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Situiertes Lernen: Konzepte einer
erfahrungsbasierten Hochschullehre

Eine Einfiihrung in die Beitriige des Bandes

ToBiAs SCHMOHL

Die Hochschulbildung steht zu Beginn des Jahres 2021 an der Schwelle zu einer para-
digmatischen Wende, die mit einem Wechsel hin zum Erfahrungslernen (,experien-
tial turn“) beschrieben werden kann (Candy & Dunagan, 2016; Schoeller & Thorgeirs-
dottir, 2019). Diese Entwicklung war bereits seit einigen Jahren absehbar, und sie
wurde selbst durch die flichendeckende Umstellung auf digitale Lehrformen ange-
sichts der globalen COVID-19-Pandemie nicht wesentlich beeintrichtigt: Erfahrungen
werden hier lediglich in den virtuellen Raum verlagert — an den grundsitzlichen Um-
bruchvorgingen dndert sich jedoch zunichst nichts (vgl. bspw. Neiske etal., 2021,
i. Vorb.).

Zur Einordnung und Exemplifikation der besonderen Formen, die mit dem digi-
talen wie in Prisenzform initiierten Erfahrungslernen verbunden sind, kniipft der
vorliegende Sammelband systematisch an das Konzept des situierten Lernens aus der
bildungswissenschaftlichen Grundlagendiskussion an. Er setzt damit die Reihe Tea-
chingXchange auf programmatische Weise fort — denn situiertes Lernen als ein beson-
derer Fall erfahrungsbasierter Hochschullehre steht in systematischer Verbindung
mit den Themenbinden der vorangegangenen Ausgaben: Das Konzept steht fiir ein
Lernen, das in hohem Mafle an Formen selbstorganisierten Studierens ankniipft
(Schmohl etal., 2019) — insbesondere an solche, die mit zwischenmenschlicher Inter-
aktion, sozialem Austausch und kooperativen Problemléseformen verbunden sind.
Zentral ist fur das situierte Lernen aber auch das Abstrahieren von konkreten Erfah-
rungen, die Verkniipfung von Situationsbeziigen und deren Anwendung auf neue
Problembereiche. Dafiir steht die Wendung einer Hochschullehre als ,reflektierte
Praxis“ (Schmohl & To, 2019).

In besonderer Weise ist situiertes Lernen aber mit dem Konzept der experimentel-
len Erfahrung verkntipft, die sich durch planmifige, wiederholte Beobachtung unter
definierten Bedingungen auszeichnet. Die hier versammelten Beitrige sind als Kon-
zepte einer Didaktik zu verstehen, die experimentelle Erfahrungen im Studium er-
moglicht und das damit verbundene Lernen mit vielfiltigen Mitteln begleitet. Der
Band ist mithin als Komplement zum Er6ffnungsband der Reihe angelegt, der sich
mit Lehr-Experimenten in der Hochschulbildung auseinandersetzte (Schmohl &
Schiffer, 2019). Demgegeniiber adressiert der vorliegende Band nun Situationen, in
denen akademisches Lernen tiber die rdumlichen und institutionellen Grenzen der
Hochschule hinaus auf experimentelle und explorative Weise stattfinden kann.
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Aufgrund dieser Sonderstellung werden die hier versammelten didaktischen
Konzepte und Fallbeispiele durch einen bildungsphilosophisch gestalteten Eroft-
nungsbeitrag des Kulturtheoretikers Moritz Klenk gerahmt, der sich auf konzeptio-
neller Ebene mit der Gedankenfigur des Experiments und ihrer Bedeutung fiir die mo-
derne Hochschuldidaktik auseinandersetzt. Flankiert wird dieser rahmende Beitrag
durch einen weiteren konzeptionell-theoretisch ausgerichteten Beitrag von Tobias
Schmohl, der den oben postulierten Paradigmenwechsel anhand bildungswissen-
schaftlicher Beziige begriindet und auf dieser Grundlage fiir eine kontextsensitive
Didaktik pladiert.

Wie miissen nun Lernriume konkret didaktisch gestaltet sein, um situiertes Ler-
nen zu ermdoglichen und damit Erfahrungswissen aufzubauen, das zur Losung prakti-
scher, realer Problemstellungen funktionalisiert werden kann? In einem fur die
Hochschuldidaktik grundlegenden Beitrag schlagen Mandl etal. (1993) vor, Auspri-
gungen situierten Lernens nach fiinf Kategorien einzuteilen, die jeweils einen ande-
ren Aspekt dieses Konzepts fokussieren:'

1. Komplexe Ausgangsprobleme
Authentizitit und Anwendungsbezug
Multiple Perspektiven
Artikulation und Reflexion
Lernen im sozialen Austausch

v

Diese Einteilung liegt auch der Gliederung der Einzelbeitrige dieses Bandes zu-
grunde — sie lassen sich jeweils einem dieser Fokusbereiche schwerpunktmiflig
zuordnen.

Teil 1: Komplexe Ausgangsprobleme

Situiertes Lernen zeichnet zunichst aus, dass es an einem vielschichtigen, nicht-
trivialen Ausgangsproblem ansetzt. In diesen Kontext fillt Markus Deimanns Aufsatz,
der eine Bestandsaufnahme der Digitalisierung von Hochschule und Hochschulbildung
zum Thema hat. Entgegen der allgemeinen Wahrnehmung, wonach die Digitalisie-
rung von Hochschulen erst (unmittelbar) bevorsteht, entwickelt sein Beitrag eine al-
ternative Perspektive: Digitalisierung hat bereits stattgefunden. Damit l4sst sich — so
seine Kernthese — plausibler erkliren, warum der aktuelle Zustand der Digitalisierung
so enttduschend ist. Tatsichlich sind es weniger die vielen Gestaltungsmoglichkeiten
als eine bestimmte pidagogisch-technologische Formatierung, die das Wesen der Di-
gitalisierung ausmacht. Dies wird durch einen kurzen historischen Riickblick auf die
Anfinge des E-Learnings an deutschen Hochschulen herausgearbeitet und als Refle-
xionsfolie fiir den Stand der Dinge zum Beginn der COVID-19-Pandemie weiterge-

1 Einen Uberblick tiber Gestaltungskriterien fiir situierte Lernsettings, die teilweise deckungsgleich mit den hier genannten
Kriterien sind, geben unter Bezugnahme auf die internationale Literatur zum Thema auch Herrington und Oliver (2000,
S.25-41).
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fithrt. So wird aufgezeigt, wie sehr das Denken der Virtualisierung — verstanden als
digitaler Nachbau analoger Strukturen und Prozesse — prigend ist und wie sehr es
somit die Potenziale der Digitalisierung zur Vernetzung und Kollaboration ausblen-
det. Damit ist ein komplexes Ausgangsproblem beschrieben, das angesichts der pan-
demischen ,Zwangsdigitalisierung® brandaktuell firr simtliche Formen der Hoch-
schulbildung im Jahr 2021 ist.

Eine andere Ebene von Ausgangsproblemen fiir situierte Lernformen adressie-
ren Agnes Filipiak und Timm Albers, indem sie das Anliegen der Internationalisierung
am Beispiel der traditionell lokal ausgerichteten Lehrerbildung fokussieren. Dieses
wird vor dem Hintergrund eines weiten, an unterschiedlichen Facetten des Vielfalt-
konzepts angelehnten Konzepts von Inklusion erdrtert: Die zunehmenden Herausfor-
derungen von Interkulturalitit bieten dabei als ,pidagogische Operationalisierung”
(vgl. Leutwyler etal., 2011, S.13) einen spezifischen Zugang zum Internationalisie-
rungsdiskurs. Der Beitrag stellt vor diesem Hintergrund das Lehr- und Lernfor-
schungsprojekt ,Kompetenzentwicklung im inklusiven Unterricht (KinU)“ an der
Universitidt Paderborn in Kooperation mit der Freien Universitit Brixen in Siidtirol
und der Pidagogischen Hochschule Oberésterreich vor, in dem inklusionsbezogene
Kompetenzentwicklungsprozesse von Studierenden des Lehramts fiir sonderpidago-
gische Forderung sowie des Lehramts fiir Grundschulen vor dem Hintergrund unter-
schiedlicher Internationalisierungsstrategien initiiert, begleitet und ausgewertet wer-
den. Das Gesamtprojekt fokussiert verschiedene Ebenen einer Internationalisierung
in der inklusionsorientierten Lehrerbildung. Der Schwerpunkt dieses Beitrags liegt
auf der Konzeption des hochschuldidaktischen Lehr- und Lernsettings und der Model-
lierung des studentischen Kompetenzentwicklungsprozesses darin. Nach einer kur-
zen Darstellung der Projektidee und der theoretischen Grundlegung soll daher im
Folgenden die hochschuldidaktische Konzeption ausfiihrlich vorgestellt und schlief3-
lich durch erste Learning Outcomes gerahmt werden.

Ein dritter Beitrag, der abstrakte Anlisse fiir situierte Lernformen beschreibt,
wird von Daniela Schmitz et al. beigesteuert. Ihr Beitrag geht der Frage nach, welche
Potenziale und Grenzen die Normalisierungsprozesstheorie fiir die Hochschullehre mit
sich bringt. Dieser aus dem Gesundheitswesen stammende Theorieansatz hilft zu er-
klaren, warum einige Verinderungen in der Praxis zur Routine werden und andere
nicht. Bezogen auf die Hochschule lassen sich Aussagen aus der Perspektive der aktiv
Beteiligten tiber die Umsetzung von Lehr-/Lernkonzepten in der Lehre treffen. Am
Beispiel eines multiprofessionellen Studiengangs, in dem heterogene Professionen
aus Gesundheits- und Nicht-Gesundheitsberufen gemeinsam lernen, werden Strate-
gien von Lehrenden und Lernenden herausgearbeitet, die zu einem gelingenden ge-
meinsamen Lernen beitragen.
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Teil 2: Authentizitit und Anwendungsbezug

Situiertes Lernen kennzeichnet nun nicht nur, dass es an komplexen Ausgangspro-
blemen ansetzt: Es muss auch in einem moglichst praktischen, realistischen Anwen-
dungskontext angesiedelt sein. Andrea Davis und Andreas Deuter setzen hier
zunichst an der von Deimann beschriebenen Ausgangslage einer digitalen Hoch-
schulbildung an, um sodann den Anwendungskontext eines digitalen Fachkonzeptes
im Bereich der Ingenieurwissenschaften zu skizzieren: Ausgehend von der Idee des
digitalen Zwillings aus der Produktionstechnik wird das Konzept eines ,didaktischen
Zwillings“ entwickelt, mit dem sich digitale Fertigungsprozesse modul- und semester-
iibergreifend vermitteln lassen. Durch seine Anwendungsnihe und Projektorientie-
rung ist hier ein prototypisches Beispiel fiir situiertes Lernen fiir eine technische
Fachrichtung beschrieben. Das skizzierte Fachkonzept ist so aufbereitet, dass ihm
Modellcharakter innerhalb des institutionellen Kontexts zukommt, in dem es einge-
setzt wird — und es ist in einer Weise dargestellt, die den Transfer auf andere Ficher
und Hochschulen erméglicht.

Ebenfalls im Kontext einer digitalen Hochschulbildung ist ein Beitrag von Jan
Pieniak, Guido Falkemeier und Tobias Schmohl verortet, die zeigen, wie virtuelle Be-
rufserfahrung anhand von Virtual-Reality-Technologien erworben werden kann. Sie
kniipfen dabei an aktuelle mediendidaktische Konzepte an und wenden diese auf den
Kontext ,Filmproduktion“ an. Anhand ihres Konzepts eines 3sixtyVirtualLabs wird es
fur Studierende erstmals moglich, berufsqualifizierende Kompetenzen anhand situ-
ierter Erfahrungen im virtuellen Raum zu entwickeln.

Ein weiterer Anwendungskontext wird durch Stefan Bochnig und Ulrich Riedl
beschrieben, die speziell auf berufliche Handlungskompetenz-Entwicklung durch pro-
jektbasierte Lernformen fokussieren. Sie exemplifizieren ihr Konzept anhand eines
sogenannten ,Fast-Track“-Masterstudiengangs iiber zwei Semester im Fachgebiet
,Landschaftsarchitektur®. Das Curriculum ist unmittelbar auf aktuelle fachliche Ent-
wicklungen und Trends ausgerichtet. So werden sdmtliche Module anhand eines ak-
tuellen Jahresthemas gestaltet, das vielfiltige Verschrinkungen und Kooperationen
mit auflerhochschulischen Institutionen vorsieht (bspw. Kommunen, Einrichtungen
der Stadt- und Freiraumplanung, Akteur*innen aus der Land-, Forst- oder Wasserwirt-
schaft).

Eine Sonderstellung im Kontext des situierten Lernens nimmt der Beitrag von
Karin Sonnleitner ein, die Ergebnisse eines Forschungsprojektes nach dem Design-
based-Research-Ansatz vorstellt. Die Sonderstellung liegt einerseits in der for-
schungsbasierten Anlage ihres Beitrags begriindet, andererseits mit Blick auf das si-
tuierte Lernen darin, dass sie den Einsatz von Lehrvideos untersucht — und damit ein
didaktisches Instrument, das traditionell nicht mit erfahrungsbasierten Lernformen,
sondern mit einer eher rezeptiven Lernhaltung verkntipft ist. Sonnleitner legt als Ge-
staltungsprinzip der Videos den didaktischen Ansatz eines Cognitive Apprenticeship
zugrunde, dessen Ziele im sozialen Austausch (,articulation), in der Reflexion (,re-
flection®) und im selbststindigen Problemlésen (,exploration®) liegen — drei Aktivi-
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titsfelder, die auch dem situierten Lernen nahestehen. Erreicht wird die Anniherung
an erfahrungsbasierte Lernformen, indem die Videos durch kollaborative Ubungs-
sequenzen und kollaborative Tools erginzt werden, die auf einer Lernplattform ver-
kniipft sind.

Teil 3: Multiple Perspektiven

Ein drittes Feld, in dem situierte Lernformen diskutiert werden kénnen, fokussiert
auf unterschiedliche Sichtweisen, die eingebracht bzw. zueinander in Beziehung ge-
setzt werden, um ein spezifisches Praxisproblem zu 16sen. Diesen Bereich eroffnet
der Aufsatz von Louise Hoffmann () und Tobias Seidl, die an die LEGO® SERIOUS
PLAY® Method ankniipfen und sie fiir ein Feld nutzbar machen, das sonst eher unty-
pisch fiir erfahrungsbasierte oder gar situierte Lernformen ist: die Entwicklung einer
Seminar- oder Abschlussarbeit. In diesem Kontext stellt der Umgang mit Quellen und
Forschungstexten Studierende oft vor besondere Herausforderungen. Dabei ist das
Bezugnehmen auf Literatur ein wesentliches Merkmal wissenschaftlichen Arbeitens.
In diesem Beitrag wird ein Ansatz vorgestellt, wie Studierende mithilfe von LEGO-
Modellen an die Thematik des Verweisens in eigenen wissenschaftlichen Texten he-
rangefithrt werden konnen. Am Beispiel behinderter Studierender wird gezeigt, wie
die Ubung an spezifische Zielgruppen angepasst werden kann. Es werden Anregun-
gen gegeben, in welchen schreibdidaktischen Bereichen LEGO® zusitzlich eingesetzt
werden konnte.

Die Einbindung multipler Perspektiven zeichnet auch das Lehrformat der Berufs-
orientierten Projektwochen aus, das Kirsten Meyer und Roland Hildebrand vorstellen.
Am Beispiel einer Projektwoche im Bereich Elektrotechnik und Technische Informa-
tik erldutern sie, wie konkrete berufspraktische Herausforderungen und Handlungs-
weisen einer Disziplin erméglicht werden und zugleich die Entwicklung relevanter
Kompetenzen fiir die zukiinftige Berufspraxis unterstiitzt wird. Das Format bietet den
Studierenden damit einen Kontext fiir Selbstwirksamkeitserfahrungen und die Mog-
lichkeit, Kontakte zu Mitstudierenden und Lehrenden zu kniipfen. Sie tragen so zur
Enkulturation der Studierenden in ihrer Disziplin, aber auch zur fachlichen sowie
sozialen Integration in das Studium bei. Aufgrund ihrer interdiszipliniren Anlage
sind die Projektwochen sehr nah an der Realitit der Berufspraxis ausgerichtet. Die
Studierenden werden durch den ,Blick tiber den Tellerrand“ in die Lage versetzt, die
eigenen Kompetenzen in Abgrenzung zu anderen Disziplinen wahrzunehmen und
dadurch die eigene Fachidentitit zu stirken.

Verschiedene Perspektiven einzunehmen ist auch fiir das Fach Darstellungstech-
nik zentral, dessen Konzept im Curriculum des Studiengangs Umweltingenieurwe-
sen Martin Oldenburg referiert: Dieses Fach ist als Grundlagenfach angelegt und ver-
folgt die Lernziele, das rdumliche Vorstellungsvermdgen der Studierenden zu fordern,
Zeichenaufgaben zu strukturieren, das Lesevermdgen fiir technische Zeichnungen zu
schulen und die Fihigkeit zu entwickeln, eigene kleine Zeichnungen anzulegen. Der
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Einsatz eines CAD-Systems ist nicht vorgesehen, da hierauf ein eigenes Modul im
nachfolgenden Semester aufbaut. Die Lernziele sollen vielmehr durch manuelles
Zeichnen erlernt werden. Da die eigene Anwendung Voraussetzung fiir das Verstehen
der Lerninhalte ist, werden verschiedene begleitende Mafinahmen der Lernstands-
kontrolle und Aktivierung wihrend des laufenden Semesters vorgenommen. Diese
lassen sich unterscheiden in passive Mafnahmen (z.B. Skripte, Videos), aber auch
aktivierende Manahmen (z. B. Lernscouts, zusitzliche Ubungsaufgaben). Dabei wer-
den Voting Tools als Kommunikationsinstrument eingesetzt, die einerseits Anonymi-
tit gewidhrleisten, andererseits den Studierenden auch das Feedback der Kommilito-
ninnen und Kommilitonen aufzeigen. Ziel ist es somit, durch spezielle Aufgaben
Lehren, Lernen und Diagnose stirker aufeinander zu beziehen: Aufgaben zur Selbst-
diagnose zeigen nétige Lernanlisse auf und in komplexeren Lernaufgaben kommt
Wissen zur Anwendung. Damit werden Problemlése- und Reprisentationskompeten-
zen gefordert.

Teil 4: Artikulation und Reflexion

Fiir situiertes Lernen ist es neben der Komplexitit des Ausgangsproblems, einem rea-
listischen Anwendungsbezug und der Einnahme unterschiedlicher Sichtweisen wich-
tig, dass Lernergebnisse generalisiert werden, d. h., dass von dem lokalen Kontext des
erworbenen Wissens aus abstrahiert werden kann und der Transfer auf andere Kon-
texte moglich wird. Nora Huxmann setzt an diesem Aspekt an. Thr Beitrag beleuchtet
Potenziale und mégliche Schwierigkeiten von Service Learning im Hochschulbetrieb am
Beispiel einer Lehrveranstaltung im Bachelorstudiengang Landschaftsarchitektur. Sie
diskutiert anhand der naturnahen Spielraumplanung, wie komplexe Inhalte am Ge-
genstand vermittelt werden konnen, wie planerisches Handeln der Studierenden also
im sozialen Kontext und in der Gruppe lernend erprobt werden kann. Dargestellt wer-
den die didaktische Rahmung in experiential learning, tacit knowledge und reflek-
tierter Handlungsfihigkeit, die Umsetzung des Themas in Seminarstrukturen in-
klusive der notwendigen ,Setzungen“ zur Begrenzung und Organisation durch die
Seminarleiterin und die Lernergebnisse reflektiert am Lernendenverhalten. Da sich
Letzteres in den zwei Seminargruppen stark unterschied, entstanden sehr verschie-
dene Ergebnisse — ein deutlicher Hinweis darauf, wie herausfordernd die Methode fur
Studierende und Lehrende gleichermaflen sein kann und wie sehr das soziale Lernen
das fachliche beeinflussen kann. Service Learning bietet die Moglichkeit, diese Pro-
zesse im Rahmen der Lehre genauer zu verfolgen und zu reflektieren, sie also in Tei-
len zu explizieren und so zu erméglichen, am realen Objekt zu lernen und dabei Fach-
wissen, theoretische Konzepte, Methoden und deren Umsetzung aktiv mit sozialem
Lernen zu verbinden. Auflerdem kénnen Studierende dabei Engagement fur die
Gesellschaft im Rahmen einer Lehrveranstaltung begleitet erbringen.

