Reflexionen von 12 Studierenden in ihren Lernportfolios
lisst vermuten, dass das Seminarformat eine tiefgreifende Wirkung auf die person-
liche und akademische Entwicklung der Teilnehmenden hatte. Viele Studierende be-
richteten von einer deutlichen Steigerung ihrer Selbstwahrnehmung, ihrer Fahigkeit
zur Selbstreflexion sowie einer verbesserten emotionalen Resilienz. Achtsamkeitsprak-
tiken, wie Kurz-Meditationen und regelméifiges Journaling, fiihrten zu einem bewuss-
teren Umgang mit Stress und verbesserten Zeitmanagement-Fihigkeiten, was sich
positiv auf Studium, berufliche Kontexte und persénliche Beziehungen auswirkte.

Die Auseinandersetzung mit den Inner Development Goals erdffnete den Studie-
renden neue Perspektiven auf Nachhaltigkeit, Eigenverantwortung und gesellschaftliche
Transformation. Sie lernten, dass echter Wandel bei der personlichen inneren Entwick-
lung beginnt und nicht nur kognitive Fahigkeiten, sondern auch emotionale und soziale
Kompetenzen wie Empathie, Selbstmitgefithl und Mut entscheidend sind. Durch In-
strumente wie die Rflect-App mit dem integrierten Peer-Coaching-Element wurde ein
kontinuierlicher Reflexionsprozess angeregt, der die Lernenden unterstiitzte, eigene
Werte zu kldren, realistische Lernziele zu definieren oder zu korrigieren und konkrete
Schritte zur personlichen Weiterentwicklung einzuleiten.

Besonders prigend war fiir viele Teilnehmende die Erkenntnis im Lerncoaching
mit der Dozentin, dass Lernprozesse nicht linear verlaufen miissen und dass auch Riick-
schlige wichtige Lernschritte darstellen. Die Bereitschaft, Fehler anzunehmen und aus
ihnen zu lernen, wurde als zentrales Element innerer Wachstumsprozesse erkannt. Ins-
gesamt erlebten die Studierenden das Seminar als eine transformative Reise, die nicht
nur ihre individuelle Lernmotivation und Selbstwirksambkeit stirkte, sondern auch ihr
Engagement fiir eine nachhaltige und sozial gerechtere Welt nachhaltig vertiefte.

3.2 Ausblick

Die Erfahrungen mit dem agilen Lernpfad zu den Inner Development Goals zeigen,
dass die Integration von Achtsamkeit, Reflexionsprozessen und transformativer Bil-
dung in die Hochschullehre eine nachhaltige Wirkung auf die persénliche und akade-
mische Entwicklung der Studierenden entfalten kann. Fiir die Hochschuldidaktik er-
gibt sich daraus die Empfehlung, kiinftig verstirkt Bildungsformate in der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung zu entwickeln, die nicht nur Fachwissen, sondern auch die
innere Entwicklung systematisch férdern. Um solche Konzepte wirksam umzusetzen,
bedarf es einer hochschuldidaktischen Weiterbildung von Lehrenden, die neben fach-
licher Expertise in der BNE auch Kompetenzen und eine eigene Praxis in achtsam-
keitsbasierten Methoden und im agilen Lerncoaching einschlief3t.

Gleichzeitig stellen sich Herausforderungen: Die Integration achtsamer und agiler
Lernformate erfordert eine Offenheit der Lehrenden fiir neue Rollenbilder — weg von der
klassischen Wissensvermittlung hin zur lernbegleitenden Moderation persénlicher Ent-
wicklungsprozesse. Zudem miissen Strukturen geschaffen werden, die flexible Lernset-
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tings und eine verstirkte individuelle Begleitung der Studierenden erméglichen. In
bestehenden hochschulischen Systemen, die auf Standardisierung und Effizienz ausge-
richtet sind, kann die Implementierung solcher innovativen Formate auf Widerstinde
stoflen, etwa durch mangelnde Zeitressourcen oder fehlende institutionelle Unterstiit-
zung.