Henrik Mucha und Ricarda WefReling skizzieren anhand ihres Konzepts eben-
falls, wie Wissen in einem gestalterischen Kontext generalisiert werden kann. Sie refe-
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rieren mit ihrem Konzept von Design Workshops, auf welche Weise es in der Lehre
gelingen kann, Erlebnisriume zu organisieren, in denen (interdisziplinire) Studie-
rendengruppen gemeinsam Gestaltungsaufgaben l6sen und positive Projekterfah-
rungen machen. Positive Erlebnisse, wie z. B. eine schwierige Aufgabe gemeinsam
gelost zu haben, stimulieren das Lernen und die Kompetenzaneignung. Thr Fokus
liegt daher auf der Frage, welche Effekte sich beim Einsatz von Design Workshops in
der Hochschullehre hinsichtlich einer Kompetenzaneignung beobachten lassen und
wie diese genutzt werden kénnen, um auch Studierenden nicht-gestalterischer Stu-
dienginge durch die Partizipation an dieser Art von Workshops Fihigkeiten zu
vermitteln, die im glnstigsten Fall dazu beitragen, Kompetenzen zu entwickeln, die
relevant fiir ihre zukiinftige berufliche Praxis sind. Die Wirkung dieser Gestaltungs-
aktivititen diskutieren Mucha & Wefleling unter dem Begriff , Erleben organisieren.
Die vorangegangenen Beitrige haben sich vorrangig mit der Frage auseinander-
gesetzt, wie Lernarrangements und -infrastrukturen fiir situiertes Lernen gestaltet
werden kénnen, welche didaktischen Instrumente und Techniken in solchen Kontex-
ten eingesetzt werden konnen oder welche bildungswissenschaftlichen Konzepte fur
ein situiertes Lernen impulsgebend sein kénnen. Demgegeniiber legen Nils Beck-
mann und Thomas Korte den Fokus in ihrem Beitrag explizit auf die Lehrenden-Seite.
Ziel ihres Beitrags ist es, basierend auf einem studierendenzentrierten Ansatz
(Wright, 2011) didaktische Szenarien zu entwickeln, die Studierende beim Erlernen
und Anwenden einer Programmiersprache unterstiitzen. Die Autoren leiten Einfluss-
faktoren fiir situiertes Lernen in diesem Kontext aus einer indikatorengestiitzten Ana-
lyse ab, quantifizieren sie tiber Befragungsmethodiken zur studentischen Selbstein-
schitzung und machen sie messbar. Der Fragebogen (n=77) ist so gestaltet, dass
mathematische Korrelationen zwischen den einzelnen Punkten hergestellt werden
kénnen. Konkret abgefragt wurden unter anderem der Zeiteinsatz, differenziert nach
den verschiedenen theoretischen und praktischen Anteilen, Jahre und Art der Vorer-
fahrung sowie subjektive Einschitzungen zur Art des eigenen Lernprozesses und
dem Stand der erlangten Fihigkeiten in Bezug auf die prozedurale Programmierung.

Teil 5: Lernen im sozialen Austausch

Schlieflich zeichnet situiertes Lernen auch in besonderer Weise ein sozial-interakti-
ver Aspekt aus, in dem kooperative Lernarrangements Anwendung finden. Damit
sind Konzepte wie , Peer Learning“ oder ,Community-based Learning* angesprochen.
Nassrin Hajinejad, Hauke Hasenknopf, Rebecca Fischer und Lena Pieper erliutern in
diesem Kontext ein an Konstruktivismus und projektbasierten Lehrformen angelehn-
tes Konzept des Coachings, mit dem teambasierte Projektarbeiten in der Hochschullehre
begleitet werden. Diese Arbeiten sind in einem interdiszipliniren Studiengang ,Zu-
kunfts-Design“ angesiedelt. Ziel dieses berufsbegleitenden Masterprogramms ist es,
die regionale Entwicklung und Innovationskultur zu férdern. Die kooperativen Team-
arbeiten sind mit einer Vielfalt von Herausforderungen konfrontiert, die mit den
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individuellen Bedingungen und der Dynamik der Projekte einhergehen. Um als Lehr-
person in diesen ungewissen Situationen professionell zu handeln, ist die Reflexion
der eigenen Coachingpraxis unabdingbar. Der Beitrag stellt eine Methode zur Unter-
stiitzung der Reflexionsarbeit vor, diskutiert ihre Anwendung in einem interdiszipli-
niren Team und die daraus hervorgehenden Ergebnisse zur Methode und zum Ver-
stindnis der Coachingtitigkeit. Die Methode nutzt in der Coachingpraxis erlebte
Irritationsmomente als Ausgangspunkt, um die Reflexion der Coaches anzuregen.
Die Beschreibung eines personlichen Irritationsmomentes soll die Lehrperson dabei
unterstiitzen, sich der eigenen impliziten Annahmen bewusst zu werden und diese
mit Bezug auf die konkrete Situation kritisch zu hinterfragen. Uber ein Semester ha-
ben vier Coaches in diesem Masterstudiengang ihre personlichen Irritationsmomente
dokumentiert. Der Beitrag reflektiert nicht nur, welche Erkenntnisse sie uiber ihre
Coachingtitigkeit gewinnen, sondern auch, inwiefern diese das eigene Rollenkonzept
beeinflussen. Wie auch im Beitrag von Mucha & Wefeling nimmt der Begriff des
,Erlebens” hier eine besondere Stellung ein, da der referierte Ansatz an das Modell
eines erlebnisorientierten Lernens anschliefit.

Soziale und kooperative Lernarrangements finden auch im Beitrag von Bettina
Eller-Studzinsky, Miriam Magadi und Katharina Thies Anwendung, deren Ansatz zur
Begleitung von Lerngruppenarbeit nicht dem Konzept des Coachings, sondern dem
des Mentorings folgt. Dazu werden Lernscouts ausgebildet und in verschiedenen diszi-
plindren Handlungsfeldern eingesetzt. Diese sind prinzipiell in allen Anwendungs-
kontexten fiir studentische Lernwegbegleitungen im Sinne eines , Peer Learning“ ein-
setzbar: von der Lernunterstiitzung in Selbstlerngruppen oder klassischen Tutorien
uiber die Betreuung in Seminar- und Projektgruppen bis hin zu modulflankierenden
Begleitungen.

Hans Sachs, Carolina Menezes und Mathias Karuzys kniipfen schliellich mit
ihrem Referat an eine didaktische Expertencommunity an, die durch den Stifterver-
band im Zuge einer Fellowship-Ausschreibung zum Thema ,Innovation in der Lehre*
gegriindet wurde. Der Artikel stellt das Projekt ,, Industry 4.0 in Teaching — Collaborative
Design in Virtual and Networked Spaces“vor. Die Projektdurchfithrung und -dokumen-
tation steht in engem Zusammenhang mit Forschungsaktivititen im Kontext von Col-
laborative Virtual Environments — CVEs und Immersive Virtual Environments — IVEs.
Das Hauptziel des Projekts war es, innovative VR-Technologien in Kombination mit
bestehenden Sensor-, Projektions- und Benutzerschnittstellentechnologien als De-
signwerkzeug in einer Architekturmodellierung und Projektentwicklung zu testen.
Parallel zu verschiedenen studentischen Workshops wurde ein erster Software-Proto-
typ fiir ein immersives Architekturmodellierungstool entwickelt. In den damit ver-
bundenen Workshops haben Studierende sowie Lehrassistentinnen und -assistenten
interaktive (spielerische) virtuelle Umgebungen entworfen und implementiert. Die
Arbeiten haben die Softwareentwicklung direkt beeinflusst und teilweise geleitet, die
sich auf die Schaffung eines kollaborativen, architektonischen Designwerkzeugs fiir
virtuelle und immersive Umgebungen konzentriert hat. Die Workshops und die Soft-
wareentwicklung stehen im Zusammenhang mit einer globalen Bewegung der Erfor-
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schung und des Experimentierens mit virtuellen Umgebungen, den Tendenzen,
Potenzialen und Risiken der Technologie. In diesem Artikel werden die Hauptaspekte
und Schliisselprinzipien des Lehrprojekts dokumentiert und bewertet.

Abschlieflend referieren Elke Kottmann und Henny Héfer, wie berufliche Hand-
lungskompetenzen und Personlichkeitsentwicklung in einem betriebswirtschaftlichen
Praxisseminar auf Masterniveau gezielt gefordert werden kénnen. Die Studierenden
entwickeln hier auf systematischem Wege in kleinen Projektteams ein betriebswirt-
schaftliches Unternehmensportrit, das sie aus der Analyse eines konkreten Fallbei-
spiels ableiten. Dabei steht der soziale Austausch im Rahmen kollaborativ zu l6sender
Teamaufgaben im Fokus. Diese Aufgaben kniipfen explizit an das bereits vorhandene
Wissen der Studierenden an. Sie werden durch ,mitlaufende” Priiffungsformen wie
bspw. sogenannte ,Statusberichte” erginzt, die nicht nur der Dokumentation von
Lernleistungen dienen, sondern auch der kritischen Diskussion und Reflexion. Neben
der Fahigkeit, ,betriebswirtschaftlich zu denken“, werden hier auch tibergreifende
Kompetenzen gefordert — insbesondere die individuelle Persénlichkeitsentwicklung
sowie Kompetenzen, die im Zusammenhang mit der Arbeit in Projekten eine hohe
Relevanz aufweisen.

Die Erstellung des vorliegenden Sammelbandes wurde iiberschattet durch den
plotzlichen Tod einer der hier mitwirkenden Autorinnen — Louise Hoffmann. Thre
Forschung fokussierte darauf, die fachliche und wissenschaftliche Sozialisation bei
Masterstudierenden im Fernstudium zu untersuchen und schreibdidaktische Folge-
rungen fiir eine diversititssensible Begleitung von wissenschaftlichen Schreibprojek-
ten im Studienalltag abzuleiten (vgl. bspw. Hoffmann, 2021 [im Druck]). Louise Hoff-
manns inhaltliche Nihe zum Leitthema des hier vorgelegten Sammelbandes wird
rasch deutlich, wenn man durch ihren gemeinsam mit Tobias Seidl (DHBW) entwi-
ckelten Beitrag blittert. Als Reviewerin unserer Reihe hat sie sich bei gleich mehreren
Binden stark engagiert — sowohl, was das didaktische Mentorat angeht, als auch im
Rahmen der Double-Blind-Begutachtung. Sie hinterldsst tiber die wissenschaftliche
Zusammenarbeit hinaus auch persénlich fiir die bisherige TeachingXchange-Commu-
nity eine schmerzliche Liicke, da sie mit vielen der hier abgedruckten Autorinnen und
Autoren im Kontakt stand und mit einigen von ihnen befreundet war. Threm Anden-
ken ist dieser Band gewidmet.
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Experiment

Moritz KLENK

Schlagworte: Experiment, Experimentalsysteme, Experimentalitit, situiertes Lernen,
Transdisziplinaritit

Wenn im 6ffentlichen oder akademischen Diskurs von der Freiheit der Wissenschaft
die Rede ist, so wird diese hier wie oft und prototypisch als Freiheit der Forschung
verstanden. Frei von politischer, sozialer, 6konomischer, religiés-weltanschaulicher
oder sonst wissenschaftsfremder Einflussnahme gilt die Forschung als mafigebliches
Medium der Funktion und Leistungen des Wissenschaftssystems, nimlich der Her-
stellung und Kritik von wissenschaftlichem Wissen und verlisslicher Erkenntnis. Ver-
nachlissigt werden dabei fast immer die Lehre und das Lernen, die doch in der Plura-
litat fur eben jene Wissenschaftsfreiheit nicht minder wesentlich ist. Es gilt dabei
bereits im Hinblick auf die Freiheit und umgekehrt jene Freiheit selbst rechtfertigend,
dass Forschung und Lehre sowohl fur sich je selbst als auch im Hinblick auf Funktion
und Leistung der Wissenschaften als zwei Seiten derselben Miinze verstanden wer-
den missen. Mag es auch eher forschungszentrierte Institute innerhalb und aufler-
halb der Universititen geben und eher auf den Bereich der Lehre konzentrierte Hoch-
schulen: Wissenschaftliche Erkenntnis und Wissen beinhalten immer zugleich ihre
Aushandlung wie ihre Vermittlung. Wahrend diese Dialektik bei einer Reflexion der
Forschung, etwa im Bereich der Wissenschafts- und Technikforschung, der Wissen-
schaftssoziologie oder sogar der erkenntnistheoretischen Wissenschaftsphilosophie
unbeachtet bleiben kann, tritt sie in der Reflexion der Lehre, ihrer Theorien und Me-
thoden, disziplinirer, inter- oder transdisziplinirer Entwicklung deutlich hervor.

Im Folgenden will ich dies an Uberlegungen zum Experiment zwischen For-
schung, Lehre und Lernen skizzieren sowie im Hinblick auf situiertes Lernen im Kon-
text dieses Bandes verorten. , Situiert“ bedeutet mir dabei genauer sowohl die gesell-
schaftliche, kulturelle und historische Eingebundenheit allen Lernens als auch
konkreter die besondere Situiertheit des Lernens als Vermittlung des Forschens und
umgekehrt der Forschung als Vermittlung des Lernens, wie sie in vielleicht einmali-
ger Strenge der Lehr-, Lern- und Forschungssituation an Hochschulen entspricht. In
der Offenheit der Verweise ist jene Situiertheit schliefdlich auch als Verweis auf wei-
tere soziale, politische, kulturelle u. a. Anschlusskontexte zu verstehen.

Waihrend in der Forschung das Experiment als Mittel der Erkenntnis in den Kern-
bereich des idealtypisch Wissenschaftlichen fillt, ist es als Instrument disziplinirer
oder transdisziplinirer Fachdidaktik noch weitgehend unterreflektiert. Dieser Mangel
ist nur zum Teil auf die allgemeine Vernachlissigung der Lehre gegeniiber der ruhm-
reicheren Forschung zuriickzufithren. Das Experiment und weiter: eine Experimenta-
litat sind gefihrliche, riskante Instrumente. In diesem Beitrag mochte ich das Experi-
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ment als Mittel transdisziplindrer Forschung und Lehre vorstellen. Es gilt dabei
allerdings zu beachten, dass dies vor allem Entwicklungsméglichkeiten diskutieren
muss, statt, wie es fiir andere Methoden méglich ist, auf die vollstindige Entfaltung
schon verweisen zu kénnen. Die Méglichkeiten der Verflechtung sind allerdings viel-
gestaltig.

Mit dem Gegenstand des Experiments als Mittel der Erkenntnis in Forschung
und Lehre schliefde ich auch vorangegangene Binde der hier fortgefithrten Reihe an.
Die Einheit von Forschung und Lehre als wesentlicher Teil einer Bestimmung des
humboldtschen Bildungsideals' ist inhirent bestimmt und bestimmbar in der Vermitt-
lung und Nihe von Forschen, Lehren und Lernen als Praxen der ,Selbstorganisation
der Wissenschaft“ (Krohn & Kiippers, 1989).? Jiingere Entwicklungen zum ,Selbst-
organisierten Lernen® (vgl. Schmohl etal., 2019) bauen auf jenen Voraussetzungen
der Wissenschaft selbst auf. Es geht bei diesen vermeintlich ,blof} didaktischen® Ent-
wicklungen jedoch nicht einfach um eine Verschulung der Wissenschaft, sondern,
zumindest wenn man es ernst nimmt und in aller gebotenen Strenge in der Einheit
von Forschung und Lehre denkt, um die Entfaltung wissenschaftlicher Erkenntnisge-
winnung selbst. Wie Krohn und Kuppers in ihrer systemtheoretischen Untersuchung
bereits in den 1980er-Jahren zeigten, muss gerade die Selbstorganisation von Wissen-
schaft in ihrer Einheit (der Differenz von Forschung und Lehre) als in Gesellschaft,
Kultur und Geschichte situiert erkannt und entwickelt werden. Vom systemtheoreti-
schen Minimum informationeller Offenheit bis zur kritischen, engagierten Wissen-
schaft ist die Verflechtung der Wissenschaften in ihre Wirkzusammenhinge hinein
Maf und Bezug der Erkenntnis selbst.

Die Aufgabe einer solchen Entwicklung kommt schliellich auch einer Hoch-
schuldidaktik zu, die als Reflexion von Lehre und Lernen sich explizit dem Problem
der Erkenntnisgewinnung in der Vermittlung als reflexive Wissenschaft stellt. Zwi-
schen Propideutik und Didaktik ist das Problem wissenschaftlicher Erkenntnis selbst
in bestindiger Entwicklung. Nicht zuletzt am Medium des Experiments ist dies zu
erkennen, entwickelt es sich als Mittel der Erkenntnis und Medium der Forschung
iiber Formen forschenden Lernens immer 6fter auch in einer grofen Fiille an Lehr-
experimenten, deren Beitrag zur Erkenntnis immer auch als didaktische Innovation
mitverstanden werden muss (vgl. im Rahmen der Reihe auch Schmohl & Schiffer,
2019). Ich komme auf diese wie andere Formen zuriick.

1 Vergleiche fiir eine Auswahl der nur zum bloRen Namen kondensierten, aber unerlisslichen Texte Humboldts zum Ver-
standnis von Lehre und Forschung an Hochschulen und Universititen Humboldt (2017).

2 Fur die Bedeutung der Lehre fiir die Selbstorganisation der Wissenschaft siehe besonders Krohn und Kiippers (1989,
S.95-100).
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1  Begriffsklirung: Experiment, Experimentalsysteme,
Experimentalitit

Der Begriff Experiment leitet sich in seiner Herkunft aus dem mittellateinischen expe-
rimentare ,versuchen, erproben, in Erfahrung bringen“ her, das wiederum einer Ablei-
tung der lateinischen Substantivbildung experimentum ,Versuch, Probe, Erfahrung,
Beweis“ des Verbs experiri ,versuchen, probieren folgt (vgl. Pfeiler 1993, vgl. auch
Kluge 2011).

Zu Beginn seiner Begriffsgeschichte in der Scholastik war Experiment gleichbe-
deutend mit Erfahrung und als Bezeichnung einer daritiber hinausgehenden wissen-
schaftlichen Methode ungebriuchlich (vgl. auch Frey 1971). Beide, das Experiment wie
die Erfahrung (im Englischen: experience, von lateinisch experientia) bergen den
Wortstamm periri, was wortlich ,riskieren, Gefahr durchschreiten bedeutet. Das Ex-
periment als ein versuchendes ,In-Erfahrung-Bringen“ verweist damit immer auf
eine Gefahr, ein Risiko, auf die bzw. das sich die/der Experimentierende einlisst, und
selbst das Deutsche Erfahrung trigt noch die Gefahr (Althochdeutsch ,fara*) in sich.

Mit der modernen Ausdifferenzierung der Philosophie bzw. Naturphilosophie in
Philosophie und (Natur-)Wissenschaft differenzieren sich ebenfalls Experiment und
Erfahrung, ohne jedoch je ihre gemeinsame Verwandtschaft aufzugeben. So unter-
scheidet Francis Bacon 1620: ,There remains mere experience: which is chance, if it
comes by itself; experiment, if sought“* (Bacon, 2000, S. 67).

Die Genauigkeit der etymologischen Bestimmung von Experiment in seiner Un-
terscheidung von der Erfahrung lohnt sich jedoch noch heute insofern, als dass das
Experiment als Methode immer noch ein Mittel der Erfahrung ist. Wissenschaftsphi-
losophisch muss das Experiment darin zugleich in seiner konstitutiven Bedeutung
fir den ,Begriffskern“ moderner Wissenschaftlichkeit selbst ernstgenommen wer-
den, wie es Stein des Anstofles fiir die Frage nach der Moglichkeit wissenschaftlicher
Erkenntnis ist. Schon im Anfang kann mit Francis Bacon das Experiment als ent-
scheidende, methodisch reflektierte, theoretisch angeleitete, explizite Suche und Her-
vorlocken einer Erfahrung verstanden werden:

,The true order of experience, on the other hand, first lights the lamp, then shows the way
by its light, beginning with experience digested and ordered, not backwards or random,
and from that it infers axioms, and then new experiments on the basis of the axioms so
formed* (Bacon, 2000, S. 67).

Es bleibt die fiir die Wissenschaftsphilosophie wie fiir die (Natur-) Wissenschaften
selbst entscheidende Frage, ob eine Erkenntnis durch das Experiment die Theorie er-
moglicht oder umgekehrt, das Experiment bereits Theorie voraussetzt. Spitestens seit
dem kritischen Rationalismus Karl Poppers sind diese Fragen fiir den heute eher an

3 In der deutschen Ubersetzung wird Experiment mit ,Versuch“ tibersetzt, doch unterschligt dies die folgenschwere Ein-
fiihrung des Begriffs des Experiments, die der lateinische Originaltext leistet: Restat experientia mera: quae, si occurrat,
casus; si quaesita sit, experimentum nominatur (Bacon, 1762, S.74).
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Bedeutung gewinnenden (positivistischen) Wissenschaftsbegrift zugunsten der Theo-
rie vermeintlich geklirt (Popper, 2005, S.83-88, bes. S.84; vgl. auch Hacking, 1983,
S.154f.). Fast ritselhaft mutet bei jener Dominanz der Theorie bis in den ,letzten
Handgriff im Labor“ hinein die bleibende Bedeutung des Experiments und des
Experimentellen tiberhaupt als fiir die Idee wissenschaftlicher Wahrheitsfindung ent-
scheidend.

Wissenschaftsgeschichtlich lisst sich gegen jene Vorstellung der alles lenkenden
Theorie zeigen, dass das Verhiltnis versuchender, nur im Dunkeln tastender experi-
menteller Forschung und wissenschaftlicher Theoriebildung zumindest facettenrei-
cher ist, als es scheint. So finden sich zahlreiche Fille von Experimenten, bei denen
das Ergebnis lange seiner theoretischen Fassung und Erkldrung vorausging, ja diese
erst notwendig und damit moglich gemacht hat. In anderen Fillen finden sich experi-
mentelle Forschung und Theorie zu ,gliicklichen Treffen“ zusammen (vgl. Hacking,
1983, S.1591t.), d. h., Experiment und Theorie miissen in einem wechselseitigen Ver-
mittlungsverhiltnis iterativ und sich gegenseitig entwickelnd gedacht werden.

Die wissenschaftsphilosophische und in der Folge naturwissenschaftliche De-
batte zur Stellung des Experiments als Mittel wissenschaftlicher Erkenntnis ist dann
noch insofern von besonderer Bedeutung, als sie den dialektischen Charakter des Ex-
periments deutlich macht: In der Unterscheidung von Theorie und Experiment oder
auch Anschauung und Erfahrung sind es gerade positivistische Wissenschaftsphilo-
sophien, die sich aufseiten der Theorie stellten, hitten doch gerade sie fordern kon-
nen, das Experiment in der vermittelnden Funktion zwischen widerstindiger Welt
und ihren Gegenstinden und den immer unzureichenden, kontinuierlich zu falsifi-
zierenden und darin den Fortschritt des Wissens hervorbringenden theoretischen Be-
schreibungen anzuerkennen. Die Abwertung des Experimentellen und damit der Er-
fahrung zeigt zugleich die ideologische Selbstherrlichkeit der Theorie gerade jener
Ansitze, die doch die positive Welt als von den Begriffen prinzipiell verschieden und
da seiend verstehen. Das Experiment als ein Mittel, das eigene Erkenntnis hervorzu-
bringen vermag, ist schlicht, wenn man sich auf die Etymologie besinnt, zu gefihrlich
fiir positive Wissenschaft; stindig fithrt es ins Scheitern und nicht nur ins Scheitern
der Sitze, das nun neue Sitze zu schreiben erfordern konnte, sondern das Scheitern
an den Gegenstinden.

Unter dem Begriff des ,neuen Experimentalismus“ kann im Unterschied zu je-
ner positiven Auffassung des Experiments die wissenschaftshistorische und -theoreti-
sche Auffassung verstanden werden, dass Experimente eine eigene Logik entwickeln
kénnen, die nicht auf die zur Entwicklung nétigen Hypothesen oder Vorannahmen
einfach kausal zuriickgefithrt werden kann (vgl. McLaughlin, 1993; McLaughlin,
2005).

Mit Hans-J6érg Rheinberger kann der Begrift des Experiments dariiber hinaus
niher bestimmt werden. Insofern ein Experiment nicht ohne vorangegangene Experi-
mente gedacht und nicht ohne ihm folgende Experimente erst in seiner Bedeutung
verstanden, d. h. wissenschaftlich anschlussfihig werden kann, muss man von Experi-
mentalsystemen als ,der kleinsten vollstindigen Arbeitseinheit der Forschung” (Rhein-
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berger, 2006, S. 25) sprechen (vgl. auch Rheinberger, 1992b, S. 24f.; Rheinberger, 1994).
Experimentalsysteme sind, so formuliert es Rheinberger im Anschluss an Francois
Jacob, (Forschungs-)Maschinen ,zur Herstellung von Zukunft (vgl. Rheinberger,
1992b, S.25). Damit ist eben jene Eigenlogik gemeint, mittels Experimentalsystemen
nicht intendierte, iiberraschende und selbst theoretisch oder hypothetisch nicht anti-
zipierte, ja sogar prinzipiell nicht antizipierbare Erkenntnisse hervorbringen zu kon-
nen. Ferner lassen sich Experimentalsysteme hinsichtlich zweier Momente bestim-
men. Das, worum es im Experimentalsystem geht, die noch unbekannten Fragen
(statt die nur noch unbekannten Antworten auf bekannte Fragen oder Hypothesen)
oder der Kern, obgleich er prinzipiell immer abwesend ist, kann mit Rheinberger das
epistemische Ding oder Wissenschafisobjekt genannt werden (vgl. Rheinberger, 2006,
S.27ff). Um dieses begreifbar machen zu kénnen, bedarf es davon unterschiedener
sogenannter technischer Objekte, womit alle Art von Apparaturen, Vorrichtungen,
Hilfsmitteln, aber auch Abliufe, Verfahren, Theorien, Methoden, Hypothesen und
anderes gemeint sind. Diese miissen auf eine ,nicht-technische Weise angeordnet
und eingesetzt werden |[...]; so ndmlich, dass beschrinktes Rauschen moglich wird“
(Rheinberger, 1992a).

Mit einem solchen elaborierten Begrift des Experiments als Experimentalsystem
lasst sich die Frage nach dem Verhiltnis von Theorie und Experiment neu stellen. Im
Anschluss an Friedrich Steinle (2005) konnte man von einer Art Kontinuum der Expe-
rimentalitit ausgehen, von auf der einen Seite blof hypothesentestenden Experimenten,
die lediglich noch offene Fragen zu beantworten suchen, und explorativen Experimen-
ten auf der anderen Seite, die in jenem Sinn zukunftsoffen noch unbekannte Fragen
hervorbringen wollen. Es fillt hier der etwas paradoxe Umstand auf, dass Erstere wohl
als die hiufigsten und zugleich die alltagssprachlich tiblichsten Formen von Experi-
menten angesehen werden, mit einem starken Begriftf von Experiment jedoch nur
Letztere streng genommen als solche verstanden werden kénnen. Erstere fallen damit
in den Bereich der Experimente unter der dominanten Leitung der Theorie, Letztere
stellen dagegen eher eine Herausforderung fiir die Theorie dar. Fur die Fragen von
Experiment, Experimentalsystem und Experimentalitit im Kontext transdisziplindrer
Didaktik sind diese Zusammenhinge von besonderer Bedeutung (siehe weiter unten).

Es muss an dieser Stelle noch auf eine Art Grenzfall von Experimenten verwiesen
werden, die sich nicht so recht in jene Reihen oder auch nur das Kontinuum von hy-
pothesentestenden bis explorativen Experimenten stellen lassen wollen, doch von so
grofler Bedeutung in der Geschichte praktisch aller wissenschaftlicher Disziplinen
und zunehmend auch ihrer Didaktik gewesen sind: Gedankenexperimente. Thre Son-
derstellung im Feld der Experimente verschafft ihnen tiblicherweise einen je eigenen
Worterbucheintrag (vgl. Gethmann, 2005; Schneider, 1971; Kithne, 2005, S.9{t.), doch
muss im Hinblick auf transdisziplinire Didaktik des Experiments als Mittel von For-
schung und Lehre diese Differenzierung suspendiert werden. Auch bleibt hier noch
offen, ob es sich iiberhaupt um einen wirklichen Typ von Experiment und Experimen-
talitdt handelt oder nicht. Es kommt hier, wie oft, auf die konkrete Ausprigung in den
Kontexten der Forschung an.
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Gedankenexperimente lassen sich entweder als Experimente eigener Art betrach-
ten, bestimmt als Experimente, ndher: Gedankenexperimente, oder als eine Form des
Denkens, der Theoriebildung. Sie kénnen als ,eine in Philosophie und Einzelwissen-
schaften iibliche Form von Argumentation, deren Primissen auf nur hypothetisch
durchgefiihrten oder durchfiithrbaren, oft blo§ kontrafaktisch angenommenen Expe-
rimenten beruhen“ (Gethmann, 2005, S. 33) definiert werden. Diese Definition mar-
kiert bereits eine kritische Differenz. So versteht Carl Friedrich Gethmann Gedanken-
experimente weiter nur scheinbar als zur ,Spezies von Experimenten“ gehtrend,
fehle ihnen doch ,das zentrale Merkmal des realen Experiments, nimlich der Zuge-
winn an empirischer Information“. Diese Einschitzung einmal beiseitegelassen,
konnte weiter zwischen empirisch méglichen und empirisch unmoéglichen Gedan-
kenexperimenten, sowie innerhalb der empirisch méglichen zwischen praktisch
méoglichen vs. (nur) theoretisch moglichen unterschieden werden (vgl. Gethmann,
2005, S.33f.). Empirisch unmdgliche betreffen etwa Uberlegungen, deren (etwa tech-
nische) Umsetzbarkeit nicht moglich ist, aber gleichwohl logisch zulissige Schliisse
betrifft, aber auch solche, die mit physikalisch unmdéglichen Hypothesen (einer Ab-
kithlung unter den absoluten Gefrierpunkt; einer vollkommen reibungsfreien Fliche
etc.) einen trotzdem validen Punkt zu zeigen versuchen.

Methodologisch wird das Gedankenexperiment prominent seit Ernst Machs
Uberlegungen reflektiert (vgl. Mach, 1897; vgl. auch Schneider, 1971). Hier wird beson-
ders der heuristische Wert sowie die Bedeutung von Gedankenexperimenten fir ein-
zelwissenschaftliche, speziell physikalische Fachdidaktik hervorgehoben. Die wirklich
erkenntnisstiftende Funktion bleibt dennoch fraglich. Auch Ulrich Kithnes umfang-
reiche Studie zu Gedankenexperimenten in den Naturwissenschaften (vgl. Kiihne,
2005) kommt zu einem erniichternden Ergebnis. Bestenfalls ist das Ergebnis eines
Gedankenexperiments ,so gut oder so irrtumsanfillig wie jeder Induktionsschluf,
aber immerhin ist es so tiberhaupt begriindet und nicht blof§ Ausdruck einer intuiti-
ven Meinung* (S. 390).

Im Folgenden will ich die Bedeutung von Experimenten in verschiedenen Diszi-
plinen ausgewihlt und keinesfalls erschépfend und bereits im Hinblick auf die Ver-
mittlung von Forschung, Lehre und Lernen skizzieren.*

2  Experimente in den Wissenschaften

Das heutige Wissenschaftsverstindnis ist mafigeblich ein naturwissenschaftliches.
Die zunehmende Technisierung wie die Okonomisierung des Wissens in weiten Be-
reichen der Gesellschaft verstirkt jene Tendenzen noch eher, als dass hier Fragen auf-
geworfen werden. Fiir die Bedeutung des Experiments und Experimentellen im Allge-

4 Die Perspektive meiner Uberlegungen ist dabei nicht eine einzelwissenschaftliche der jeweiligen Disziplinen, sondern die
Perspektive kulturwissenschaftlicher Reflexion von Experiment, Experimentalsystem und Experimentalitit im Kontext von
Transdisziplinaritat. Der lebendige Variationsreichtum und Erfahrungsschatz der einzelnen Facher und ihrer Geschichte
kommt dabei leider zu kurz. In den méglichst konkreten Beziigen der ausgewihlten Fille soll diesem Defizit zumindest in
Andeutungen begegnet werden.
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meinen ist dies giinstig. Als Kern wissenschaftlicher Methode gilt das Experiment
noch immer als , das wichtigste Hilfsmittel aller Erfahrungswissenschaften, bei denen
sich Experimentierbedingungen kiinstlich herbeifiihren lassen® (Janich, 2005, S. 454).
Das Experiment ist methodischer Garant fiir die Planmifigkeit, theoretische und me-
thodische Reflexion kritisch-wissenschaftlicher Zuginge sowie der Verpflichtung ge-
geniiber den Dingen, den Gegenstinden, oder der Empirie. Als Inbegriff der Wissen-
schaftlichkeit kommt dem Experiment damit dann umgekehrt den Nimbus von
Wissenschaftlichkeit verleihende Funktion zu, die gerade in Fichern gesucht wird,
die es etwa mit fliichtigen oder wenig anschaulichen oder gar allein gedanklichen Ge-
genstinden zu tun haben. Doch lisst sich am besten bei den Naturwissenschaften
beginnen.

21  Experimente in der Naturwissenschaft

Die Bedeutung des Experiments fiir Naturwissenschaften, allen voran die Physik,
kann kaum tiberschitzt werden. Das Fach selbst differenziert sich etwa weiter in Ex-
perimentalphysik in Abgrenzung zur theoretischen Physik. Im Selbstverstindnis der
Experimentalphysik gilt so deutlich wie fiir wenige Disziplinen dabei die Leitvorstel-
lung, dass Experimente kontrollierte Versuche darstellen, die eine verlissliche, genaue
und vom konkreten einzelnen Beobachter unabhingig wiederholbare Uberpriifung
theoretisch abgeleiteter oder zumindest theoretisch und methodisch vorbereiteter Hy-
pothesen ermdglichen. Bertihmte physikalische Experimente tiberpriifen in kleinsten
bis spektakulir groflen Versuchen (von Newtons mythologischem Apfel bis zum Laser
Interferometer Gravitational-Wave Observatory [LIGO] oder dem Large Hadron Collider
[LHC]) die induktiv entwickelten Hypothesen der theoretischen Physik.

Fiir die Physik (vgl. Steinle, 2005) wie auch fiir die Biologie (Rheinberger, 2006)
und andere Naturwissenschaften lassen sich jedoch bereits sehr frith auch kritische
Stimmen an jenem Selbstverstindnis des Experimentellen finden. Auch wenn man
vermeintlich genau zu wissen meint, wonach man mittels der Experimente sucht,
mag das Ergebnis ein iiberraschendes sein; ,beschrinktes Rauschen® ist moglich,
weil jene Versuchsaufbauten immer gebastelter sind, die Entwicklung sehr viel
weniger steuer- und vorhersehbar ist, als die Retrospektive ,Dokumentation“ im For-
schungsbericht oder gar dem fertigen wissenschaftlichen Aufsatz wiedergibt. Fran-
cois Jacob unterscheidet daher die Tagwissenschaft, welche retrospektiv Abschweifun-
gen, Umwege und Sackgassen zugunsten des schlieRlich entdeckten ,kiirzesten
Weges“ zum Ergebnis unterschligt und sich als allein durch Vernunft und Geschick
geleitet elegant prisentiert, wihrend die Realitit der Forschung, die Nachtwissen-
schaft, ein mithsames Herumtappen, Tasten, Irren, Scheitern und Zweifeln im Dun-
keln ist, von dem man nur in persénlichen Gesprichen und selbst dann nicht immer
erfihrt (vgl. auch Jacob, 2000, S.163 ff.). Ian Hacking spricht hier von einem ,rewrit-
ing of history“ (Hacking, 1983, S.161), das genau jene Spuren des Experiments zu-
gunsten der als Ergebnisse auftretenden Theorie streicht.

Im Sinne Karl Poppers kritischen Rationalismus steht diese Tag-Nacht-Unter-
scheidung ganz im Zeichen der dominanten Vorstellung wissenschaftlichen Fort-
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schritts. Hypothesen werden falsifizierbar formuliert, zu Theorien zusammengefiigt
und, wenn widerlegt, korrigiert. Die Bedeutung experimenteller Forschung bezieht
sich nach Popper wie fiir die Naturwissenschaften im Selbstverstindnis heute im We-
sentlichen auf ihre hypothesentestende Funktion. Kein Wunder also, dass von jenen
Experimenten nur das Ergebnis zihlt; der kiirzeste Weg, wenn einmal gefunden, er-
iibrigt, ja widerlegt die Umwege als falsch oder zumindest unnétig. Experimente sind
damit Einrichtungen zum Zweck, aus der Theorie abgeleitete (deduktiv) Sitze zu
uberpriifen und ggf. zu widerlegen.

Dieses Verstindnis des Experiments zeigt sich auch in der Fachdidaktik der Na-
turwissenschaften. Die Didaktik und Didaktikforschung hat schon seit Mach, ver-
stirkt aber in den letzten Jahrzehnten das Experiment als fir ihre Zwecke bedeutsam
erkannt (vgl. etwa Hochberg etal., 2018). In den Naturwissenschaften gilt es dabei
jedoch besonders die enorme Bedeutung des jeweiligen Wissensbestands zu beach-
ten. Die Lehre der Naturwissenschaften vermittelt in groffen Teilen Erkenntnisse und
Wissen, mehr als Wege der Forschung. Erst in fortgeschrittenen Veranstaltungen oder
gar erst mit der Promotion nihert man sich dann experimentellen, noch offenen Pro-
blemen, was selbstverstindlich auch konzeptionell mit der Komplexitit und Spezifitit
solcher Forschungsfragen zusammenhingt. Eine Folge davon ist jedoch, dass Experi-
mente in der Lehre praktisch nur zu didaktischen, veranschaulichenden Zwecken ein-
gesetzt werden. Damit ist selbstverstindlich nicht gemeint, dass das Erfahrungswis-
sen des Experimentierens von geringer Bedeutung wire, doch geht es hier nicht um
Experimente in einem strengen Sinn und damit um das Finden und Erfinden noch
unbekannter Fragen. Lehre und Forschung stehen in einem eindeutigen, eindirektio-
nalen Verhiltnis. Auch die Reflexion der jiingsten technologischen Entwicklungen
begiinstigt diesen Umstand (vgl. Strzys etal., 2019). Es gilt im Einsatz neuer Hard-
und Software Nachvollziehbarkeit und Anschaulichkeit zu verbessern, gegebenenfalls
noch das Interesse zu wecken und die Motivation zu férdern (vgl. Hochberg etal.,
2018). Die Fragen der Nachtwissenschaft tauchen hier nur als didaktische Reproduk-
tion interessanter Fehler eines hinreichend bestimmten Experimentalsystems auf,
das letzten Endes eine — die korrekte — Antwort hervorbringt.

Aus der Perspektive der Wissenschaftsgeschichte und -theorie wirft das die Frage
nach zukiinftigen Entwicklungsmoglichkeiten des Experiments tiber jene Zwecke der
Anschaulichkeit hinaus auf.

2.2  Experimente in der Psychologie

Ganz dhnlich verhilt es sich mit Experimenten in der Psychologie. Seit Wilhelm
Wundts Begriindung der experimentellen Psychologie (vgl. Goodwin, 2003; Freed-
heim, 2003) hat das Fach sich gerade in der Abgrenzung und Emanzipation zu frithe-
ren Klassikern als naturwissenschaftliches, methodologisch und theoretisch reflek-
tiertes Fach ausdifferenziert (vgl. auch Davis, 2003). Das Experiment hat in der
Psychologie neben der ganz konkreten Produktion von Erkenntnis und der Operatio-
nalisierung ihrer Gewinnung die entscheidende Bedeutung der Verwissenschaft-
lichung einer Beschiftigung mit hoch fliichtigen, wenn tiberhaupt (be-)greifbaren
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Gegenstinden der menschlichen Psyche. Der prinzipiellen Unerreichbarkeit der Psy-
che der anderen wird mit der Elaboration laborierter Verfahren begegnet. Unter Be-
dingungen der aufstrebenden Neurowissenschaften mag ein solches Bediirfnis nach
naturwissenschaftlicher Referenz eher zunehmen.

Die Moglichkeiten von Experimenten in der Didaktik der Psychologie ist eng an
die Identitit des Faches selbst gekniipft. Als Werkzeuge der Forschung muss der Um-
gang erlernt, als Erfahrungswissen selbst vermittelt werden. Ein grofler Vorteil dabei
ist, dass viele berithmte psychologische oder sozialpsychologische Experimente so-
wohl empirisch wie praktisch einfach durchfithrbar sind. Der Studienaufbau der Psy-
chologiestudienginge in Deutschland sieht allerdings nur selten den Umgang mit
Experimenten in einem elaborierten Sinne vor. Der Realitit des Experiments als hypo-
thesentestendes Verfahren entsprechend wird hier selbst im Bereich der experimen-
talpsychologischen Forschung von Test und Testverfahren gesprochen.

Die Moglichkeiten experimenteller Formen in der wissenschaftlichen Psycholo-
gie stofen, das darf nicht verschwiegen werden, schnell an ethische Grenzen. Uber
diese helfen in einem so auf empirische Beweisbarkeit angewiesenen Fach auch die
hierfiir moglichen Gedankenexperimente kaum hinaus.

Im Kontext trans- und interdisziplinirer Didaktik muss an dieser Stelle auf Ver-
wandtschaft psychologischer und soziologischer Experimente verwiesen werden. Der
experimentalpsychologisch besonders interessante Bereich sozialpsychologischer Ex-
perimente hat hier besondere Aufmerksamkeit verdient. Am Beispiel des berithmten
Milgram-Experiments des Psychologen Stanley Milgram aus den Jahren 1961 bis 1964
(vgl. Milgram, 1979; vgl. auch Russell, 2018, 2019; Milgram, 2017) werden die Moglich-
keiten experimenteller Verfahren selbst zu gesellschaftlich dringendsten Fragen deut-
lich. Milgram untersuchte hierbei die Bereitschaft von Menschen, einer Autoritit zu
gehorchen, auch wenn dies die eigenen moralisch-ethischen Mafistibe verletzt. Die
Nachvollziehbarkeit, Klarheit und iiberraschenden Ergebnisse tiben bis heute ihren
Reiz aus. Gemeinsam mit den Studien zum autoritiren Charakter der Frankfurter
Schule im Exil (vgl. Adorno etal., 1950; Adorno & Ziege, 2019) zeigen solche Experi-
mente weiter, dass die Aktualitit des Nachweises keinesfalls das Problem und die da-
mit verbundenen Fragen zu l6sen vermag. Es kann also Experimente geben, deren
wieder und wieder durchgefithrte Wiederholung und Bestitigung immer noch Er-
kenntniswert hat, tiber die didaktische Bedeutung und Eindriicklichkeit hinaus.