Als nichster Schritt wird der agile Lernpfad, der im Rahmen des Seminars entwi-
ckelt wurde, iiberarbeitet und in naher Zukunft als Open Educational Resource (OER)
ver6ffentlicht. Damit sollen Lehrende an anderen Hochschulen die Méglichkeit erhal-
ten, diesen Lernpfad anzupassen und in eigenen Kursen einzusetzen, um die Person-
lichkeitsentwicklung, Selbstreflexion und nachhaltigkeitsorientierte Handlungskom-
petenz ihrer Studierenden zu férdern.
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Die partizipative Weiterentwicklung eines
Kompetenzmodells fiir Lehrende mithilfe
des Co-Creation Space

STEFAN BRAUN & SABRINA ENGELMANN

Zusammenfassung

Kompetenzfelder stellen in der Hochschuldidaktik ein zentrales Instrument dar, um die
unterschiedlichen Anforderungen an Lehrende systematisch zu erfassen und zu reflek-
tieren. Im Rahmen eines Co-Creation Spaces an der Frankfurt University of Applied
Sciences wurde ein hochschuleigenes Kompetenzmodell entwickelt, das die Dimensio-
nen Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz aufgreift und mit den hochschul-
weiten Leitplanken Digitalisierung, Internationalitit, Nachhaltigkeit und gesellschaft-
liche Verantwortung verkniipft. Der partizipative Entwicklungsprozess erméoglichte eine
praxisnahe und anschlussfihige Systematisierung, die sowohl individuelle Entwick-
lungsbedarfe als auch institutionelle Qualititsstandards adressiert. Das resultierende
Modell bietet Lehrenden einen Orientierungsrahmen fiir Selbstreflexion und Professio-
nalisierung, unterstiitzt die Gestaltung hochschuldidaktischer Weiterbildungsangebote
und schafft zugleich Anschlussfihigkeit an bestehende nationale und internationale Re-
ferenzrahmen.

Schliisselworter: Lehrkompetenzen, Hochschuldidaktik, Kompetenzmodell,
Co-Creation, Schliisselkompetenzen

Abstract

Competence fields represent a central instrument in higher education didactics to sys-
tematically capture and reflect the diverse requirements placed on academic staff. Within
the framework of a co-creation space at Frankfurt University of Applied Sciences, an
institution-specific competence model was developed that integrates the dimensions of
subject-matter, methodological, social, and self-competence with the university’s guid-
ing principles of digitalization, internationalization, sustainability, and social responsi-
bility. The participatory development process enabled a practice-oriented and transfera-
ble systematization that addresses both individual development needs and institutional
quality standards. The resulting model provides faculty with a framework for self-reflec-
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tion and professionalization, supports the design of higher education development pro-
grams, and ensures compatibility with existing national and international reference
frameworks.

Keywords: Teaching competences, Higher education didactics, Competence model,
Key competences, Co-Creation

1  Der Co-Creation-Space als Ort der Reflexion und
Weiterentwicklung von Kompetenzfeldern fiir
Lehrpersonen

Kompetenzfelder stellen in der Hochschuldidaktik ein zentrales Instrument dar, um die
vielfiltigen Anforderungen an Lehrende sichtbar zu machen und systematisch zu re-
flektieren. Wihrend tiber fachliche und wissenschaftliche Expertise in der Regel wenig
Diskussionsbedarf besteht, sind didaktische, methodische, soziale und persénliche
Kompetenzen, die gelingende Hochschullehre kennzeichnen, hiufig schwerer zu fas-
sen. Eine Kompetenzmatrix schafft hier Orientierung, indem sie beschreibt, welche Fi-
higkeiten Lehrpersonen in unterschiedlichen Bereichen — etwa im Kontext von Schliis-
selkompetenzen — benétigen, und indem sie Entwicklungsbedarfe sowie Potenziale
transparent macht.

Eine solche Systematisierung ermoglicht es Lehrenden, ihre individuellen Stirken
und Lernfelder realistisch einzuschitzen und gezielt an ihrer Weiterentwicklung zu ar-
beiten. Dariiber hinaus lassen sich hochschuldidaktische Standards verdeutlichen, und
die Qualitit der Lehre kann im institutionellen Gesamtprofil einer Hochschule nachhal-
tig gestirkt werden. Eine Matrix erleichtert den Austausch tiber Lehrkompetenzen so-
wohl innerhalb von Fachbereichen als auch hochschuliibergreifend und schafft eine
gemeinsame Sprache fiir Erwartungen und Entwicklungsperspektiven. Sie bietet zu-
dem eine strukturierende Grundlage fiir Weiterbildungsangebote und macht Kompe-
tenzzuwichse im Zeitverlauf nachvollziehbar.