2.3  Experimente in der Soziologie
In diesem Zusammenhang kann nun iiber die Sozialpsychologie der Sprung in die
Soziologie gemacht werden, auch wenn diese, obwohl sie im Ganzen durchaus im-
mer stirkere Tendenzen der ,Vernaturwissenschaftlichung” oder zumindest ,Mecha-
nisierung“ ihrer Methoden und Modelle zeigt, experimentellen Verfahren skeptisch
gegeniibersteht.

Eine wichtige Ausnahme dazu und méglicherweise die interessantesten Experi-
mente der Soziologie sind die sogenannten Breaching Experiments oder Krisenexperi-
mente des Soziologen Harold Garfinkel (vgl. Garfinkel, 1984; vgl. weiter Garfinkel,
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2017b), vorbereitet und angestoflen durch die Arbeiten von Erving Goffman (1959,
1966) just zur Zeit der Milgram-Experimente.

Mit den Krisenexperimenten zeigte Garfinkel (vgl. Garfinkel, 1984, 2017a) anhand
einer Reihe verschiedener Versuche die impliziten Erwartungsstrukturen alltiglicher
sozialer Aktivititen. Indem gewohnte Situationen durch die Experimentierenden auf-
gebrochen werden, miissen implizite Strukturen kommunikativ und performativ ex-
pliziert werden. Besonders interessant im Kontext transdisziplindrer Didaktik ist es
hier, darauf hinzuweisen, dass Garfinkel die Experimente in Zusammenarbeit mit
Studierenden durchfiihrte. So forderte er sie beispielsweise auf, ,eine bekannte oder
befreundete Person in eine gewthnliche Unterhaltung zu verwickeln und darauf zu
bestehen, dass sie den Sinn ihrer Alltagsphrase erkliren sollte, ohne sich anmerken
zu lassen, dass die von ihnen gestellten Fragen in irgendeiner Weite ungewdhnlich
waren“ (Garfinkel, 2017a, S.85). Ein solches Fragen fithrt die Unterhaltungen in Kri-
sen, 16st Unverstindnis, Verdrgerung und Verwunderung aus: , Was ist los mit dir? Du
weifit, was ich meine” (Garfinkel, 2017a, S. 86) — , Was fiir eine verriickte Frage!“ (S.85) —
» Was ist mit dir los? Spinnst du?“ (S.86). Solche winzigen Experimente alleine vermo-
gen vielleicht noch nicht viel zu zeigen, doch in der Serie des Experimentalsystems mit
Rheinberger gesprochen kénnen sie implizite Alltagsstrukturen durchbrechen, den
Common Sense sichtbar machen und Selbstverstindlichkeiten freilegen, um sie —
was mit Husserl formuliert Ziel einer Soziologie des Alltags sein kann — in Verstind-
lichkeit zu tiberfiithren.

Heute mogen dieselben Experimente Garfinkels und Goffmans nur noch didak-
tischen oder illustrativen Wert haben, doch lisst sich hieran zeigen, welche enge und
fruchtbare Verkniipfung Forschung, Lehre und Lernen in der Methode des Experi-
ments einzugehen vermdgen. Die empirische Soziologie gewinnt mit einem solch
starken Begriff des Experimentellen zusitzlich eine neue Tiefe des eigenen Empirie-
verstindnisses, das vor den Verlockungen positivistischer Tendenzen im Riicken der
Versozialwissenschaftlichung bewahrt. Die alltigliche Lebenswelt als Gegenstandsbe-
reich der Analyse erfordert, die Forscher*innen als Experimentierende ernster zu
nehmen als viele andere Kontexte; wie kaum sonst muss hier von situiertem Lernen
und Forschen gesprochen werden. Hier werden die Experimentierenden nicht blof3
diejenigen, die das Experiment planen, entwickeln und seine korrekte Durchfithrung
uberwachen, um anschlieffend die Ergebnisse auszuwerten, sondern sie begeben sich
selbst in das Beobachtungsfeld. Dies ermdglicht eine Schirfung und Konkretisierung
des Begriffs des Experimentellen selbst. Experimentalsysteme sind damit immer Sys-
teme, in denen die Experimentierenden selbst Teil des Arrangements sind, sie sind
leibkorperlich, performativ, sinnverstehend involviert. Die Erfahrung des Experi-
ments ist damit ganz konkret Erfahrung nicht zuletzt der Experimentierenden selbst.
Mit entscheidenden Konsequenzen fiir die erkenntnistheoretische Reflexion des Expe-
rimentellen (siehe unten).
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2.4  Experimente in inter- und transdisziplinaren Kontexten

An der Grenze der Soziologie und Sozialforschung zu inter- und transdiszipliniren
Kontexten muss schliefllich an dieser Stelle noch ein weiterer Typus des Experiments,
der wenn auch nicht einen eigenen Begriff des Experimentellen entwickelt, doch als
eine konkrete Form Bekanntheit und Aufmerksamkeit erlangt hat. Mit ihrem Aufsatz
,Gesellschaft als Labor“ prigten die Autoren Krohn & Weyer (1989) in den 1980er-Jah-
ren bereits den Begriff des Realexperiments respektive des Reallabors. Gemeint sind
damit die in kulturelle, soziale, politische, 6konomische, technologische oder 6kologi-
sche Zusammenhinge der Gesellschaft eingreifenden wissenschaftlichen Ansitze,
die sich in der Erforschung und Darstellung des Wissens nicht auf den geschiitzten
Laborkontext und seine ,kontrollierten Randbedingungen“ (Grof etal., 2005, S.16f.)
zuriickziehen konnen oder wollen. Aus dem semantischen Feld eines idealtypischen
Experimentbegriffs, der das Experiment als kontrolliertes, ,sauberes®, bisweilen hy-
pothetisches Mittel der Erkenntnis von und iber die Welt aus dieser selbst herauslost,
lsst sich das vermeintliche Oxymoron des Realexperiments bilden. Krohn und Weyer
problematisieren damit das Verstindnis, nach dem die Implementierung (als Anwen-
dung) wissenschaftlichen Wissens der Wissenschaft selbst entzogen, von dieser un-
terschieden ist. Anhand des Begriffs der Realexperimente wird jedoch deutlich, dass
schon ,die Anwendung von Wissen die Produktion von Wissen“ (Krohn & Weyer, 1989,
S.355, Herv.i. O.) ist.

Der Begrift des Realexperiments und damit die Metapher des Reallabors gewan-
nen seitdem in der Wissenschafts- und Techniksoziologie sowie besonders in den
Urban Studies, der Stadtentwicklung und anderen, dhnlich praxis- und beratungsbe-
zogenen Disziplinen einige Bedeutung (vgl. Beecroft & Parodi, 2016; Gerhard & Mar-
quardt, 2020; Marquardt & West, 2016; Schneidewind, 2020). Der schon im Ausgang
implizite transformative Charakter wird dabei weiterentwickelt und ernst genommen
(vgl. Arnold & Piontek 2018; Beecroft etal., 2018; Defila & Di Giulio, 2019). Experi-
mente als Realexperimente miissen als transformative, reflexive und interventionisti-
sche Zusammenhinge verstanden werden, in denen wissenschaftlich beschreibende
und verstehende Analyse und entwickelnde, gestalterische Planung in wechselseitiger
Vermittlung stehen.’

Mit den klassischen wissenschaftshistorischen Begriffen im Anschluss an Rhein-
berger kann, wenn diese Bemerkung zulissig wire, der Begriff des Reallabors und
Realexperiments jedoch kritisch hinterfragt werden. Muss nicht jedes Experiment als
Eingriff in die Welt und damit als im strengen Sinne transformativ-gestaltendes Mittel
der Erkenntnisproduktion verstanden werden (vgl. auch Klenk, 2020, S.134f1.)? Und
sind Experimente als Experimentalsysteme nicht schon immer solche Zusammen-
hinge der wechselseitigen Vermittlung? Diese Riickfragen stellen selbstverstindlich
nichts von jenem Anliegen der Begriffe infrage, genau jene Zusammenhinge des Ex-
perimentellen hervorzuheben und genauer zu entwickeln.

5 Hiervon kann mit besonderem Interesse fiir die Lehre auch Wests (2018) Artikel ,, ,Wissen to Go* — Transdisziplinar-trans-
formative Lehre als ,Reallabor im Kleinen* “ erwihnt werden.
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Als aktuellster Hinweis auf die Dringlichkeit und den weiteren Bedarf begrift-
licher Klirung mag heute, 2020/21, die ubiquitire, populire Rede vom riesigen Ge-
sellschaftsexperiment unter Bedingungen der Corona-Pandemie dienen. Alles wurde
in diesem Zusammenhang als ,Experiment“ bezeichnet und changierte damit zwi-
schen den Bedeutungen der grofRen Menge des Nichtwissens, dem als dramatisch
eingeschitzten Risiko im Falle falscher Reaktionen, MafRnahmen oder Versuche einer
Einddmmung, sowie vor allem der Offenheit und Nichtabschitzbarkeit zukiinftiger
Entwicklungen. Wenn alles zum Experiment wird, ist der Begriff jedoch kaum noch
brauchbar. Es kénnte sich lohnen, hier mit groflerer Genauigkeit nur dann von Expe-
rimenten zu sprechen, wenn diese zum Zwecke der Erkenntnisproduktion entwickelt und
eingerichtet werden. Die Notwendigkeit riskanter Entscheidungen unter Pandemiebe-
dingungen mag dennoch gerade als Bedingung und Voraussetzung zur Einrichtung
von Experimentalsystemen zur Gewinnung eines forschenden und interventionisti-
schen Handlungsspielraums gesehen werden. Gerade solche Zusammenhinge erfor-
dern jedoch strengste Genauigkeit.

2.5 (Gedanken-)Experimente in der Philosophie

Von den Einzel- und Erfahrungswissenschaften zuriick zur Philosophie, die zu Be-
ginn Ursprung und Herkunft des Experiments markiert. Diesem Ursprung des Expe-
riments in der Philosophie zum Trotz ist heute jedoch von einem allgemeinen Begriff
des Experiments in der Philosophie kaum etwas iibrig geblieben. Form und Formen
aktueller philosophischer Experimente miissen demnach in einer Reihe der einzel-
wissenschaftlichen Formen experimenteller Forschung und Lehre diskutiert werden.
Es soll die Frage gestellt werden, ob nicht ein starker Begriff des Experiments der Phi-
losophie in weiteren erkenntnistheoretischen Uberlegungen aufgegangen und heute
in einem Begriff des Denkens selbst aufgehoben ist. Doch zunichst zum sogenann-
ten Gedankenexperiment.

In den letzten Jahrzehnten kann eine zunehmende Bedeutung von Experimen-
ten, konkret: Gedankenexperimenten beobachtet werden (vgl. Cohnitz, 2006). Auch
wenn die Kritik der Gedankenexperimente als weder wirkliche Experimente noch
mehr als blofs besser begriindete induktive Schliisse (vgl. Kithne, 2005, S.10, 390)
schwer wiegt, trifft dieses Urteil fiir die Philosophie nur zum Teil und zum Teil tiber-
haupt nicht. Die Verachtung, die in den Naturwissenschaften den Gedankenexperi-
menten vorwirft, ,das reale Experiment“ durch ,blofles Nachdenken“ zu ersetzen
(S.10), verkennt den Gegenstand der Philosophie selbst, auf deren Arbeit sie doch so
sehr angewiesen bleibt. Neben dem selbst von Kritiker*innen unbestrittenen didakti-
schen Wert kommt Gedankenexperimenten in der Philosophie jedoch noch wirklicher
Erkenntniswert zu. Die Gegenstinde des Denkens sind, auch wenn dies bisweilen so
scheinen mag, nicht beliebig gewihlt. Die Konstruktion von Gedankenexperimenten
in der Philosophie kann damit auch die zentrale Arbeit bereits der Entwicklung einer
Fragestellung sein. Die Arbeit am Experiment selbst ist Teil des Experimentierens.

Von Platons Hohlengleichnis (Platon, 1990, S.514a-521b) {iber Thomas Nagels
,What is it like to be a bat?>“ (Nagel, 1974) bis zu ethisch-moralischen Gedankenexperi-
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menten wie dem Gefangenendilemma oder dem Strafenbahnproblem wird deutlich,
dass es sich hier nicht um Experimente handelt, die — selbst wenn sie ohne Schwierig-
keiten umsetzbar wiren — als ,reale“ Experimente durchzufiihren wiren. Im Gegen-
teill Philosophische Gedankenexperimente sind selbst ihr eigener Gegenstand; sie
dienen dazu, Begriffe zu schirfen, zu priifen und in der Durchfithrung des Experi-
ments selbst tiberhaupt erst hervorzubringen. Vergleichbar mit Erkenntnissen des
neuen Experimentalismus muss bisweilen gerade fiir philosophische Gedankenexpe-
rimente erkannt werden, dass ihre Durchfithrung selbst der nicht ersetzliche Weg zur
Erkenntnis, ja die Bewegung des Denkens selbst und damit die Entfaltung der Be-
griffe darstellt. Wer nur auf das Ergebnis blickt, verkennt die Arbeit.

Fiir eine weitere Differenzierung und Reflexion des Begriffs von Denken und
Experiment spricht jedoch noch etwas: Die Erfahrung des philosophischen Experi-
ments ist eine, die von den denkenden Experimentator*innen nicht notwendig ge-
trennt werden kann. Die Experimente sind damit nicht nur didaktische, sondern auch
nicht kontingente Formen der darstellenden Durchfiihrung; mit anderen Worten: Man ge-
langt niemals anders zu jenem Wissen als durch das Unternehmen der dieses hervor-
bringenden Experimente. Sind in dieser Hinsicht Einsicht und Weg, Erkenntnis und
Mittel iiberhaupt zu trennen? Lisst sich noch von Experiment sprechen, wenn es sich
selbst hervorbringt?®

Innerhalb der Philosophie gibt es ebenfalls Kritik an philosophischen Experi-
menten und wird bisweilen schon ihre Moglichkeit bestritten (vgl. Kuhlen & Schnei-
der, 1971). Im Hinblick auf den Begriff der Erfahrung mag mit Recht die Frage gestellt
werden, inwiefern Gedankenexperimente sich von anderen Formen des Denkens in
so hinreichender Form unterscheiden, um einen eigenen Begriff des philosophischen
Experiments zu ermoglichen, geschweige denn zu erfordern. Wenn man jedoch die
heuristische Qualitit des Experimentellen mehr als nur als eine Metapher ernst
nimmt, so kann eine einzelwissenschaftliche Experimentalitit selbst zur Grundlage
am Material geschirfter philosophischer Experimentalitit werden. Es bedarf dabei
aber jener entscheidenden Umkehrung: Bisweilen wird angenommen, entsprechend
der weitverbreiteten Annahme, dass selbst die heutige akademische Philosophie noch
immer Allgemeinwissenschaft zu sein beanspruchen kann, dass das Experiment der
Philosophie, genauer: das Gedankenexperiment, die Grundlage aller Experimentalitit
darstellt. Ich halte dies fiir einen fatalen Irrtum. Zum einen tendiert diese Darstellung
zu einer Entwertung der Bedeutung der Erfahrung fiir den Begriff des Experimentel-
len,” zum anderen impliziert dies einen neuen Idealismus, der die Materialitit und
sinnlich-erfahrbare Qualitit der konkreten Gegenstinde als blofl sekundir Besonde-
res jenem Allgemeinen gegentiberstellt und damit vernachlissigt. Ein starker Begriff
des Experimentellen muss jedoch die konkreten Gegenstinde ernst nehmen, will

6 Die Beobachtung zeigt in erstaunlicher Weise die Nihe der vermeintlich ,blof philosophischen* Gedankenexperimente
zu den oben diskutierten Realexperimenten explizit transformativer Forschung.

7  Dies muss nicht notwendige Folge sein, liegt jedoch insofern nahe, als Gedanken gemeinhin (und meist auerhalb der
Philosophie) von der Erfahrung, besonders leiblicher, sinnlicher oder praktischer Erfahrung, unterschieden werden, vor
allem, wenn es um die Besonderheiten der Allgemeinheit der Philosophie in ihrem Verhiltnis zu anderen Disziplinen
geht.
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man nicht seine epistemischen Dinge verlieren. Das philosophische Experiment ist
damit konkretes Experiment und damit nicht allgemeiner als andere oder muss im
Begriff des Denkens als erkenntnistheoretische Begriffsarbeit selbst aufgehoben
werden.

Die enge Vermittlung eines philosophischen Experimentbegriffs mit dem er-
kenntnistheoretischen Bezugsproblem aller Wissenschaften macht jedoch en passant
Entscheidendes deutlich: Jeder starke Begriff des Experimentellen und damit jedes
Experiment in Forschung, Lehre und Lernen muss als Verschneidung konkret-gegen-
standlicher, praktischer und epistemologischer Momente verstanden und reflektiert
werden. Nicht die Philosophie leistet die erkenntnistheoretische, allgemeine Refle-
xion des Experimentellen im Reich des blofien Denkens, sondern jede konkrete Experi-
mentalitit stellt sich selbst diesen Bezugsproblemen, im Konkreten und Allgemei-
nen. Das Experiment als Mittel von Forschung, Lehre und Lernen ist damit schon von
seinem Begriff her transdisziplinir-transformativ.

2.6 Experimentein der Kunst

Die groften Innovationen zurzeit im Bereich des Experimentellen als transdisziplini-
res Mittel der Erkenntnisproduktion ist jedoch nicht in den etablierten Wissenschaf-
ten selbst zu finden. Um die, wie sich in der Darstellung der einzelnen Perspektiven
bislang zeigte, verhirteten Grenzen des je eigenen Experimentellen aufzubrechen,
bedarfes, so die These, heute mehr denn je der Kunst.

Unter besonderer Berticksichtigung mag hierbei das Feld kiinstlerischer Forschung
befragt werden, das um neue Formen des Wissens ringt, dabei aber gerade die diszi-
pliniren Grenzen sprengt (vgl. Badura et al., 2015; Henke et al., 2020). Mit Elke Bippus
lisst sich das Experiment und , Experimentieren im Feld der Kunst [gerade] als Praxis
im Offenen“ verstehen (Bippus, 2019). Dabei stellt das kiinstlerisch Experimentelle
oder experimentelle Kunst sowohl die radikale Offenheit der Kunst — mit Menke auch
verstanden als ihre Kraft (vgl. Menke, 2014b) — in Rechnung, als es sich dartiber hi-
naus auch kritisch auf die glittende Formalisierung der Prisentationsweisen im
Kunstbetrieb bezieht (vgl. Bippus, 2019, S.49):

»Experimentieren im Feld der Kunst“ kann damit als ,[e]in relationales Verfahren
[verstanden werden], das das institutionalisierte Terrain mit seinen etablierten und
instituierenden Kriterien, Methoden und Grenzziehungen deterritorialisiert [...] und
so (der Kunst) neue Territorien erschliefst (S.49).

Dabei geht es den Kiinsten durchaus im strengen Sinne um neue Formen der
Erkenntnis und damit: um Forschung (vgl. Vennemann, 2018). Mit Christoph Menke
lassen sich Experimente in der Kunst niher als dsthetische Experimente bestimmen,
die sowohl eine Weise der Erfahrung als auch eine Praxis (Menke, 2014a, S. 83) bezeich-
nen. Noch stirker als schon im soziologischen oder psychologischen Experiment
steht dabei das Subjekt im Zentrum des Forschungsgeschehens. Als isthetische, das
heif3t die sinnliche Wahrnehmung betreffende und in Anspruch nehmende Erkennt-
nismittel implizieren kiinstlerische Experimente praktisch immer Selbstexperimente
(vgl. S.971f.): sowohl mit der Form des Experimentellen selbst als auch mit der kriti-
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schen Reflexion der Handlungsfihigkeit des Subjekts. Die experimentelle Erkenntnis
wird hochreflexiv.®

Auch in der Kunst ist aus diesen Griinden der Verwicklung die Unterscheidung
von Forschung und ,Lehre“ oder Vermittlung der Kunst als Fertigkeit kaum zu tref-
fen. Vermittlung und Durchfithrung, Gegenstand und Reflexion, Prozess und Er-
kenntnis sind in der Form des Experiments im Feld der Kunst so eng verflochten wie
nirgends sonst. Paradoxerweise ist es dann aber gerade diese enge Verflechtung
kiinstlerischer Forschungsmaschinen (vgl. Schmidgen, 2017) sowie das notwendige
Uber-sich-Hinausweisen leiblicher Erfahrung der Asthetik, die jene Sprengkraft der
Offnung, des Disziplinen und Felder iiberschreitenden, wirklich transdisziplinidren
Denkens und Handelns ermdoglicht. Es sind damit schliefllich besonders das Feld der
Kiinste sowie mit einer begriindeten Hoffnung der Bereich kiinstlerischer Forschung,
aus denen die wichtigsten Impulse fiir die weitere Entwicklung transdisziplinirer Di-
daktik des Experiments als Mittel von Forschung, Lehre und Lernen heraus gedacht
werden konnen.