Vor diesem Hintergrund wurde an der Frankfurt University of Applied Sciences
ein Co-Creation Space eingerichtet, um ein hochschuleigenes Kompetenzmodell fiir
Lehrende zu entwickeln. Dieses Modell sollte die besonderen Rahmenbedingungen
der Hochschule berticksichtigen, zugleich die Standards der Deutschen Gesellschaft
fur Hochschuldidaktik (dghd) aufgreifen und Anforderungen an eine Lehre erfiillen,
die gezielt die Forderung von Schliisselkompetenzen bei Studierenden in den Blick
nimmt.

Im Rahmen der dghd-Tagung wurde der Co-Creation Space als Zukunftswerkstatt
konzipiert. Ziel war es, Lehr-Lern-Szenarien, die die Entwicklung von Schliisselkompe-
tenzen begiinstigen, systematisch mit hochschuldidaktischen Kenntnissen, Fertigkei-
ten und Haltungen von Lehrenden zu verkniipfen. Ein wesentliches Ergebnis war eine
Sammlung von Kompetenzen, tiber die Lehrpersonen verfiigen sollten, um den Erwerb
von Schliisselqualifikationen bei Studierenden zu unterstiitzen (siehe Abbildung 1).
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Abbildung 1: Graphic Recording zum Co-Creation Space

Fiir den Entwicklungsprozess wurde bewusst ein partizipativer Ansatz gewihlt, um ein
praxisnahes und anschlussfihiges Modell zu erarbeiten. Die riumliche und organisatori-
sche Struktur des von Daniel Al-Kabbani (Creaversity) moderierten Co-Creation Spaces
orientierte sich an den Leitlinien der AHD, der Vorgingerorganisation der dghd, zur
Modularisierung und Zertifizierung hochschuldidaktischer Weiterbildung (dghd, 2015).
Die Arbeitstische waren dabei fiinf zentralen Themenfeldern zugeordnet:

« Lehren und Lernen

« Priifen

« Beraten

« Evaluieren

« Innovatives Entwickeln von Studium und Lehre

In Abbildung 1 wurden die diskutierten Inhalte der fiinf Themenfelder grafisch abge-
bildet.

Diese Struktur ermdglichte eine thematisch fokussierte Arbeit, die eine Vertie-
fung spezifischer fachlicher und methodischer Schwerpunkte erlaubte. Erginzend
wurde an jedem Tisch die Kompetenzmatrix nach Erpenbeck und Heyse (2007) heran-
gezogen, die zwischen folgenden Bereichen unterscheidet:

« Fachkompetenz (Wissen und Kénnen in einem Fachgebiet)
« Methodenkompetenz (Werkzeuge und Strategien zum Lésen von Aufgaben)
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« Sozialkompetenz (Zusammenarbeit, Kommunikation, Empathie)
« Selbstkompetenz (Selbstorganisation, Reflexionsfihigkeit, Verantwortungsbewusst-
sein)

Die Moderation betonte allerdings, dass diese Kategorien nicht als starres Raster zu
verstehen seien, sondern vielmehr dazu dienten, den Diskussionsprozess zu struktu-
rieren, ohne ihn einzuschrinken.

Das methodische Design folgte einer klaren Dramaturgie. Nach einer Einfiihrung
in Zielsetzung und Rahmenbedingungen wurden zunichst die vorab tiber das digitale
Feedback-Tool Socrative erhobenen Ergebnisse gemeinsam gesichtet. AnschlieRend er-
ginzten die Teilnehmenden weitere, aus ihrer Praxis relevante Kompetenzen, die zur
Forderung von Schliisselqualifikationen bei Studierenden beitragen. In einer koopera-
tiven Clusterungsphase wurden diese Beitrige gebiindelt, strukturiert und fiir die wei-
tere Bearbeitung aufbereitet. Darauf folgte eine vertiefende Auseinandersetzung mit
den identifizierten Kompetenzfeldern, in deren Rahmen Themen prizisiert und Prio-
rititen gesetzt wurden. Prisentationen sowie Diskussionsrunden im Plenum dienten
schlieflich der Validierung und Weiterentwicklung der Zwischenergebnisse. Der ge-
samte Prozess schuf Transparenz, Nachvollziehbarkeit und eréffnete zugleich die
Moglichkeit einer kontinuierlichen Weiterarbeit.