3  Experimente als situierte und situierende Mittel
transdisziplindrer Forschung, Lehre und
transdisziplindren Lernens

Im Durchgang durch die Disziplinen lisst sich, seiner begrifflichen Prototypik ent-
sprechend, unschwer die grundlegende Bedeutung des Experiments fiir praktisch je-
den Bereich wissenschaftlicher Forschung zeigen. Als geradezu inbegriffliches Mittel
der Forschung ist das Experiment Referenz, Garant, Marke, Medium und Zweck der
wissenschaftlichen Arbeit selbst. Dariiber hinaus muss allerdings ebenfalls eine noch
immer gemischte Reflexionslage experimenteller Forschung und heterogene Ein-
schitzung hinsichtlich der Méglichkeiten und Grenzen in den unterschiedlichen Dis-
ziplinen konstatiert werden. Ein transdisziplinirer, starker Begriff des Experimentel-
len ist noch immer zu entwickeln, jedoch nicht gegen, sondern in je konkreter
disziplinirer oder interdisziplinirer Forschung. Fiir den Bereich der wissenschaft-
licher Didaktik(en) in Abhingigkeit von den jeweiligen Forschungsverstindnissen
und Verwendungszusammenhingen von Experimenten ist dies kaum anders und
kann aufgrund der inhirenten Verflechtung von Forschung, Lehre und Lernen im
Medium des Experimentellen auch nicht anders gedacht werden.

Experimente als Mittel transdisziplinirer Didaktik stellen vielmehr eine Heraus-
forderung und einen Anspruch wie auch eine Chance der Weiterentwicklung von
Wissenschaft als wirkliche Einheit von Forschung und Lehre dar. In diesem Sinne
konnen die abschlieRenden Thesen einen starken Begriff des Experimentellen als

8 Diese Selbstreflexivitit liegt schon in der Leiblichkeit des Asthetischen begriindet, die mit Husserl immer schon ,prak-
tisch auf sich selbst bezogen ist* (Husserl, 1991, S.128).
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Mittel transdisziplinidren, situierten Lernens in Forschung und Lehre nur andeuten.
Es gilt ihn in der Zukunft (weiter) zu entwickeln.

Experimente als Mittel von Forschung, Lehre und Lernen miissen als strenge
Experimente im Sinne von Experimentalsystemen gedacht und entwickelt werden. Als
Praxis im Offenen ist die genuine Bedeutung des Experimentellen gerade in der epis-
temischen Offenheit, dem Ungewissen des noch nicht bekannten epistemischen Dings
zu suchen. Hypothesentestende Experimente mogen als didaktische Werkzeuge eines
anschaulichen Unterrichts vielleicht von Nutzen sein und auch - je spektakulirer,
umso wirkungsvoller — die Motivation zur Teilnahme erhthen; Erkenntnisgewinn
und die Vermittlung wissenschaftlicher Perspektiven konnen hier jedoch nur be-
grenzt vermittelt werden. Zu selten werden hier die konkreten Wege der Nachtwissen-
schaft verstindlich; zu schnell fillt man auf das Ergebnis, den Wissensbestand zu-
riick. Die Aufgabe von Experimenten im Kontext des Lernens muss aber gerade in der
Vermittlung experimenteller Praxis, der Vermittlung der Forschung als offener Pro-
zess gesehen werden. Dies ist mithin die erkenntnistheoretische Bedeutung aller ex-
perimentellen Forschung und Lehre, allen Lernens im Experiment.

Experimente als Mittel von Forschung, Lehre und Lernen miissen als Praxis der
Erfahrung verstanden werden. Sowohl der Begriff der Empirie als auch der Begriff der
Erfahrung als Qualitit des Studiums sind hier zugleich und in einem gemeint. Als
Experimentalsysteme sind Experimente als Formen einer gefihrlichen Praxis zu ent-
wickeln (vgl. Klenk, 2020, S.971ft.), d. h. als Praxis einer Erfahrung, die als Mittel der
Didaktik nicht zuletzt eine Experimentalitit selbst zum Ziel und Zweck hat. For-
schung, Lehre und Lernen koénnen nicht von der Praxis der Erfahrungskonstitution
getrennt werden; jedes Experiment ist darin notwendig situiert. Gerade insofern es
sich bei Experimentalsystemen um komplexe Arrangements handelt, ist die Praxis
immer auch Ubung:

»es gehort dazu immer ein ganzes System der Experimente und Kontrollen, einer Voraus-
setzung (einem Stil) gemafl zusammengestellt, und von einem Getibten ausgefiihrt. Eben
dieses Voraussetzungsvermdgen und die Ubung, manuelle und gedankliche, bilden zu-
sammen mit dem ganzen experimentellen und nicht experimentellen, sowohl mit dem
klargefassten wie auch mit dem unklaren >instinktiven< Wissensbestande eines Forschers
das, was wir Erfahrenheit nennen wollen® (Fleck, 2012, S.126).

Mit der Erfahrenheit verbunden stellt sich zudem aber das Verstindnis von Empirie
als ein nicht triviales, offenes Problem notwendig kontinuierlicher epistemologischer
Reflexion. Das Experiment vermag als Mittel gerade transdisziplindrer Didaktik immer
wieder auf jene erkenntnistheoretischen Grundlagen verweisen, weil es sich gerade
nicht der disziplindren Absicherung in den Grundannahmen der robusten Diskurs-
machtverhiltnisse versichern kann. Als Praxis von Erfahrung und Erfahrenheit ist
Experimentalitit ein Mittel transdisziplinirer erkenntnistheoretischer Reflexion.

Als erfahrungsbasierte, praktische Experimentalsysteme sind Experimente in
Forschung, Lehre und Lernen als immer konkret gegenstindliche ferner gesellschafi-
lich, kulturell und historisch situiert. Seien es tiber die Kontrolle der Randbedingungen
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in Labors vermeintlich ,reine, in der Erweiterung des ,Reallabors“ eingebundene
oder in der notwendigen kritischen Reflexion des ,Denkens in einer schlechten Welt“
(Lagasnerie, 2018) interventionistische Experimentalsysteme, seien sie positivistisch-
naturwissenschaftlich oder kritisch-kulturwissenschaftlichen Wissenschaftsverstind-
nissen verpflichtet — Experimente als Mittel von Forschung, Lehre und Lernen sind
notwendig situiert und situierend zugleich. Die Reflexivitit des Experimentellen
zwingt zur Reflexion der Situierung. Insofern dabei die Praxis des Experimentellen im
Zentrum steht, Experimente nicht ohne ihre Durchfiihrung oder im Kurzschluss der
Abkiirzung zum ,Ergebnis“ gedacht werden konnen, ist diese Situierung zugleich
eine, die iiber rein theoretisch-beschreibende Ansitze der Wissenschaft auf interven-
tive, konstruktive oder praxisbezogene Entwicklungen verweist. Als Experimentalsys-
teme verweisen sie auf offene Anschlussmoglichkeiten.

SchlieRlich erfordert das Experiment als Experimentalsystem und Experimenta-
litdt im Kontext transdisziplindrer Didaktik in besonderer Weise dessen, was mit der
kulturwissenschaftlichen Wende der Geisteswissenschaften begonnen wurde und
heute — in gewissen Hinsichten — neue Impulse aus dem Bereich der Kunst und
kiinstlerischer Forschung erfihrt. Die kulturwissenschaftliche Reflexion allen Wis-
sens und so auch der Wissenschaften in Lehre und Forschung als kulturelle, historische
und gesellschafiliche Phinomene, unauflgsbar mit jenen verflochten, fithrt in der Ent-
wicklung zur Notwendigkeit kulturwissenschaftlicher Experimentalitit, oder strenger:
einer experimentellen Kulturwissenschaft (vgl. Klenk, 2020). Unter Bedingungen sozia-
ler, kultureller und nicht zuletzt: medialer Umbriiche muss das Experiment immer
auch im Kontext dieser gedacht und entwickelt werden. Die kulturwissenschaftliche
Perspektive mag hier einen entscheidenden Beitrag zur Klirung und Schirfung auch
der Transdisziplinaritit didaktischer Mittel leisten, kann sie doch als genau jenes Inte-
gral der Reflexion der Wissenschaften auf sich selbst verstanden werden. Umgekehrt
miissen aber zugleich gerade Experiment und Experimentalitit als jene Mittel ver-
standen werden, mit denen erst eine experimentell gewendete Kulturwissenschaft als
Kontext transdisziplinirer Heuristiken entwickelt werden kann.
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Die Notwendigkeit eines Paradigmenwechsels in der
Hochschulbildung hin zum ,erfahrungsbasierten Lernen*
und seine Implikationen fiir eine kontextsensitive Didaktik

ToBIAS SCHMOHL

Schlagworte: situiertes Lernen, Erfahrungslernen, kontextsensitive Didaktik,
Transdisziplinaritit, Paradigmenwechsel

1  Einleitung

Die Bedeutung hoherer Bildung und speziell der Hochschulbildung nimmt mit Blick
auf die Arbeitsmarktsituation europaweit in den letzten Jahren zu. Schitzungen zu-
folge wird bis zum Jahr 2025 fiir etwa 50 % aller verfiigbaren Arbeitsplitze ein tertii-
rer Bildungsabschluss erforderlich sein (European Commission, 2017).

Dabei unterscheidet sich das Lernen im Rahmen eines akademischen Studiums
grundlegend von Lernformen des primiren und sekundiren Bildungsbereichs der
Schule sowie auch Lernformen in anderen tertidren Bildungsfeldern wie dem der be-
ruflichen Bildung oder der wissenschaftlichen Weiterbildung. Gleiches trifft auf die
Ergebnisse des Lernens, die sogenannten learning outcomes, zu: So wird von Absolven-
tinnen und Absolventen eines Studiums erwartet, dass sie in der Lage sind, wissen-
schaftlich zu arbeiten und komplexe Problemstellungen anhand einer — zumindest in
Grundziigen — forschungsorientierten Herangehensweise zu adressieren. Die Beson-
derheiten der Lernformen und Lernergebnisse im akademischen Kontext korrespon-
dieren mithin mit einem besonderen Verstindnis von Hochschullehre, das aufgrund
seiner ,Ausrichtung auf Wissenschaft“ systematisch von der Didaktik der Schulbil-
dung oder fiir andere Bildungsbereiche unterschieden wird:

Esist die Verbindung des Lehrens und Lernens mit der Forschung oder gar, immer wieder
beschworen, die Bildung durch Wissenschaft, worin der gemeinsame Angelpunkt fiir [...]
das Spezifikum der Hochschulbildung gesucht wird. Das ist eine weit verbreitete Uber-
zeugung (Huber & Reinmann, 2019, S. VII).

Entsprechende Konzepte zur Férderung wissenschaftlicher Kompetenzen sind fiir die
Hochschullehre derzeit leitend. So konstatiert etwa Klober (2020, S.11): , Forschendes
Lehren und Lernen gehdren heute zu den anerkannten Leitmotiven der universitiren
Ausbildung.“ Die zunehmende Relevanz von Wissenschaftlichkeit kommt im euro-
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piischen Bildungskontext u. a. auch dadurch zum Ausdruck, dass derzeit im Rahmen
des Horizon Europe Programme an einem neuen European Competence Framework for
Researchers gearbeitet wird (European Commission, 2020, S.12-15).

Neben dem Postulat einer wissenschaftlichen Ausrichtung des Hochschulstudi-
ums werden zunehmend auch die soziale Anbindung des akademischen Lernens an
gesellschaftliche Handlungsfelder und seine Ausrichtung auf konkrete, (berufs-)prak-
tische Problemstellungen sowie die Vorbereitung fiir spezifische Felder des Arbeits-
marktes gefordert (,employability“) — so beispielsweise im Rahmen der erneuerten
EU-Agenda fiir die Hochschulbildung der Européischen Kommission:

Higher education should also allow students to acquire skills and experiences through
activities based around real-world problems, include work-based learning and, where pos-
sible, offer international mobility. Cooperation with employers can allow HEIs [higher
education institutions; T. S.] to increase the relevance of their curricula and deliver them
effectively, and increase opportunities for students to access high quality work-based learn-
ing (European Commission, 2017; Hervorh. i. Orig.).

Mit Blick auf die im deutschsprachigen Raum verbreitete Tradition, universitire Bil-
dung ,von der Forschung her“ zu denken und an Wissenschaft auszurichten, liest sich
dieses Postulat wie eine Abkehr von den tradierten Werten und Zielsetzungen, die
prominent durch Vertreter des Neuhumanismus formuliert wurden (bspw. Schelling,
Schleiermacher, Fichte, von Humboldt). Wihrend die ,klassische“ humanistische
Idee der Hochschulbildung auf genuine Wissenschaftlichkeit ihrer Bildungsgegen-
stinde abhebt und aktuelle Ansitze der Hochschuldidaktik ein an dieser Idee orien-
tiertes didaktisches ,Leitmotiv“ mit Konzepten wie dem ,forschenden Lernen®
verfolgen, setzt die aktuelle Bildungspolitik mithin eine andere Agenda, wenn sie Er-
fahrungsnihe, Problemlosefihigkeit und Anwendungsorientierung als neue Zielgro-
Ren gelingender Hochschulbildung ausruft.

Die derzeitigen bildungspolitischen Entwicklungen lassen sich zuriickfithren auf
ein bereits in der Studentenbewegung Ende der 1960er-Jahre aufkommendes Postu-
lat, in der akademischen Lehre konkreter an die Lebenswelt, die vorangegangenen
Praxiserfahrungen und das (in nicht akademischen Kontexten erworbene) Wissen von
Studierenden anzukntipfen (bspw. Buck, 2019). Dreiflig Jahre nach der Studentenbe-
wegung wird sich diese Forderung sowie die zugehorige Problemdiagnose kaum we-
sentlich gedndert haben. So konstatieren etwa Lewis und Williams (1994, S.5): , there
is an increased demand for flexibility and the capacity to leverage previous knowledge
and experience in new and different ways“. Fiir den deutschsprachigen Kontext argu-
mentiert Weinert (1998, S.111), es bediirfe neben einem fachwissenschaftlichen Wis-
senserwerb insbesondere ,von Anfang an einer Nutzung des erworbenen Wissens in
lebensnahen, transdiszipliniren, sozialen und problemorientierten Kontexten®. Ana-
lysen wie diese leisteten letztlich fiir die Ausgestaltung der sogenannten Bologna-Re-
form Vorschub. Damit ging bekanntlich fiir die Hochschulbildung unter anderem
eine Modularisierung der Studienstrukturen einher, sodass von hochschuldidakti-
scher Seite aus bald ein Wechsel der Lernkultur auf Studierendenseite beschrieben
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wurde — von eher rezeptiven zu tendenziell aktiveren und gruppendynamischen Lern-
formen (Wildt, 2004).

Die moderne Hochschuldidaktik befasst sich nun auf dieser Grundlage vertieft
mit Varianten selbstorganisierter und -gesteuerter Lernformen (Schmobhl et al., 2019),
die allerdings wiederum tendenziell zu einer einseitigen Fokussierung auf ein Lern-
konzept fithren, das ,forschendes Lernen (Kergel & Heidkamp, 2016; Mieg & Leh-
mann, 2017), ,autonomes Lernen“ bzw. ein ,Lernen im Medium der Wissenschaft*
primir setzt (Wildt, 2007). Mit der Fokussierung auf diese Beobachtungsschemata
geht die Selbstreflexion der Hochschulbildung an den hochschulpolitischen Bedarfen
und Entwicklungslinien einerseits sowie an der sich verindernden Praxis der Hoch-
schulbildung hin zu transdiszipliniren Lernformen andererseits vorbei (Schmohl &
Philipp, 2021, i. Vorb.).

Was angesichts der aktuellen Entwicklungen von einer reflektierten Hochschul-
bildungsforschung benétigt wird, ist weniger ein ,shift from teaching to learning*
(Barr & Tagg, 1995) oder eine Fokusverschiebung von rezeptiven auf selbstorgani-
sierte Lernformen, sondern eine theoretische Reflexion und ein Austausch dariiber,
welche Referenzkonzepte einer erfahrungsbasierten Hochschullehre programmatisch
zugrunde gelegt werden konnten. Die folgenden Ausfithrungen haben daher zum
Ziel, einem shift from research to experience den Weg zu bereiten.

Gemeint ist damit ein Wechsel der Leitorientierungen fiir das Lernkonzept, das
der Hochschulbildung programmatisch zugrunde gelegt wird: Ich plidiere dafiir, von
der (einseitigen) Ausrichtung des akademischen Lernens auf Wissenschaft systema-
tisch auf eine Ausrichtung des akademischen Lernens auf Erfahrung umzustellen. Im
Folgenden mochte ich aufzeigen, welche theoretischen Beziige fiir einen solchen
Wechsel zugrunde gelegt werden kénnten.

2 Lernen durch Erfahrung: grundlagentheoretische
Einordnung

Die Verkniipfung von Bildung und Erfahrung ist ein Kernthema des amerikanischen
Pragmatismus um John Dewey (1938), der Anfang der 1930er-Jahre eine eigene bil-
dungsphilosophische Grundhaltung begriindet:

To imposition from above is opposed expression and cultivation of individuality; to exter-
nal discipline is opposed free activity; to learning from texts and teachers, learning
through experience; to acquisition of isolated skills and techniques by drill, is opposed
acquisition of them as means of attaining ends which make direct vital appeal; to prepara-
tion for a more or less remote future is opposed making the most of the opportunities of
present life; to static aims and materials is opposed acquaintance with a changing world.
I take it that the fundamental unity of the newer philosophy is found in the idea that there
is an intimate and necessary relation between the processes of actual experience and edu-
cation (Dewey, 1938, S.5f)).
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In Anlehnung an sozial-konstruktivistische Lerntheorien vertritt Dewey die Ansicht,
dass Lerngegenstinde und -materialien so gestaltet werden sollten, dass sie an das
Alltagswissen und die Lebenswelt von Lernenden ankniipfen und von dort ein offener
Transfer auf andere thematische Kontexte angeregt wird. Ausgangspunkt des Lernens
ist also nicht abstraktes Wissen, das in seiner Systematik erschlossen werden muss,
um es auf konkrete Situationen zu iibertragen. Stattdessen sollte Lernen stets an kon-
kreten Einzelerfahrungen ansetzen und abstraktes Wissen von dort aus entwickeln.
Lernen wird als ein praxisabhingiges Mittel zur konkreten, situationsbezogenen und
damit auch sozialbezogenen Problemlésung aufgefasst.

Die traditionelle Bildung konzentriert sich Dewey zufolge zu sehr auf etablierte
und tradierte Wissensbestinde bzw. auf die etablierte Geschichte des LernstofTs, so-
dass sie als thematisch verengt angesehen wird. Stattdessen sollten Lernsettings so
gestaltet sein, dass sie in erlebnis- und erfahrungsbezogener Weise zu eigenstindi-
gem Denken und praktischem Handeln anregen. Dewey beschreibt sein Konzept des
erfahrungsorientierten Lernens vor diesem Hintergrund als einen Zyklus des ,Aus-
probierens und , Sich-Unterziehens*:

The nature of experience can be understood only by noting that it includes an active and a
passive element peculiarly combine. On the active hand, experience is trying — a meaning
which is made explicit in the connected term, experiment. On the passive, it is undergoing.
When we experience something we act upon it, we do something with it; then we suffer or
undergo the consequences. We do something to the thing and then it does something to us
in return. Such is the peculiar combination. The connection of these two phases of experi-
ence measures the fruitfulness or value of the experience (Dewey, 1916, S.163 [Hervorh. i.
Orig.]).

Das Ausprobieren/trying meint hier die zielgerichtete, intentionale Auseinanderset-
zung der Lernenden mit ihrer Umwelt. Das Sich-Unterziehen /undergoing bezieht sich
darauf, welche Folgen das Handeln jeweils fiir das Individuum hat. Der Lernprozess
besteht aus einem zyklischen Wechsel zwischen diesen beiden Vorgingen: Man
nimmt eine Sache als Problem wahr, reflektiert das Problem und entwickelt Losungs-
ideen, probiert aus, was sich verdndert, erfihrt und reflektiert die Konsequenzen etc.
Durch die so gewonnenen Erfahrungen wird vorangegangenes Wissen entweder ge-
festigt oder angepasst.

Ausgehend von Dewey baut der Bildungstheoretiker David Allen Kolb in den
1980er-Jahren eine Theorie des Erfahrungslernens auf (Experiential Learning Theory,
ELT). Diese bildet seither einen theoretischen Fluchtpunkt erfahrungsbasierter Hoch-
schullehre (vgl. insbes. Kolb, 1981; 1984).

Kolb versteht Lernen als einen Prozess, bei dem Wissen durch die Transforma-
tion von Erfahrung entsteht, was er modellhaft als vierstufigen Vorgang darstellt:
,learning is the process whereby knowledge is created through the transformation of
experience. Knowledge results from the combination of grasping experience and
transforming it“ (Kolb, 1984, S. 41).
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Abbildung 1: Strukturelle Dimensionen des Erfahrungslernens und daraus resultierende Wissensformen
(Grafik entnommen aus Kolb, 1984, S.42)

Der vierstufige Lernzyklus zeigt, wie konkrete Erfahrungen zunichst aus mehreren
Perspektiven reflektiert und durch abstraktes Denken in Konzepte umgesetzt werden,
die wiederum als Leitfaden fiir aktives Experimentieren, in dem das Gelernte in ande-
ren Situationen getestet wird, die wiederum als Anlass fiir neue Erfahrungen dienen,
sodass das Lernen im nichsten Durchlauf des Zyklus auf einer anspruchsvolleren
Ebene stattfindet.

Die im Modell einander gegeniiberliegenden Felder reprisentieren jeweils ge-
gensitzliche Arten, Informationen zu erfassen oder aufzunehmen (konkrete Erfah-
rung versus abstrakte Konzeptualisierung) bzw. diese Informationen zu transformie-
ren oder zu verarbeiten (reflektierende Beobachtung versus aktives Experimentieren).
Alle vier Stufen dieses Zyklus miissen durchlaufen werden, um alle Merkmale des
kolbschen Lernkonzepts zu erfiillen.
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3  Vom Lerngegenstand zum Lernprozess: das Konzept des
situierten Lernens

Mit den Ansitzen von Dewey und Kolb sind zwei exemplarische Theoriestrange be-
schrieben, anhand derer sich erfahrungsbasierte Lernformen fundieren lassen. Ein
weiterer Bezugspunkt fiir die Einordnung dieser besonderen Art, Lernen zu verste-
hen, bildet die bildungswissenschaftliche Diskussion um die Konzepte der situierten
Kognition sowie des situierten Lernens aus der padagogischen Psychologie (bspw. Lave
& Wenger, 1991) sowie auch aus der kognitionspsychologisch orientierten Bildungs-
philosophie (bspw. Schoeller & Thorgeirsdottir, 2019).

Diese Konzepte betonen die Einbettung (,Situierung®) von Lernen in gesell-
schaftlichen, kulturellen und professionsspezifischen Handlungsfeldern. Sie unter-
scheiden sich von vielen etablierten Konzeptionen des Lernvorgangs dadurch, dass sie
Lernen weder als (1) einen Prozess der Aneignung (,acquisition®) beschreiben, dessen
Ergebnis zum Erwerb einer psychologischen Entitit fiithrt (bspw. Wissen, Konzepte,
Bedeutungen, Schemata, Reprisentationen) (vgl. Sfard, 1998), noch als (2) einen Pro-
zess der Ubertragung solcher Entititen (,transmission®) (vgl. Rogoff etal., 1998).
Stattdessen wird anhand des situierten Lernens vorgeschlagen, Lernen als (3) einen
sozial-konstruktiven Interaktionsprozess zu konzeptualisieren.

31  Lernen als Aneignung?

Die Denkfigur des Lernens als Inbesitznahme einer Entitit hat eine lange Tradition in
der abendlindischen Psychologie — und wird noch heute in unterschiedlichen aktuel-
len theoretischen Beziigen tradiert (vgl. hierzu sowie zum Folgenden Sfard, 1998,
S.6).

Dabei liegen unterschiedliche Vorstellungen zugrunde, wie eine solche , Aneig-
nung” von Wissen im Lernprozess beschrieben werden kann. Die Konzepte reichen
von passiver Rezeption iiber aktiven Bedeutungsaufbau durch die Lernenden bis hin
zum Transfer sozialer Sinnkonstitutionen auf eine individuell-kognitive Ebene, auf
der gemeinsam aktualisierter Sinn jeweils anhand eigener Selektionen verinnerlicht
wird. Teils wurden diese Vorstellungen erginzt, indem ein iterativer, rekursiver oder
sogar selbstregulierender Charakter des Lernprozesses betont wurde (Stichwort: , Le-
benslanges Lernen®/,continuous-learning culture — Cheng & Ho, 2001, S.109) — was
die eigentliche Denkfigur einer ,Aneignung“ von Wissen allerdings nicht grund-
legend infrage stellte.

3.2 Lernen als Ubertragung?

Neben der Denkfigur der Aneignung wurden im Zusammenhang mit dem Konzept
des situierten Lernens aus einer didaktischen Perspektive insbesondere sogenannte
Transmissionsmodelle des Wissenserwerbs kritisiert, die von einer kognitiven Ubertra-
gung bestimmter Lerninhalte (Sachverhalte, Regeln etc.) von einer Lehrperson auf
einen oder mehrere Rezipienten ausgehen.
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Kritisch gesehen wurden an dieser Vorstellung insbesondere die zugrunde lie-
genden Hypothesen, Wissen werde anhand von Kommunikation (a) transitiv, (b) pro-
portional und (c) kausal ibermittelt (Merten, 1994):

a) Transitiv steht hier fiir die Vorstellung, dass ein Transfer zwischen Wissensele-
menten in der Form stattfindet, der als Ubergang von einem Sender auf einen
Empfinger beschrieben werden kann. Aus einer konstruktivistischen Perspek-
tive wird diese Vorstellung abgelehnt und auf die Selektivitit und Reflexivitit des
Wissensaufbaus beim Lernen verwiesen (Schmohl, 2016, S.162-166).

b) Proportional meint, dass Lernen verhiltnisgleich zum Lehren zu verstehen ist: Je
intensiver (bspw. zeitlich linger, ausfiihrlicher, priziser, konkreter, medial aufbe-
reiteter) eine didaktische Intervention, umso intensiver auch die Lernreaktion
auf Rezipientenseite (Schmohl, 2016, S.160-162).

c) Kausal beschreibt schlieflich die (implizite) Annahme, dass der intendierte Wis-
sensaufbau auf Lernendenseite nur dann auftreten wird, wenn zuvor ein be-
stimmter Lehrimpuls stattfindet — und eine bestimmte didaktische Intervention
prinzipiell erwartbare Reaktionen bei den Lernenden zur Folge hat (Schmohl,
2016, S.156-159).

3.3 Lernen als soziale Co-Konstruktion?

Fine Besonderheit des situierten Lernens besteht zunichst darin, konkrete Erfahrun-
gen in der praktischen Auseinandersetzung mit anderen zu machen und aufgrund
dieser Auseinandersetzung Wissen in Form eines wechselseitigen Konstruktionspro-
zesses aufzubauen. Das Konzept geht also weit tiber den Begriffskontext eines bloflen
anwendungsbezogenen Lernens im Sinne eines ,learning by doing” oder ,learning in
situ“ hinaus (vgl. Schmid, 2006, S.134). Stattdessen werden Begriffe wie Partizipation
(bspw. Engestrom, 1999, S.250), soziale Praktiken (bspw. Lave & Wenger, 1991, S. 50),
Lerngemeinschaft(en) (bspw. Rogoft et al., 1998, S. 381) oder Diskurs (bspw. Sfard, 1998,
S.6) einbezogen, mit denen das Lernkonzept gegeniiber einem individualpsychologi-
schen Zuschnitt deutlich erweitert wird. Lernen in einem solchen (weiten) Sinn zu
konzeptualisieren, hat weitreichende Folgen fiir die (situationssensitive) Didaktik:

Students learn not only what they are taught explicitly, but also develop patterns of partici-
pation and identities that are shaped by these different practices in which they learn
(Greeno, 1998, S. 14).

Fiir Vertreterinnen und Vertreter des situierten Lernens ist es zentral, dass Lernen als
ein partizipativer Prozess aufgefasst wird, der grundlegend eingebunden in eine so-
ziale Situation ist (,essentially situated“ — Greeno, 1998)' — genauer: als eine gesell-
schaftliche Interaktion, durch die die lernende Person zum Teil einer sozialen Gemein-
schaft wird (,community of practice“ bzw. ,participant in a sociocultural practice” —
Lave & Wenger, 1991, S.29), was Folgen fiir die Identititsbildung der/des Lernenden

1 Entsprechend ist fir Vertreter*innen des situierten Lernens auch das Konzept des Wissens weniger individual- als sozial-
psychologisch definiert: , it is not meaningful to try to characterize what someone knows apart from situations in which
the person engages in cognitive activity“ (Greeno et al., 1993, 5.100).
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bedeutet (,becoming a different person“ — Lave & Wenger, 1991, S. 53). Es interessiert
nicht mehr die individuelle Person, die sich einen Problemzusammenhang kogniti-
vistisch erschlief3t, sondern die Beziehungsgestaltung zwischen verschiedenen Perso-
nen, die im Lernprozess miteinander interagieren und eine kulturelle Gemeinschaft
bilden. Lernen wird als gemeinschaftlich-gruppendynamischer und ,transformatori-
scher” Prozess aufgefasst: ,Learning is a matter of how people transform through
participation in the activities of their communities“ (Rogoff et al., 1998, S. 394).

Die Fokussierung auf Lerngemeinschaften und Lernsituationen anstelle von
Lerngegenstinden verlagert die Analyse von individuellem Verhalten und individual-
psychologischen Kognitionen auf interdependente Handlungssysteme und sozialpsy-
chologische Interaktionen (Greeno etal., 1993, S.161; Greeno, 1998, S.8). Damit
erhilt der (soziale, interaktionale) Kontext, in dem ein Lernen stattfindet, vorrangige
Bedeutung:

[TThe ongoing learning activities are never considered separately from the context within
which they take place. The context, in its turn, is rich and multifarious, and its importance
is pronounced by talk about situatedness, contextuality, cultural embeddedness, and social
mediation. The set of new key words that, along with the noun 'practice,' prominently
features the terms 'discourse' and 'communication’ suggests that the learner should be
viewed as a person interested in participation in certain kinds of activities rather than in
accumulating private possessions (Sfard, 1998, S. 6).

Aus dieser Argumentation folgt, dass Gelerntes ,unter keinen Umstinden vom Akt
des Lernens und von der Situation getrennt werden [kann], in der gelernt wird“
(Mandl etal., 2002, S.168). Didaktisches Ziel ist es daher, eine Lernumgebung unter
besonderer Beriicksichtigung des sozialen Kontexts, in dem sie eingegliedert ist, zu
gestalten.

Damit ist ein Paradigmenwechsel angezeigt, der mit Bezug zur Lehr-Lern-For-
schung als Alternative zu neo-behavioristischen oder kognitionspsychologischen An-
sitzen eingeordnet werden kann: Wihrend neo-behavioristische Ansitze das Lernen
tendenziell im Hinblick auf den Erwerb von Fertigkeiten kennzeichnen und kogniti-
vistische Ansitze daftir eher auf Begriffsbildung sowie allgemeine Strategien des Den-
kens und Verstehens abheben, charakterisieren situative Ansitze das Lernen als eine
Teilnahme an Reflexions- und Diskurspraktiken mit dem Ziel einer wechselseitigen
Sinnkonstruktion (vgl. Greeno, 1998, S. 14).

4  Implikationen fiir die Didaktik: Welche Lehrhaltung
eignet sich, um situiertes Lernen zu flankieren?

Das Konzept des situierten Lernens betont, dass der Aufbau von Wissen stets einge-
bettet in eine Lernsituation aufzufassen sei: Er findet in einem (intersubjektiv gebilde-
ten) Setting von didaktischen Rahmenbedingungen und Handlungsabfolgen statt
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und ist grundlegend davon abhingig, wie dieses Setting durch die Lernenden jeweils
interpretiert wird:

The situation is the set of values and attitudes with which the individual or the group has to
deal in a process of activity and with regard to which this activity is planned and its results
appreciated (Thomas & Znaniecki, 1927, 67f.).

Neben ,klassischen“ akademischen Lernkontexten (bspw. Vorlesungen mit Beziigen
zur Forschung, Seminare mit Peer-Reflexionen) sind vor dem Hintergrund der aktuel-
len Diskussion um Praxisbezug und Anwendbarkeit akademischer Bildung beson-
ders auch aufleruniversitire soziale Situationen von Interesse (bspw. Exkursionen,
Projektstudien, Studienpraktika, aber auch online-gestiitzte Kollaborations- bzw. In-
teraktionsformen und Ansitze wie Peer-Portfolios, Learning Through Social Media, Vir-
tual Learning Communities). Ebenso stellen hybride Kontexte, die sich sowohl aus aka-
demischen als auch aus nicht akademischen Lernsituationen zusammensetzen,
besondere Anforderungen an die didaktische Gestaltung. Damit sind insbesondere
transdisziplinidre Lernformen wie bspw. Service Learning, Community-based Learning,
Fab-Labs, Entrepreneurship Education angesprochen (Schmohl & Philipp, 2021, i. Vorb.).

Eine Lernsituation ist demnach ein soziales System an gemeinsam aktualisierten
Sinnzuschreibungen, das im Rahmen der Interaktion mit anderen als ,mutually ma-
nifest cognitive environment“ (Sperber, 1982) Orientierung bietet (vgl. Kraus, 2009,
S.3). Zu einer Lernsituation tragen neben didaktischen Mitteln (bspw. Aufgabenstel-
lungen, Erlduterungen, Hinweise, Instruktionen) auch viele weitere Rahmenbedin-
gungen bei, zu denen auch die Gestaltung der Lernumgebung (Rogoff, 1990) sowie in
besonderer Weise die soziale Interaktion mit anderen Personen oder communities of
practice zu rechnen sind (Lave & Wenger, 1991).

Folgt man dem Situierungsparadigma, so ergibt sich fiir die Didaktik das Ziel,
Lern- und Erfahrungsriume zu schaffen, deren Mitglieder als Gemeinschaften von
Lernenden organisiert sind. Es geht dann weniger darum, Lernende als je individuelle
Rezipierende eines kommunikativen Vermittlungsanliegens zu verstehen, sondern
von den einzelnen Lernenden zu abstrahieren und stattdessen auf die Dynamik einer
Lern-Interaktion zu fokussieren. Durch die Umstellung von Lernen als Transmission
oder Aneignung auf situiertes Lernen ergibt sich ein didaktischer Perspektivenwech-
sel, mit dem Studierende nicht linger als Einheit behandelt werden, sondern als eine
dynamisch vernetzte Gemeinschaft, deren Mitglieder wechselseitig in Beziehung zu-
einander treten und miteinander interagieren. Das Idealbild einer didaktischen Situa-
tion, die anhand dieser didaktischen Philosophie gestaltet wird, beschreiben Rogoff
etal. (1998, S. 381) sehr anschaulich:

Instead of a teacher attempting to address and manage many students as one recipient of
instruction, trying to treat them as a unit, the organization involves a community working
together with all serving as resources to the others, with varying roles according to their
understanding of the activity at hand and differing (and shifting) responsibilities in the
system. The discourse is often conversational, in the sense that people build on each
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other’s ideas on a common topic guided by the teacher’s leadership, rather than one way,
with [student]’s contributions considered to be interruptions.

Kernmerkmal einer auf Situierung ausgerichteten Didaktik ist, dass sie Lernrdume
schafft, in denen Studierende zu Sinnbildungsprozessen angeregt werden, die noch
nicht durch bestehende Konzepte der jeweiligen fachlichen Disziplin prifiguriert
sind. Solche vorwissenschaftlichen Formen der Sinnbildung im Stile eines , pre-con-
ceptual ,experienced meaning“ (Schoeller & Thorgeirsdottir, 2019, S.95) stehen im
Zentrum des Lernens: Studierende erfahren dann die konkreten Problemstellungen
in einer Weise, die ihnen zunichst unstrukturiert, vage oder unklar erscheint — und
sie entwickeln anhand der direkten Auseinandersetzung mit diesen Problemstellun-
gen eigene Heuristiken, die es dann wissenschaftsdidaktisch zu reflektieren und kri-
tisch einzuordnen gilt.

Damit ist abstrakt der Anlass fiir einen , experiential turn“ (Schoeller & Thorgeirs-
dottir, 2019) der modernen Hochschuldidaktik beschrieben: Hochschullehre bedeutet
dann, von konkreten Erfahrungskontexten auszugehen und anspruchsvolle fachwis-
senschaftliche Inhalte aufgrund der Auseinandersetzung mit konkreten Fillen zu be-
arbeiten. Erfahrungslernen an der Hochschule findet somit eingebettet in konkrete
praktische Kontexte statt und es zielt auf deren kritische Reflexion ab.

5  Zusammenfassung

Die Verkniipfung akademischen Lernens mit konkreten Praxis- und Anwendungsfel-
dern stellt auf den ersten Blick eine Abkehr von der tradierten , Idee der Universitit“
dar. So betont etwa Karl Jaspers (1980, S.19), dass die ,groflen, begriindenden Entde-
ckungen [...] fern dem Gedanken der Anwendbarkeit aus unvoraussehbaren Quellen
des forschenden Geistes gewonnen“ wurden. Sein Idealbild eines Hochschullehren-
den beschreibt Jaspers (1980, S. 44) im Anschluss an diese Bestimmung wie folgt:

[Dler Idee nach [ist] der beste Forscher zugleich der einzig gute Lehrer [...]. Denn der For-
scher kann zwar didaktisch ungeschickt sein, nimlich ungeschickt zur bloffen Vermitt-
lung eines zu lernenden Stoffes. Aber er allein bringt in Berithrung mit dem eigentlichen
ProzeR des Erkennens, dadurch mit dem Geist der Wissenschaften, statt mit den toten,
lernbaren Ergebnissen. Er allein ist selbst lebende Wissenschaft, und im Verkehr mit ihm
ist die Wissenschaft, wie sie urspriinglich existiert, anschaubar. Er weckt gleiche Impulse
im Schiiler. Er fithrt an die Quelle der Wissenschaft. Nur wer selbst forscht, kann wesent-
lich lehren. Der andere tradiert nur Festes, didaktisch geordnet. Die Universitit aber ist
keine Schule, sondern Hochschule.

Indem die Hochschulen heute jedoch ihre Lernrdume zunehmend fiir nicht-wissen-
schaftliche Handlungsfelder 6ffnen, entstehen neue Resonanzfelder fiir akademische
Bildung: Durch die Zusammenarbeit mit Akteurinnen und Akteuren nicht-wissen-
schaftlicher Provenienz werden bestehende disziplinire Ordnungen aufgebrochen
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und der Weg zu einer transdisziplindren Didaktik frei gemacht (Schmohl & Philipp,
2021, i. Vorb.).

Daneben bringt der Zustrom von Lernenden aus unterschiedlichen Professions-
feldern vielfiltige neue Perspektiven und Erfahrungshorizonte ein, mit der die Hoch-
schulbildung teils erfrischende Impulse erhilt und potenziell sogar als ,Katalysator
fuir ein neues Lernen“ dienen kann (Lewis & Williams, 1994, S. 5).

Das Konzept des situierten Lernens bildet einen wichtigen theoretischen Anker-
punkt fiir diese Formen des Lernens, die zusammenfassend mit Schlagworten wie
Partizipation, Anwendungsbezug und lebensweltlicher Orientierung umschrieben werden
konnen. Problemorientierten Lernformen, die die Zusammenarbeit in Lerngemein-
schaften erméglichen und bspw. projektbasiert ausgerichtet sind, kommt damit ein
hoher Stellenwert zu.

Fiir Lehrende bedeutet das, sich stirker als bisher auf den Kontext, in dem akade-
misches Lernen stattfindet, einzustellen. Fiir dieses Bestreben kann das Konzept
einer kontextsensitiven Didaktik stehen. Damit meine ich eine Didaktik, die darauf ab-
zielt, unterschiedliche Vorerfahrungen einer heterogener werdenden Studierenden-
population als eine Erkenntnisquelle zu nutzen und anhand der diversifizierten Pro-
blemsichten Impulse fiir die Diskussion und Reflexion zu gewinnen. Der Fokus des
mit dieser didaktischen Haltung korrespondierenden akademischen Lernkonzepts
miisste darauf gesetzt werden, an Bekanntes anzukniipfen, Beziehungen herzustel-
len und einen Wissenstransfer anzuregen. Es liefle sich sodann zu einem Gegenpro-
gramm der einseitigen Fokussierung auf forschend-wissenschaftliche Lernformen
entwickeln.