2 Analyse und Strukturierung zentraler Ergebnisse des
Co-Creation Space

Die im Co-Creation Space erarbeiteten Inhalte konnten vom ScoPE-Team zu einem
vielversprechenden Kompetenzmodell , Schliisselkompetenzen® fiir Lehrende verdich-
tet werden. Dieses Modell unterscheidet, in Anlehnung an die etablierte Kategorisie-
rung, zwischen Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz.

Im Bereich der Fachkompetenz wurde hervorgehoben, dass Lehrveranstaltungen
konsequent mit einem hohen Praxisbezug gestaltet sein sollten. Der Transfer zwischen
Forschung und Lehre wurde als Kernaufgabe verstanden, die durch die Integration
interdisziplinirer Perspektiven erginzt wird. Besonders wichtig erschien die Fahigkeit,
relevante Inhalte zu identifizieren, fachliche wie auch lernprozessbezogene Engpisse
zu erkennen und gesellschaftliche Verantwortung nicht als fakultatives Zusatzthema,
sondern als zentrales Gestaltungsprinzip in die Lehre einzubetten.

Die Diskussion um die Methodenkompetenz machte deutlich, dass die Vielfalt
der Lehrmethoden gezielt auf die Férderung von Schliisselkompetenzen abgestimmt
werden muss. Immer wieder wurde die Kombination von instruktivem Lernen, for-
schendem Lernen und projektorientierten Ansitzen als besonders wirksam bezeich-
net. Zugleich bestand Einigkeit, dass alternative Priiffungsformate wie Portfolios, Pro-
jektberichte oder Simulationen vermehrt eingesetzt werden sollten, um komplexe
Fihigkeiten wie kritisches Denken und Problemlésungskompetenz zu férdern. Der
Einsatz digitaler Medien wurde als unverzichtbar betrachtet, jedoch nur im Rahmen
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einer klaren didaktischen Strukturierung. Dariiber hinaus wurde die Bedeutung von
Constructive Alignment, von Machtsensibilitit in Priffungsprozessen sowie von Trans-
parenz in der Begriindung von Priifungsformaten hervorgehoben.

Im Feld der Sozialkompetenz wurde die konsequente Orientierung an den Studie-
renden betont. Partizipationsmoglichkeiten in allen Phasen des Lernprozesses sowie
eine konstruktive Feedbackkultur mit klaren Kriterien und regelmifigen Riickmeldun-
gen galten als unverzichtbar. Peer-Mentoring-Programme und individuelle Lernbera-
tung wurden als wirksame Erginzungen beschrieben. Ebenso wichtig erschien die Fa-
higkeit, Empathie zu zeigen, Perspektiven zu wechseln, klar zu kommunizieren und
Konflikte konstruktiv zu l6sen, um Beratungs- und Feedbacksituationen fair und wirk-
sam zu gestalten.

Die Selbstkompetenz schliellich wurde durch Merkmale wie personliche Haltung,
Reflexionsfihigkeit, Kreativitit und Frustrationstoleranz bestimmt. Diese Eigenschaf-
ten wurden nicht als wiinschenswerte Zusatzqualifikationen, sondern als notwendige
Ressourcen fiir Lehrende in komplexen, dynamischen Hochschulumgebungen be-
schrieben. Besonders hervorgehoben wurden eine entwicklungsorientierte Haltung im
Sinne eines Growth Mindset, die Fihigkeit, mit Ungewissheit umzugehen, Ambiguitits-
toleranz sowie die Bereitschaft, kritische Riickmeldungen konstruktiv zu verarbeiten
und fiir die eigene Weiterentwicklung nutzbar zu machen.

Auf dieser Grundlage verband das ScoPE-Team die hochschulspezifischen Anfor-
derungen systematisch mit den im Co-Creation Space herausgearbeiteten Kompeten-
zen, sodass ein konsistentes und anschlussfihiges Modell entstand.