Was hier so bipolar dargestellt ist, muss aber keinesfalls als Versuch aufgefasst
werden, ein neues Schisma hochschuldidaktischer Theorie zu etablieren: Mir geht es
zunichst darum, die aktuelle Situation differenziert zu beschreiben — das heifét, analy-
tische Unterscheidungen vorzunehmen. In der Praxis der Hochschulbildung gilt es
nun, autonome, selbstorganisierten oder forschenden Lernformen und erfahrungs-
basierten, situierten Lernformen nicht als getrennte Bereiche zu behandeln, sondern
als komplementire Formen eines wissenschaftlichen Wissenserwerbs — in dem ange-
wandte und grundlagenorientierte Forschung miteinander ins Gesprich gesetzt wer-
den kénnen. Lernende konnten dann im Sinne des Modells eines Reflective Practitio-
ners gedacht werden (vgl. Schon, 1983; kritisch dazu: Hicker, 2017; Leonhard & Abels,
2017). Das Wissenschaftskonzept, das dabei zugrunde gelegt wird, ist freilich ein an-
deres als dasjenige, das durch Neuhumanismus oder auch Bildungsphilosophen wie
Jaspers bzw. manche aktuellen Diskursbeitrige zur hochschuldidaktischen Theoriere-
flexion tradiert wird.

Mit Bezug auf ein sozialtheoretisches Diskursfeld kénnte man daher ausblickend
restimieren: Ziel des hier beschriebenen shiff from research to experience ist eine Hoch-
schulbildung unter Bedingungen von Wissenschaft und Gesellschaft im ,Modus 2“
(Nowotny, Scott & Gibbons, 2014).
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1  Einleitung

Angesichts der langen Entwicklungsgeschichte von technologieunterstiitztem Lehren
und Lernen in Deutschland (siehe z. B. Dubs, 1995; Issing, 1994) ist der gegenwirtige
Zustand der Digitalisierung von Hochschule und Hochschulbildung enttiuschend.
Mit viel organisatorischem und finanziellem Aufwand werden Strategien, Netzwerke,
Projekte und Initiativen auf den Weg gebracht mit dem Ziel, die , Potenziale“ der Digi-
talisierung fiir die Bildung ,auszuschopfen“. In der KMK-Strategie ,Bildung in der
digitalen Welt“ heif3t es etwa: ,Der Einsatz digitaler Medien muss dabei einen Mehr-
wert fiir die Lehre darstellen und sich am Nutzen fiir die Studierenden und die Leh-
renden messen lassen“ (Kultusministerkonferenz, 2016, S.40). Das Bundesministe-
rium fur Bildung und Forschung sieht mit der Digitalisierung eine grofe Chance zur
Erneuerung der Hochschulen verbunden und wertet sie dadurch als ,Vorreiter fur
eine mobilisierende Wirkung“ (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung,
2019, S.21).

Es lassen sich leicht weitere Beispiele fiir derartige Forderungen, Hoffnungen
und Versprechen anfithren, die aus der nun anstehenden digitalen Transformation
abgeleitet werden. Lehre und Forschung sollen dadurch auf ein qualitativ hohes Ni-
veau gehoben und international anschlussfihig werden. Das wird auch in der grofs
angelegten Studie , Digitalisierung der Hochschulen®, die das HIS-HE im Auftrag der
Expertenkommission Forschung und Innovation durchgefiihrt hat, deutlich (Gilch et
al., 2019). Verkniipft werden quantitative und qualitative Erhebungen sowie Erkennt-
nisse aus der Sekundirliteratur zur Schlussfolgerung, dass sich der Digitalisierungs-
grad von ,guten Ansitzen und Projekten“ hin zu ,Richtung und Dauerhaftigkeit”
(S.172) entwickeln muss. Als Begriindung fiir diese Forderung wird angegeben, dass
,[--] eine komplexe Aufgabe [die Digitalisierung] auf komplexe Strukturen trifft
(S.172, Einfiigung MD). Es handelt sich somit (noch) nicht um einem Zustand, der

1 Der vorliegende Beitrag wurde einige Zeit vor dem Ausbruch der COVID-19-Pandemie geschrieben. Er bietet somit die
Moglichkeit, gedanklich in die Welt vor der ,Zwangsdigitalisierung® einzutauchen und sich mit den immer noch aktuellen
Fragen und Herausforderungen auseinanderzusetzen.
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dem nahesteht, was als Digitalisierung von Politik und Wirtschaft gefordert wird
(Schuster, 2018).

Unweigerlich wird somit die Frage aufgeworfen: Warum hingt der gegenwirtige
Stand der Digitalisierung hinter den allgemeinen Erwartungen zuriick? Warum
macht sich in der (Fach-)Offentlichkeit eine Erniichterung breit, wenn iiber die bishe-
rigen Errungenschaften der Digitalisierung gesprochen wird? Die Kriterien fiir die
Einschitzung leiten sich tiblicherweise sowohl aus dem Stand der Technik als auch
aus einem mehr oder weniger konsistenten pidagogischen Verstindnis ab. Allerdings
bleibt das Verhiltnis von Pidagogik und Technik weitgehend unreflektiert und wird
nicht als eigenstindiges Thema betrachtet. Eine Ausnahme bildet die Arbeit ,Online
Education: A Science and Technology Studies Perspective“ von Hamilton und Friesen
(2013), die zwei weit- verbreitete Vorstellungen von Technik identifiziert. Das betrifft
auf der einen Seite die Idee, dass Technik auflerhalb von pidagogisch-didaktischen
Einflussmoglichkeiten steht und als Blackbox ein Eigenleben fithrt (Essenzialismus).
Dem gegeniiber steht die Sicht des Instrumentalismus, wonach Technik zu nahezu
beliebigen didaktischen Zwecken eingesetzt werden kann und danach willig den
Dienst verrichtet. Beide Perspektiven sind verkiirzt, da sie die komplexen Dynamiken,
die sich aus den soziotechnologischen Konstellationen ergeben, nicht beschreiben
konnen. Gleichwohl liegen solche Vorstellungen dem gegenwirtigen Erwartungsho-
rizont zugrunde, wonach die Digitalisierung zu grofen Verinderungen fiir das Leh-
ren und Lernen fithren wird.

Um zu verstehen, warum der gegenwirtige Stand des digitalen Lernens und Leh-
rens hinter den Erwartungen zurtickbleibt, werde ich in diesem Beitrag die These
entwickeln, dass die Digitalisierung bereits als eine bestimmte péadagogisch-technologische
Formatierung vorliegt. Ich stiitze mich dabei auf Uberlegungen von Nassehi (2019), der
die Digitalisierung als Antwort auf ein gesellschaftliches Problem beschreibt, das seit
dem Aufstieg der biirgerlichen Gesellschaft bearbeitet wird. Dabei geht es um das
Wissen der Gesellschaft iiber ihre eigenen Prozesse, das in digitaler, d. h. abgrenzba-
rer Form vorliegt. Dieses Wissen iiber die Muster stellt die Bedingung dar fiir die Digi-
talisierung, wie sie heute stattfindet. In den Worten von Nassehi (2019, S.16): ,Dass
die Digitalisierung (wie zuvor der Buchdruck oder die Eisenbahn oder das Automobil
oder der Rundfunk [...]) so erfolgreich sein konnte, kann man letztlich nur an der
Erwartungsstruktur bzw. an der Verarbeitungskapazitit der Gesellschaft erkliren, in
der sie stattfindet.“

Mit dieser These mochte ich die Entwicklungen von E-Learning an deutschen
Hochschulen der letzten 20 Jahre untersuchen und ergriinden, welche charakteristi-
schen Muster im Sinne von Nassehi (2019) sich herausgebildet haben und inwieweit
diese Einfluss auf das Verstindnis und das Verhiltnis von Pidagogik und Technik
genommen haben. Dazu werde ich auf versffentlichte Berichte zu Projekten und
Maflnahmen, die sich auf den Zeitraum ab Anfang der 2000er beziehen, zuriickgrei-
fen. Danach werde ich im zweiten Schritt die aktuelle Situation — Lehre und Lernen
digital 2019 — betrachten und diskutieren, inwieweit sich die bestehenden Muster ver-
indert haben. Daraus werde ich Schlussfolgerungen ziehen, wie wir die Muster,
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Grammatiken und Mythen, die sich bestindig durch die E-Learning-Debatten ziehen,
entschliisseln und bearbeiten kénnen.

2  Die Anfinge des E-Learning an deutschen Hochschulen

Die Ende der 1990er- und Anfang der 2000er-Jahre beginnenden Debatten kreisten
hauptsichlich um Konzepte wie Virtuelle Hochschule, multi- bzw. telemediales Ler-
nen und verbanden sehr unterschiedliche Ansitze und Projekte, gef6rdert von ver-
schiedenen Programmen (Kandzia, 2002). Dabei sollten langfristige Strukturverande-
rungen erreicht werden, eingebunden allerdings in eine Projektlogik, die von einer
Dauer von typischerweise drei bis fiinf Jahren ausgeht. Zudem wurde das Fehlen
einer ,Kritik und Qualititskontrolle“ angemerkt, sodass das Scheitern von Projekten
kaum von der Férderpolitik rezipiert wurde.

Als ein charakteristisches Merkmal lisst sich die Idee des ,Zusatznutzens“ oder
»~Mehrwerts“ identifizieren, d.h., E-Learning sollte zu einer Flexibilisierung des Stu-
diums sowie generell zu neuen Formen von Lernangeboten und Geschiftsfeldern der
Hochschule fiithren (Kandzia, 2002). Auffallend ist allerdings die fehlende curriculare
Einbindung der Angebote, die, der Férderlogik folgend, fiir solche Themen erstellt
wurden, fiir die es gerade Fordermittel gab.

Bund und Linder férderten seit Ende der 1990er-Jahre eine Reihe von groflen
und mittleren StrukturentwicklungsmafRnahmen und Programmen, wie etwa ,Neue
Medien in der Bildung“ (Wannemacher & Kleimann, 2010). Als eine der weltweit
grofiten Mafinahmen zur Férderung von Entwicklung und Nutzung von Multimedia
in der Lehre zielte es darauf ab, mit Lernsoftware die Qualitit der Lehre zu verbessern.
In welche Richtung das zielte, lisst sich an den Schwerpunkten ,betreutes Selbststu-
dium®, ,neue Fernstudienangebote“ sowie ,neue Kombinationen von Prisenzlehre
und Selbst- bzw. Fernstudienanteilen (Wannemacher & Kleimann, 2010, S. 15) erken-
nen. Technologien sollten als Verstirker oder Katalysator wirken, etwa indem durch
Netzwerke Lerngruppen aus verschiedenen Standorten zusammengebracht werden
und miteinander lernen kénnen (z. B. das Projekt Virtuelle Hochschule Oberrhein).
In eine dhnliche Richtung gingen die Bestrebungen, mit (Autoren-)Software umfang-
reiche multimediale Lernumgebungen zu entwickeln, denn auch hier gaben die tech-
nischen Méglichkeiten den Takt an und verdringten didaktische Uberlegungen
(Knaden & Giesking, 2003). Eine hohe Anspruchshaltung (,hochwertiger Content*)
ist an den Einsatz leistungsstarker Technologien und Designprogramme gekoppelt,
fur die wiederum ein entsprechend qualifiziertes Personal erforderlich ist. Konse-
quent waren darum die Forderungen nach einem dienstleistungsorientierten Rechen-
zentrum (Knaden & Giesking, 2003).

Welche Auswirkungen die Anforderungen der Bildungstechnologien und Auto-
rensoftware hatten, zeigt sich durch die Priferenz von Lehrenden an Prisentationen
und Visualisierungen, wie sie am Beispiel der Einfithrung eines ,universititsweiten
Lerninformationssystems* berichtet wurden (Smolle etal., 2005). Angesichts der un-
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terschiedlich ausgeprigten Expertise der Lehrenden — sowie der gerade erst teilweise
im Aufbau befindlichen E-Learning-Support-Einrichtungen — kam es zu einem ,[...]
Spektrum von Prisentationen, die ohne eine verbale Erliuterung im Prisenzunter-
richt kaum verstindlich waren, bis zu didaktisch exzellent aufbereiteten, zum Selbst-
studium geeigneten Unterlagen® (S.224). Um diesem Wildwuchs zu begegnen, wur-
den rasch Stimmen laut, die neben einer technologischen Standardisierung auch
Standards bei der didaktischen Gestaltung forderten (Pieter, 2002). Als besonders ge-
eignet erschienen Verfahren des Instructional Design, die ab Mitte der 2000er-Jahre
zunehmend mit kognitionspsychologischen Ansitzen des multimedialen Lernens
verkniipft wurden. Besonders einflussreich war die ,Theory of Multimedia Learning“
von Mayer (2001), da nun die durchaus umstrittene Lehrtechnologie Instructional De-
sign — wie zum Beispiel anhand der Problematik eines ,konstruktivistischen didakti-
schen Designs*“ (Hoops, 1998) deutlich wurde — wissenschaftlich , aufgeriistet wurde.

Mit diesen Ausfithrungen mochte ich zu meiner leitenden These, wonach die
Digitalisierung bereits vollzogen wurde und als eine bestimmte pidagogisch-techno-
logische Formation vorliegt, tiberleiten und dies niher erliutern. So setzte sich mit
der Einfiihrung von E-Learning an deutschen Hochschulen die Tradition der Lehre
fort, die sich seit der massiven Bildungsexpansion in den 1970er-Jahren etablierte und
spater durch die Bologna-Reform verstirkt wurde. E-Learning war von Anfang an nur
auf (technische) Unterstiitzung und Anreicherung ausgerichtet und hatte wenig Am-
bitionen, am dominanten didaktischen Modell etwas zu verindern. Mit dem Fokus
auf Virtualisierung wird der Aspekt der Nachbildung eines analogen System deutlich
zum Ausdruck gebracht. Interessant in diesem Zusammenhang ist die Rolle empiri-
scher Forschung, die seit den 1970er-Jahren in zahlreichen Untersuchungen keine
generellen Muster, die auf die Uberlegenheit eines Mediums hinweisen, feststellen
konnte. Damit konnte, wie Paulus und Strittmatter (2002) argumentieren, an der un-
terstellten Uberlegenheit analoger Formate festgehalten werden: ,Kaum jemand be-
achtet allerdings den Umstand, dass auch am herkémmlichen Unterricht seit gerau-
mer Zeit Kritik laut wird, die die Starrheit, mangelnde Flexibilitit, Lehrerzentriertheit
und Unverinderbarkeit von festen Klassen- und Kurssystemen bemingelt“ (S.296).
Es ist genau diese Verschrinkung von Pidagogik (als ein Ideal, das jedoch nicht der
Alltagsrealitit entspricht) und Technologie (die auf das Ideal abzielt, dabei jedoch die
Realitdt verfehlt), die sich als grundlegendes Muster der frithen E-Learning-Phase
konstituiert hat. Anstatt sich um pidagogische Reformen zu bemiihen, die als eine
Art ,Vorarbeit an den neuen technologischen Innovationen ausgerichtet werden
koénnten, um so eine bestimmte ,Passung” zu erreichen, wirkten Technologien eher
selbstberuhigend und entlastend. Alte pidagogische Modelle kénnen weiterverwen-
det werden und erfahren durch die Technik eine willkommene Aufriistung.

Diese Muster sind auch heute noch prigend, wie im nichsten Kapitel gezeigt
wird.
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3  Lehren und Lernen digital 2019

Ein Indikator zur Einschitzung der Lage des digitalen Lehrens und Lernens im Jahr
2019 ist der Monitor , Digital Bildung®, herausgegeben von der Bertelsmann Stiftung
und dem Centrum fiir Hochschulentwicklung (Schmid etal., 2017). Hier finden sich
zwei aus der fritheren Phase bekannte Modelle: zum einen die Anreicherung der klas-
sischen hochschuldidaktischen Formate Vorlesung und Seminar mit digitalen Werk-
zeugen sowie zum anderen die Vermischung analoger und digitaler Lehre (Blended
Learning). Bildungstechnologien werden als Instrumente zur Unterstiitzung der Ba-
sis-Didaktik, bei der Vorlesung etwa Einfithrung und Uberblick oder beim Seminar
die Vertiefung, eingesetzt. Beliebt geworden sind sog. Audience-Response-Systeme,
mit denen Abfragen wihrend der Vorlesung einfach umgesetzt werden kénnen. Diese
werden beworben mit Moglichkeiten zum schnellen Erfassen von Vorwissen, Mei-
nungen und Einstellungen der Studierenden (Camuka & Peez, 2014). Gleichzeitig ver-
stirken sie auf geschickte Art die Machtstrukturen der Vorlesung, indem sich Leh-
rende durch Einbezug digitaler Medien der Lebenswirklichkeit der Lernenden 6ffnen.
Der Einsatz der AR-Systeme ist jedoch klar vorstrukturiert und bietet zwar Raum zur
Diskussion, dies aber nur nach Vorgabe der/des Dozierenden. Dadurch bleibt die Rol-
lenverteilung — eine Person tragt vor und viele héren zu — unangetastet.

Eine weitere Form der Anreicherung ist der Einsatz von Videos, verbunden mit
webbasierten Formen zur Wissensuiberpriifung (z. B. H5P) und/oder Foren. Dieses
Modell wurde populir im Zusammenhang mit dem sog. MOOC-Hype, als mehrere
US-Eliteuniversititen begannen, ihre Vorlesungen zu 6ffnen und ins Internet zu stel-
len. Gleichzeitig mit der Begeisterung fiir diese Form der , Bildungsrevolution“ wurde
auch daran Kritik laut, dass viele MOOCs auf ein riickschrittliches, zum Teil behavio-
ristisch orientiertes didaktisches Design setzten (Schulmeister, 2013). Denn auch hier
blieb trotz Verwendung digitaler Medien, Informations- und Kommunikationstech-
nologien die pidagogische Tiefenstruktur unbertihrt. Es war und ist ein Format, das
an besondere Bedingungen gekniipft ist, insbesondere Fihigkeiten zum selbststindi-
gen Lernen. Fehlen diese Voraussetzungen, kénnen sie in den MOOCs nicht durch
pidagogische Mafinahmen kompensiert werden, sondern werden an das Individuum
delegiert. Entsprechend hoch sind dann die Abbruchraten mit zum Teil {iber 90 Pro-
zent (Liyanagunawardena etal., 2014). Die negativen Auswirkungen, die mit dem
Stichwort ,akademischer Habitus“ verbunden sind, werden zusitzlich verstirkt (Dei-
mann, 2015).

Wiahrend MOOCs als Form der reinen Online-Lehre gelten, kommen an Hoch-
schulen seit einigen Jahren Blended-Learning-Szenarien zum Einsatz. Ein bekanntes
Beispiel ist der Inverted Classroom, der die zwei Phasen Inhaltsvermittlung und -ver-
tiefung umdreht und in jeweils alternativer Sozialform prisentiert. So findet die erste
Phase nicht mehr gemeinsam im Horsaal statt, sondern an einem beliebigen Ort zu
einer selbst gewihlten Zeit. Dafiir wird das Uben und Vertiefen nicht mehr allein,
sondern kollektiv an einem Ort zu einer bestimmten Zeit durchgefiihrt. Die Vorteile
scheinen auf der Hand zu liegen: Wihrend bei der Inhaltsvermittlung kaum bis
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wenig Raum fiir Interaktion gegeben ist, kann sie in der umgedrehten Variante selbst-
stindig gestaltet werden. Fiir die Ubungsphase ergeben sich Méglichkeiten, direkt
Fragen an die Gruppe zu stellen, was in der Standardform nicht vorgesehen ist, da
hier alleine gelernt wird und der direkte Zugang zu den Kommilitoninnen und Kom-
militonen nicht méglich ist. Auf die vielfiltigen Méglichkeiten von Messenger-Diens-
ten zur Organisation von Lerngruppen gehen die Verfechter*innen des Inverted
Classroom kaum ein. Das liegt wohl daran, dass stark komplexititsreduzierend argu-
mentiert wird. Inhaltsvermittlung und -vertiefung werden als je eigenstindige Aktivi-
titen auf eine technokratische Weise dargestellt, ohne die Wechselwirkungen dazwi-
schen explizit zu beachten.

Auf den ersten Blick erscheint es verwunderlich, dass der Inverted Classroom
laut Monitor , Digitale Bildung“ nur von ca. 20 Prozent der Befragten eingesetzt wird.
Blickt man etwas tiefer, so lisst sich erkennen, dass durch die Verkehrung der Sozial-
formen auf der einen Seite zwar Flexibilitit entsteht, dies auf der anderen Seite aber
mit einem Mehraufwand verbunden ist. Die Videos fiir die Inhaltsvermittlung liegen
noch nicht vor und miissen erst produziert werden und nicht jeder Dozierende hat
eine Affinitit fiir dieses Format. So sind instruktionale Videos bestimmend, sowohl in
der frithen E-Learning-Phase (Smolle etal., 2005) als auch in der gegenwirtigen De-
batte, die oft vom Modell des ,Talking Head“ unterstiitzt mit Prisentation ausgehen.
In der Literatur wird das Verhiltnis von konstruktivistischer Didaktik und instruktio-
naler Technologie durchaus problematisiert, doch die Argumentation folgt einem
technologisch orientierten Denken und betont die neuen Moglichkeiten der Technik,
die sich tiber die letzten Jahre deutlich verbessert haben (Knaus & Valentin, 2016).