3  Entwicklung eines modifizierten Modells fiir
Lehrkompetenzen und dessen prozessorientierte
Umsetzung an der Frankfurt UAS

Die in der Zukunftswerkstatt identifizierten Kompetenzbereiche fiir Lehrende lassen
sich mit den hochschulweiten Leitplanken der Frankfurt University of Applied Sci-
ences — Digitalisierung, Internationalitit, Nachhaltigkeit und gesellschaftliche Verant-
wortung — inhaltlich verkniipfen. Diese Querschnittsthemen sind nicht nur normative
Orientierungen, sondern eréffnen zugleich konkrete Gestaltungsspielrdume fiir inno-
vative Lehr-Lern-Formate. Digitalisierung wurde dabei als Ermdglichungsbedingung
fiir neue Formen von Interaktion, Kollaboration und Flexibilitit in Lehr- und Lernset-
tings verstanden. Internationalitiit erweitert die Perspektiven und unterstiitzt die Ent-
wicklung interkultureller Kompetenzen. Nachhaltigkeit fungiert als langfristiges Ori-
entierungsprinzip, das in Curricula und Projekten verbindlich verankert sein sollte.
Gesellschaftliche Verantwortung schliefRlich fordert eine kritische Reflexion der eige-
nen Lehrpraxis im Hinblick auf soziale Gerechtigkeit und Teilhabe.

Um die praktische Relevanz dieses Kompetenz- und Handlungsmodells zu ver-
deutlichen, wurde eine exemplarische Lehrplanung entwickelt, die sich in fiinf Pro-
zessschritte gliedert.
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Phase 1: Vorbereitung und Zielkldrung

Im ersten Schritt werden Lehrziele klar formuliert, wobei die zu férdernden Schliissel-
kompetenzen ausdriicklich einbezogen werden. Die Leitplanken der Frankfurt UAS —
Digitalisierung, Internationalitit, Nachhaltigkeit und gesellschaftliche Verantwortung —
sind fest in die Lehrplanung zu integrieren. Partizipative Elemente sollen frithzeitig
vorgesehen werden. Fachliche Kompetenz zeigt sich in der Auswahl relevanter Inhalte
und im Praxisbezug, wihrend die Selbstkompetenz durch Reflexion der eigenen Rolle
und Offenheit fiir Innovation sichtbar wird. Sozialkompetenz duflert sich in der Einbin-
dung der Perspektiven der Studierenden.

Phase 2: Methodische Gestaltung

In dieser Phase wird ein Methodenmix entwickelt, der gezielt auf die Kompetenzziele
abgestimmt ist. Instruktives Lernen, forschendes Lernen und projektorientierte An-
sitze werden sinnvoll miteinander kombiniert. Digitale Tools werden reflektiert einge-
bunden, um Zusammenarbeit und Interaktion zu fordern. Strukturierte Arbeitsphasen
sichern Orientierung. Fachliche Kompetenz zeigt sich in der Integration interdisziplini-
rer Perspektiven, wihrend Selbstkompetenz Kreativitit und Flexibilitit im Umgang mit
methodischen Entscheidungen erfordert.

Phase 3: Durchfiihrung und Prozessbegleitung

Die Durchfithrung der Lehrveranstaltung ist durch Moderationstechniken geprigt,
die eine aktive Beteiligung auf verschiedenen Ebenen ermdoglichen. Formatives Feed-
back — etwa durch Peer-Riickmeldungen oder Zwischenabstimmungen — wird kon-
tinuierlich genutzt. Flexibilitit fiir spontane Vertiefungen ist einzuplanen. Sozialkom-
petenz zeigt sich hier im Aufbau von Vertrauen, im respektvollen Umgang und in der
Férderung einer Feedbackkultur. Selbstkompetenz ist durch Ambiguitits- und Frus-
trationstoleranz gefordert, wihrend Methodenkompetenz in der Anwendung unter-
schiedlicher Evaluationsverfahren und in der Beriicksichtigung von Machtsensibilitit
zum Ausdruck kommt.

Phase 4: Leistungsbewertung und Abschluss

Die Wahl von Priifungsformaten soll komplexe Kompetenzen abbilden und inhaltlich
begriindet sein. Alternative Formate wie Portfolios oder Simulationen gewinnen dabei
an Gewicht. Ergebnisse werden gemeinsam reflektiert und dokumentiert, Handlungs-
empfehlungen konnen in hochschuldidaktische Netzwerke eingespeist werden. Fach-
kompetenz zeigt sich in der transparenten Begriindung von Priifungsentscheidungen,
wihrend Sozialkompetenz Fairness, Empathie und Perspektivenwechsel erfordert.

Phase 5: Nachbereitung und Transfer

In der abschlieflenden Phase gilt es, die gewonnenen Erfahrungen in die eigene Lehrpra-
xis zu Ubertragen und nachhaltige Feedbackschleifen zu implementieren. Ergebnisse
sollen als Ausgangspunkt fuir weitere Entwicklungsprozesse genutzt und in Communi-
ties geteilt werden. Fachkompetenz zeigt sich in der Verankerung gesellschaftlicher Ver-
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antwortung, wihrend Selbstkompetenz in der Dokumentation persénlicher Weiterent-
wicklung, in Offenheit fiir Kritik und in der Bereitschaft zum lebenslangen Lernen
sichtbar wird.

4  Kritische Betrachtung: Herausforderungen und Grenzen

Die Ergebnisse der Zukunftswerkstatt machen deutlich, dass Lehr-Lern-Settings, die
auf die Férderung von Schliisselkompetenzen abzielen, nur dann ihre volle Wirksam-
keit entfalten kénnen, wenn sie eingebettet, professionell moderiert und kontinuier-
lich reflektiert werden. Sie sind kein Selbstzweck, sondern ein didaktisches Instru-
ment, das insbesondere in Verbindung mit institutioneller Unterstiitzung und einer
offenen Lehrkultur nachhaltige Wirkung entfaltet.

Das entwickelte Kompetenzportfolio zeichnet sich durch Breite und Differenzie-
rung aus. Diese Vielfalt macht die unterschiedlichen Anforderungen an Lehrende
sichtbar, birgt jedoch die Herausforderung, die Fiille an Aspekten so zu priorisieren,
dass Orientierung geschaffen wird, ohne Uberforderung zu erzeugen.

Die Anschlussfihigkeit an bestehende Frameworks wie Ehlers (2020), die Empfeh-
lungen der HRK (2008) oder die Allianz fiir Future Skills (2024) erdftnet zusitzliches
Potenzial. Ein gezielter Abgleich kénnte Uberschneidungen nutzbar machen und spe-
zifische Beitrige — etwa Machtsensibilitit oder Ambiguititstoleranz — sichtbar hervorhe-
ben. Damit wiirde eine stirkere Anbindung an bestehende Diskurse hergestellt, ohne
die eigene Profilierung aufzugeben.

Von besonderer Bedeutung bleibt die Frage der Umsetzbarkeit. Manche Kompe-
tenzen, wie der sichere Umgang mit unterschiedlichen Priifungsformaten, kénnen
durch hochschuldidaktische Angebote unmittelbar geférdert werden. Andere, etwa Kre-
ativitit oder Frustrationstoleranz, bediirfen langfristiger Entwicklungsprozesse. Eine
Unterscheidung zwischen generischen Kompetenzen, die fiir alle Lehrenden relevant
sind, und fachspezifischen Anforderungen konnte die Handhabbarkeit des Portfolios
weiter erh6hen.

Dariiber hinaus erscheint es sinnvoll, Kriterien oder Indikatoren zu entwickeln,
die sichtbar machen, inwiefern Kompetenzen in der Praxis tatsichlich wirksam wer-
den. Damit kann das Modell nicht nur als Orientierungsrahmen dienen, sondern zu-
gleich als Instrument fiir Reflexion und Weiterentwicklung genutzt werden.

Das entstandene Kompetenzmodell orientiert sich sowohl am Deutschen Qualifi-
kationsrahmen (DQR) als auch an den Leitlinien der dghd zur Modularisierung und
Zertifizierung hochschuldidaktischer Weiterbildung. Diese Kategorisierung sollte
kiinftig kritisch Giberpriift werden, wenn an der Frankfurt University of Applied Sci-
ences ein hochschuldidaktisches Zertifikatsprogramm implementiert wird.
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Abschluss und Ausblick

Im vorliegenden Sammelband wurden unterschiedliche empirische und praxisorien-
tierte Ansitze dargestellt, die auf die gezielte Entwicklung zukunfisrelevanter Kompe-
tenzen bei Lehrenden abzielen. Angesichts aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen
und Umbriiche haben sich auch die Anforderungen an Hochschulen verindert. Aus
diesem Grund erfihrt die Férderung von Schliisselkompetenzen zunehmend Bedeu-
tung und gilt als eine zentrale Voraussetzung fiir die Bewiltigung aktueller Herausfor-
derungen. Bildungssysteme stehen durch die Digitalisierung und Globalisierung vor
einer vielfiltigen Transformation — gesellschaftlich und technologisch. Die reine Ver-
mittlung von Fachwissen muss von der Férderung tiberfachlicher Fihigkeiten beglei-
tet werden.

Dabei konnen die Sustainable Development Goals (SDGs) und die Inner Develop-
ment Goals (IDGs) wertvolle Ankniipfungspunkte bieten (Bonyhadi, Weitzel, 1511f),
und vor allem die individuelle Transformation kann als notwendige Grundlage fiir ge-
samtgesellschaftlichen Wandel hervorgehoben werden. An dieser Stelle nehmen Hoch-
schulen eine zentrale Schliisselrolle ein, da sie innere und dufere Transformationspro-
zesse anstofien sowie auch begleiten kénnen (Godat, 137 ff.).

Mit dem Co-Creation Space wurde ein interaktives Format geschaffen, um gemein-
sam mit verschiedenen Beteiligten Hochschuldidaktik-Kompetenzen fiir Lehrende zu
entwickeln, die notwendig sind, um Schliisselkompetenzen zu vermitteln sowie kritisch
zu reflektieren (Braun, Engelmann, 151f.).

Innovative Ansitze und Lehr-Lern-Formate wie Design-Thinking, Gamification,
Service Learning oder projektbasiertes Lernen tragen dazu bei, das Engagement von
Studierenden zu stirken, Praxisbezug herzustellen und nachhaltige Kompetenzentwick-
lung zu f6érdern (Briuning, Grundmeier, 76 ff; Rieckmann etal., 110 ff.). Design Think-
ing kann zum Beispiel neue Perspektiven liefern, um Bildung ganzheitlich zu verste-
hen. Mit einem studierendenzentrierten Lehrkompetenzrahmen wird ein umfassender
Rahmen fuir die Zukunft der Lehre betont, u. a. mit den Aspekten Empathie, Diversitit,
Kooperation, Mediennutzung und kontinuierliche Weiterentwicklung (Hiither-Pape,
Hempfling, 46 ff.).

Dariiber hinaus wird in der Fachlehre zunehmend deutlich, dass didaktische Kon-
zepte nicht nur Fachwissen, sondern auch zentrale Schliisselkompetenzen wie kri-
tisches Denken, Kommunikation, Kollaboration, Nachhaltigkeitsorientierung und Al
Literacy adressieren miissen, um zukunftsfihig zu bleiben (Buck, 61ff.). Der Einsatz
von KI verindert den Denk- und Schreibprozess. Die Auseinandersetzung damit ist
eine besonders wichtige fur die Hochschulen. Die Auseinandersetzung mit KI-Schreib-
kompetenzen wird daher zu einer Schliisselaufgabe fiir Hochschulen: Studierende sol-
len lernen, KI-Tools nicht mechanisch zu nutzen, sondern kritisch zu hinterfragen, re-
flektiert einzusetzen und im Sinne akademischer Standards verantwortungsvoll damit
umzugehen.
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Service Learning bietet einen wirksamen Ansatz, wenn Praxisbezug, Rollenreflek-
tion und Autonomie gewihrleistet sind (Rieckmann etal., 118 f.). Die curriculare Ein-
bindung und Kooperation mit externen Partnern gelten als Erfolgskriterium. Zusitzlich
riicken auch Demokratiebildung und die Vermittlung von politischen Handlungskom-
petenzen in den Fokus. Die im Sammelband vorgestellten Formate wie Szenarienarbeit,
Reflexionsangebote und kollegialer Austausch kénnen Lehrenden bei der Durchfiih-
rung und Vermittlung von den entsprechenden Schliisselkompetenzen unterstiitzen
(Lange etal., 123 ff.). Zudem zeigt auch das Konzept des agilen, achtsamen Lernpfades
mit dem digitalen Tool , Rflect“ eine Stirkung der Selbststeuerung, Reflexion und Per-
sonlichkeitsentwicklung von Studierenden, indem der individuelle Entwicklungspro-
zess begleitet werden kann (Godat, 148 {f.).

Gleichzeitig bleiben aber noch eine Reihe offener Fragen bestehen. Trotz um-
fangreichen Wissens iiber Nachhaltigkeit scheitert die Umsetzung haufig an fehlender
individueller Transformation und mangelndem Praxisbezug (Frye, 100 ff.). Damit wird
auch auf die sogenannte Wissens-Handlungs-Liicke verwiesen. Dariiber hinaus stellt
auch die Ubertragbarkeit solcher Konzepte eine Herausforderung dar. SchlieRlich wir-
ken viele Ansitze im Kleinen, der Transfer auf Systeme oder andere Kontexte bleibt
jedoch ressourcenintensiv. Hinzu kommt die Heterogenitit der Hochschullandschatft,
in der unterschiedliche disziplindre Logiken und organisationale Kulturen eine fla-
chendeckende Implementierung von BNE-Ansitzen erschweren (Preiml etal., 30{f.).
Im Riickblick auf den Band wird ersichtlich, dass die Kompetenzentwicklung mit offe-
nen Lernpfaden konfrontiert ist und nicht linear verliuft. Lehrende treten verstirkt als
Begleiter und Co-Creator auf.

Auflerhalb der Lehrer:innenbildung bleibt die Demokratiebildung bislang nur
unsystematisch berticksichtigt (Lange et al., 125ff). Fragen nach Neutralitit, Zustin-
digkeit und Rechtsrahmen kénnen zu Unsicherheiten bei Lehrenden fiithren. Zudem
konnte gezeigt werden, dass die Integration von Digitalisierung und Kiinstlicher Intel-
ligenz neue didaktische Modelle erfordert (Buck, 71ff.). Jedoch sind bisherige Unter-
stiitzungsangebote fiir Studierende und Lehrende nur punktuell vorhanden und noch
nicht flichendeckend etabliert.

Schlussendlich muss auch die Frage nach der Nachhaltigkeit und Langfristigkeit
solcher Projekte gestellt werden. Auf der einen Seite konnen positive Kompetenzzu-
wichse belegt werden. Doch bleibt auf der anderen Seite offen, ob diese Wirkung tiber
den unmittelbaren Interventionskontext hinaus Bestand haben wiirde (Briuning,
Grundmeier, 85 ff.).

Zusammenfassend konnte in diesem Sammelband gezeigt werden, dass Hoch-
schulen in der Forderung von Schliisselkompetenzen mehr denn je eine zentrale Rolle
einnehmen und damit vor allem auch zur persénlichen wie gesellschaftlichen Transfor-
mation einen entscheidenden Beitrag leisten kénnen. Damit eine nachhaltige Wirkung
langfristig gesichert werden kann, ist eine weitere Auseinandersetzung mit Schliissel-
kompetenzen in der Hochschullehre sowie eine kontinuierliche Evaluation notwendig.
Von entscheidender Bedeutung wird sein, KI und die digitale Handlungskompetenz
voranzutreiben und weiter zu integrieren, die Weiterentwicklung offener Lernpfade,
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um individuelle und flexible Wege zu erméglichen, sowie mithilfe der Bildung gesell-
schaftlicher Verantwortung die Demokratie, das kritische Denken und das Verantwor-
tungsbewusstsein zu stirken. Hochschulen miissen in Zukunft neben der Bereitstel-
lung von strikten Inhalten vielmehr Orientierungs- und Entscheidungskompetenzen
fordern, abseits standardisierter Wissensroutinen und hin zu freier, gestalterischer und
reflexiver Praxis. Die Zukunft wird so oder so herausfordernd. Denn Hochschulen bil-
den nicht nur fur die Gegenwart, sondern fiir die Zukunft.






Schlisselkompetenzen und Future Skills sind zentrale Bezugspunkte einer
zukunftsfahigen Hochschulbildung. Ihre wirksame Vermittlung stellt Lehrende
jedoch vor neue didaktische und institutionelle Herausforderungen. Der vor-
liegende Sammelband greift diese Herausforderungen auf und biindelt die
Ergebnisse einer Zukunftswerkstatt, die im Rahmen der dghd-Jahrestagung 2025
durchgefiihrt wurde. Im Zentrum steht die Frage, welche hochschuldidaktischen
Kompetenzen erforderlich sind, um Schliisselkompetenzen systematisch, lern-
wirksam und nachhaltig in der Hochschullehre zu verankern.

Die Beitrage vereinen theoretische Reflexionen, empirische Analysen und
praxisorientierte Konzepte aus der Hochschuldidaktik. Behandelt werden

unter anderem Co-Creation-Prozesse, innovative didaktische Strategien sowie
organisationale und institutionelle Rahmenbedingungen, die die Férderung
von Schliisselkompetenzen unterstiitzen. Die Ergebnisse der Zukunftswerkstatt
werden strukturiert aufgearbeitet und in konkrete Handlungsempfehlungen fiir
die Gestaltung zukunftsorientierter Hochschulsettings tiberfiihrt.
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