In Deutschland sind einige wenige Lehrende iiberregional bekannt geworden,
wihrend es an den jeweiligen Hochschulen der Inverted-Classroom-Dozierenden
nicht zu Nachahmung gefiihrt hat. Somit scheint sich das Vorteilsargument nicht per
se aufrechterhalten zu lassen. Die Formate Vorlesung und Seminar haben eine zu
starre Struktur, die sich nicht durch die Anreicherung mit digitalen Medien beliebig
aufwerten lasst. Das, was als Digitalisierung der Lehre in Form des Inverted Class-
room bezeichnet wird, ist — so wie in der frithen E-Learning-Phase vorgeprigt — die
virtuelle Abbildung eines analogen Formats. Unverindert bleiben die vorgeschriebe-
nen Aktionsformen — zuhoren, Fragen stellen und diskutieren — und werden vorab
festgelegt. Alternative Formen des Wissenserwerbs und der Wissensvertiefung, etwa
kollaborativ-explorativ, sind nicht vorgesehen.

4  Zusammenfassung und Ausblick

Ich habe in diesem Beitrag angelehnt an die kiirzlich publizierte ,Theorie der digita-
len Gesellschaft“ (Nassehi, 2019) eine kontraintuitive These entwickelt, wonach Digi-
talisierung weniger einen noch ausstehenden, umfassenden Transformationsprozess
darstellt, sondern bereits als eine pidagogisch-technologische Formation stattgefun-
den hat und die gegenwirtige Debatte weiterhin prigt. Sie kann auch als Reaktion auf
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den enorm aufgeladenen Diskurs, kulminiert etwa in Mythen wie der ,digitalen Bil-
dungsrevolution“ (Drager & Miiller-Eiselt, 2015) oder der , Liige der digitalen Bildung“
(Lembke & Leipner, 2015), verstanden werden. Bei beiden Extrempositionen fehlt al-
lerdings eine pidagogisch begriindete, an der Lebenswirklichkeit ausgerichtete Dar-
stellung von Bildung unter den Bedingungen der Digitalitit. Dagegen sind die hier
beschriebenen E-Learning-Varianten aus dem System emergiert und wirken als ein
Residuum, das sich so schnell nicht durch politisch verordneten und technologisch
ermoglichten Aktionismus austreiben lisst.

Eine sorgfiltige Dechiffrierung der Muster, wie ich sie in diesem Beitrag grob
skizziert habe, wire der Schritt, mit dem sich die oft beobachteten Abfolgen ,techno-
logische Innovation fithrt zu iberzogenen pidagogischen Erwartungen, die sich auf-
grund der Muster, Grammatiken und Mythen nicht erfiillen und darum Enttduschung
und Resignation auslésen” durchbrechen lassen. Ein solches Verstindnis, gepaart mit
reflektierten Vorstellungen von Pidagogik und Technologie (und deren vielfiltigen
Wechselwirkungen), kann zu einem anderen Erwartungshorizont fithren.

Angesicht der nun bevorstehenden Automatisierungswelle, die auf die Frage
»Should Robots replace Teachers?“ (Selwyn, 2019) hinausliuft, ist es Zeit, endlich eine
kritisch-konstruktive Gestaltung von Bildung im digitalen Zeitalter anzugehen.

Literatur

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. (2019). Digitale Zukunft: Lernen. Forschen.
Wissen. https://www.bmbf.de/upload_filestore/pub/BMBF_Digitalstrategie.pdf

Camuka, A. & Peez, G. (2014). Einsatz eines , Audience Response Systems* in der Hoch-
schullehre. Medienimpulse, 52(2), 1-21.

Deimann, M. (2015). The dark side of the MOOC — A critical inquiry on their claims and
realities. Current Issues in Emerging ELearning, 3(2). http://scholarworks.umb.edu/
ciee/vol2/iss1/3

Driger, J. & Miiller-Eiselt, R. (2015). Die digitale Bildungsrevolution: Der radikale Wandel des
Lernens und wie wir ihn gestalten kénnen. DVA.

Dubs, R. (1995). Konstruktivismus: Einige Uberlegungen aus der Sicht der Unterrichtsge-
staltung. Unterrichtswissenschaft, 41(6), 889-903.

Gilch, H., Beise, A. S., Krempkow, R., Miiller, M., Stratmann, F. & Wannemacher, K.
(2019). Digitalisierung der Hochschulen. [Studien zum deutschen Innovationssystem
Nr. 14-2019]. Expertenkommission fiir Forschung und Innovation.

Hamilton, E. & Friesen, N. (2013). Online Education: A Science and Technology Studies
Perspective. Canadian Journal of Learning and Technology, 39(2).

Hoops, W. (1998). Konstruktivismus. Ein neues Paradigma fiir Didaktisches Design? Un-
terrichtswissenschaft, 26(3), 229-253.

Issing, L. (1994). Von der Mediendidaktik zur Multimedia-Didaktik. Unterrichtswissenschaft,
22(3), 267-284.


https://www.bmbf.de/upload_filestore/pub/BMBF_Digitalstrategie.pdf
http://scholarworks.umb.edu/ciee/vol2/iss1/3
http://scholarworks.umb.edu/ciee/vol2/iss1/3

64  Digitalisierung von Hochschule und Hochschulbildung — Muster, Grammatik und Mythen

Kandzia, P.-T. (2002). E-Learning an Hochschulen — Von Innovation und Frustratoin. In G.
Bachmann, O. Haefeli & M. Kindt (Hrsg.), Campus 2002. Die Virtuelle Hochschule in
der Konsolidierungsphase (S. 50-58). Waxmann.

Knaden, A. & Giesking, M. (2003). Organisatorische Umsetzung eines E-Learning-Kon-
zepts einer Hochschule am Beispiel des Zentrums virtUOS der Universitit Osna-
briick. In M. Kerres & B. Vof (Hrsg.), Digitaler Campus: Vom Medienprojekt zur nach-
haltigen Mediennutzung auf dem Digitalen Campus (S. 63—73). Waxmann.

Knaus, T. & Valentin, K. (2016). Video-Tutorials in der Hochschullehre — Hiirden, Wider-
stinde und Potentiale. In T. Knaus & O. Engel (Hrsg.), Wi(e)derstinde. Digitaler Wan-
del in Bildungseinrichtungen (S.151-181). kopaed.

Kultusministerkonferenz. (2016). Bildung in der digitalen Welt. https://www.kmk.org/
aktuelles/thema-2016-bildung-in-der-digitalen-welt.html

Lembke, G. & Leipner, I. (2015). Die Liige der digitalen Bildung Warum unsere Kinder das
Lernen verlernen. Redline.

Liyanagunawardena, T. R., Parslow, P. & Williams, S. A. (2014). Dropout: MOOC partici-
pants’ perspective. Presented at the the Secon MOOC European Stakeholders Summit,
Lausanne. http://centaur.reading.ac.uk/36002/2/MOOC%20Dropout%20Partici
pants%20Perspective.pp95-100.pdf

Mayer, R. E. (2001). Multimedia learning. Cambridge University Press.

Nassehi, A. (2019). Muster. Theorie der digitalen Gesellschaft. Beck.

Paulus, C. & Strittmatter, P. (2002). Netzbasiertes Lernen in der Hochschule zwischen An-
spruch und Wirklichkeit. Unterrichtswissenschaft, 30(4), 290-303.

Pieter, A. (2002). Universitire Lehre online — Ein Praxisbeispiel. Unterrichtswissenschaft,
30(4), 304-314.

Schmid, U., Goertz, L., Radomski, S., Thom, S., Behrens, J. & Bertelsmann Stiftung.
(2017). Monitor Digitale Bildung: Die Hochschulen im digitalen Zeitalter. https://doi.org/
10.11586/2017014

Schulmeister, R. (Hrsg.). (2013). MOOCs — Massive Open Online Courses: Offene Bildung
oder Geschiftsmodell? http:/ /www.waxmann.com/?el D=texte&pdf=2960.pd{&typ=in
halt

Schuster, W. (2018). Bildung 4.0 fiir Wirtschaft 4.0. In C. Arnold & H. Knédler (Hrsg.), Die
informatisierte Service-Okonomie (S. 353-371). Springer.

Selwyn, N. (2019). Should robots replace teachers? Al and the future of education Polity Press.

Smolle, J., Staber, R., Jamer, E. & Reibnegger, G. (2005). Aufbau eines universititsweiten
Lerninformationssystems parallel zur Entwicklung innovativer Curricula. In D. Ta-
vangarian & K. Nolting (Hrsg.), Auf zu neuen Ufern! E-Learning heute und morgen
(S.217-226). Waxmann.

Wannemacher, K. & Kleimann, B. (2010). Frithere Bundes- und Landesinitiativen zur For-
derung von E-Learning an deutschen Hochschulen. In C. Bremer, M. Gocks, P. Riihl
& J. Stratmann (Hrsg.), Landesinitiativen fiir E-Learning an deutschen Hochschulen
(S.13-27). Waxmann. (DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsin-
formation).


https://www.kmk.org/aktuelles/thema-2016-bildung-in-der-digitalen-welt.html
https://www.kmk.org/aktuelles/thema-2016-bildung-in-der-digitalen-welt.html
http://centaur.reading.ac.uk/36002/2/MOOC%20Dropout%20Participants%20Perspective.pp95-100.pdf
http://centaur.reading.ac.uk/36002/2/MOOC%20Dropout%20Participants%20Perspective.pp95-100.pdf
https://doi.org/10.11586/2017014
https://doi.org/10.11586/2017014
http://www.waxmann.com/?eID=texte&pdf=2960.pdf&typ=inhalt
http://www.waxmann.com/?eID=texte&pdf=2960.pdf&typ=inhalt

Markus Deimann

65

Autor

PD Dr. Markus Deimann

VDI/VDE-IT und FernUniversitit in Hagen
Lehrgebiete Mediendaktik, Bildung und Wissenschaft
markus.deimann@vdivde-it.de


mailto:markus.deimann@vdivde-it.de




Internationalisierung in der
inklusionsorientierten Lehrerbildung —
ein Lehr- und Lernforschungsprojekt
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1  Einleitung

Die Lehrerbildung nimmt durch die traditionell lokalen Organisationsstrukturen im
Bildungsbereich und den vergleichsweise geringen Wettbewerbsvorteil durch Aus-
landsaufenthalte im Internationalisierungsdiskurs eine besondere Rolle ein (vgl.
Leutwyler et al., 2011; Kimper-van den Boogaart, 2019). Die Forschungslage zu diesem
Thema im deutschsprachigen Raum (vgl. Bithler 2017; Kricke & Kiirten, 2015; Falken-
hagen etal., 2019) erscheint tiberraschend tiberschaubar. In Anlehnung an Gonon
(2011, S.23f) lassen sich zwei zentrale Bezugspunkte des ,internationalen Argu-
ments“ in der Lehrerbildung identifizieren, die dennoch eine intensive Auseinander-
setzung mit diesem Aspekt in dieser Domine legitimieren:

a) Die Professionalisierungsdiskussion (US-amerikanische Diskurse um Kompe-

tenzstandards und Outcome-Orientierung)
b) Reform der Lehrerbildung (EU/OECD als Bezugsrahmen)

Gerade im Zuge der Reformbemiithungen haben internationale Vergleiche (z. B. Stu-
dien wie PISA) einen besonderen Stellenwert. Im Rahmen einer auf den Erwerb be-
rufsrelevanter Kompetenzen ausgerichteten Lehrerbildung lisst sich hier noch ein
weiterer Bezugspunkt erginzen (vgl. Leutwyler et al., 2011; HRK 2014):
c) Das interkulturelle Argument
Fiir zukiinftige Generationen von Lehrerinnen und Lehrern werden internationale Er-
fahrungen und interkulturelle Kompetenzen unabdingbar sein, um die Diversitit in
Klassenzimmern nutzen zu kénnen, andere Lernkulturen und —konzepte kennenzuler-
nen und als Vorbilder fiir grenziiberschreitendes Lernen zu dienen” (DAAD, 2013,
S.1).

Leutwyler, Mantel und Tremp (2011, S.12-15) sprechen in diesem Kontext von einer
sinhaltlichen Internationalisierung”. Gemeint ist hier, dass Internationalisierung in
der Lehrerbildung mehr ist als eine personliche Horizonterweiterung. Sie wird viel-
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mehr systematisch in den Professionalisierungsprozess eingebunden, indem sie an
berufsbezogene Kompetenzen im Sinne eines angemessenen Umgangs mit migra-
tionsbedingter Vielfalt und eines Denkens in globalen Zusammenhingen gekoppelt
wird: ,Welche Kompetenzen brauchen Lehrpersonen, um ihren Berufsauftrag in
einer sprachlich, ethnisch, religiés und kulturell heterogenen, weltweit verflochtenen
Gesellschaft angemessen erfiillen zu konnen“ (ebd., S.13). Durch die Betonung inter-
kultureller Kompetenzen im Anforderungsprofil kiinftiger Lehrkrifte (vgl. HRK,
2014, S.95; Barsch & Dziak-Mahler, 2015, S.9 ff.; KMK 1996) erfihrt Internationalisie-
rung eine verbindliche Verankerung in der Lehrerbildung. Auch (schulische) Inklu-
sion, die Interkulturalitit als eine Form von Vielfalt mitdenkt, hat durch die UN-
Behindertenrechtskonvention (2006) sowie die Salamanca-Erklirung (1994) eine
internationale Tragweite. Trotz unterschiedlicher Bildungssysteme und teilweise auch
Inklusionsverstindnisse (vgl. Europiische Kommission, 2002; Hausotter, 2008,
S.790; Biirli, 2010) befassen sich verschiedene Nationen doch mit den gleichen Frage-
und Problemstellungen (vgl. Stadelmann & Rhyn, 2011, S. 113). Auch am Professiona-
lisierungsdiskurs beteiligt sich inklusionsorientierte Lehrerbildung' durch die Erfor-
schung spezifischer Kompetenzen fiir inklusive Settings — z.B. im Rahmen des
international vergleichenden Projekts ,Teacher Education for Inclusion (TE41)“ (vgl.
Donelly, 2011; Merz-Atalik & Franzkowiak, 2011). Das Projekt , Kompetenzentwicklung
im inklusiven Unterricht (KinU)“ schliefit auf verschiedenen Ebenen (vgl. Bronfen-
brenner, 1979) an diese Diskurse an:

Auf der Makro-Ebene wird der Einfluss der nationalen Bildungs- und Ausbil-
dungssysteme auf die Entwicklung einer , Inklusionskompetenz“ untersucht. Auf der
Meso-Ebene wird unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Internationalisierungs-
strategien (vgl. Leutwyler 2013) ein Lehr- und Lernkonzept entwickelt, das den inklu-
sionsorientierten Kompetenzentwicklungsprozess der Studierenden fordern soll.
Hier sollen besonders forderliche oder hinderliche Interventionen identifiziert wer-
den. Auf der Chrono-Ebene wird parallel der Kompetenzentwicklungsprozess der Stu-
dierenden iiber den Verlauf der einzelnen Interventionen in den Blick genommen.
Ubergreifend soll auRerdem erforscht werden, wie die Ebenen ineinandergreifen.

2  Rahmenbedingungen des Lehr- und Forschungsprojekts

Das Lehr- und Forschungsprojekt ist an zwei parallele Lehrveranstaltungen gebun-
den, an denen jeweils vierzig Studierende des Lehramts fiir sonderpddagogische For-
derung und des Lehramts fur Grundschulen teilnehmen. Die beiden Lehrveranstal-
tungen unterscheiden sich lediglich in einem Aspekt: Wihrend ein Seminar an
Exkursionen nach Linz und Brixen teilnimmt und dort mit den heimischen Studie-

1 Der Begriff der ,inklusionsorientierten Lehrerbildung* meint den Anspruch einer flichendeckenden Vorbereitung aller
Lehramter auf inklusive Anforderungen in der Schule im Sinne eines professionellen und differenzbejahenden Umgangs
mit Vielfalt. Der Terminus ist angelehnt an die Verwendung im Profil fiir inklusive Lehrerinnen und Lehrer der European
Agency for Development in Special Needs Education (2011) sowie im Monitor Lehrerbildung (2015).
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renden zusammen an inklusionsspezifischen Fragestellungen arbeitet, im inklusiven
Unterricht der dortigen Schulen hospitiert und an universitiren Lehrangeboten teil-
nimmt, hospitieren die Studierenden des anderen Seminars an deutschen, inklusiv
arbeitenden Schulen. Dadurch dient das zweite Seminar forschungsmethodisch als
Kontrollgruppe. Das Forschungsprojekt ist auf zwei Kohorten ausgelegt. Im Lehramt
fiir sonderpidagogische Forderung ist die Lehrveranstaltung im bildungswissen-
schaftlichen Modul M2 ,Inklusion und Gesellschaft“ angesiedelt und deckt hier im
Wahlpflichtbereich das Seminar ,Spezifische Fragestellungen zu Inklusion und Ge-
sellschaft” ab. Im Lehramt fir Grundschulen erfolgt die Verortung im Modul M2 ,Bil-
dung, Erziehung und Gesellschaft im Vertiefungsseminar (s. Tabelle 1). In den
Modulbeschreibungen beider Studiengangmodule finden sich tiberschneidende
Kompetenzerwartungen und Inhaltsbereiche, die eine Auseinandersetzung mit in-
klusiven Fragestellungen unter einer internationalen Perspektive erméglichen:

Tabelle 1: Curriculare Modulzuordnung an der Universitit Paderborn

Modul

M2 Inklusion und Gesellschaft

Seminar: Spezifische Fragestellungen zu
Inklusion und Gesellschaft

M2 Bildung, Erziehung und Gesellschaft

Seminar: Vertiefung Bildung, Erziehung und
Gesellschaft

Inhalte und Kompetenzerwartungen

Kenntnisse tiber die Geschichte der Sonder-
padagogik/Forderpiadagogik, der Integra-
tions- und Inklusionspéddagogik im nationa-
len und internationalen Kontext

Befihigung zur Auseinandersetzung mit ethi-
schen, anthropologischen und intersektiona-

len Grundfragen der Inklusionspidagogik

Fahigkeit zu kritischer Auseinandersetzung
mit erziehungs-, sozial- und kulturwissen-
schaftlicher Forschung im Hinblick auf die
Grundlagen, Bedingungen und Wirkungen
gesellschaftlicher Differenzkategorien und
Machtverhiltnisse

Fahigkeit, eigene Standpunkte und Einstel-
lungen vor dem Hintergrund wissenschaft-
licher Theorien und Modelle zu reflektieren

Orientierungswissen liber Begriffe, methodische
Zugénge und Theorien padagogischer
Geschlechterforschung, historischer, interkultu-
reller und international vergleichender Pidagogik

Fahigkeit zu kritischer Auseinandersetzung mit
erziehungs- und sozialwissenschaftlicher
Forschung im Hinblick auf die Grundlagen,
Bedingungen und Wirkungen von gesellschaft-
lichen Differenzen und deren Zusammenwirken

Entwicklung von (Selbst-)

Reflexivitit beziiglich des urteilenden und
handelnden Umgangs mit gesellschaftlicher
Differenz

Weiterentwicklung professionsbezogener
kommunikativer Kompetenzen

Die Kooperationslinder weisen in Bezug auf die Umsetzung von Inklusion Konzepte
und Entwicklungen auf, die zwar vergleichbar mit denen in Deutschland sind, aber
dennoch interessante Impulse liefern kénnen. Im am Projekt beteiligten 6sterreichi-
schen Bildungssystem wurde z. B. Lehrerbildung erst in den letzten Jahren stirker in
das universitire System integriert und Inklusion stirker zentralistisch gesteuert, u. a.
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mit der Einrichtung eines Bundeszentrums fiir Inklusive Bildung (vgl. Feyerer, 2016).
Die italienische Lehrerbildung sieht im Vergleich dazu eine stirkere Autonomie der
Landesteile vor und weist durch die bereits in den 1970er-Jahren erfolgte Abschaffung
der Sonder- bzw. Forderschule eine maximale Inklusionsquote auf (vgl. Blochle, 2010;
Enders, 2013; Karlegger et al., 2014). Siidtirol verfolgt seit Jahrzehnten eine integrierte
Ausbildung von Lehramtsstudierenden und erginzt das Berufsspektrum im inklusi-
ven Unterricht um Integrationslehrkrifte und Mitarbeiter*innen fiir Integration (vgl.
Lemayr, 2017). Das Verstindnis von Inklusion als gemeinsame Querschnittsaufgabe
fuir alle Lehrimter (und an Bildung Beteiligten) deckt sich mit dem Inklusionskonzept
und der Studienganggestaltung an der Universitit Paderborn (2019) und bietet so
einen wesentlichen Anker fiir die vergleichende Reflexion.

Konzeption eines Lehr- und Lernsettings
Bei der Konzeption des Lehr- und Lernsettings orientiert sich das Projekt am Kompe-
tenzbegriff nach Weinert (2001) und Baumert und Kunter (2006). In Anlehnung an
die Modulbeschreibungen der Module (Tab.1), in denen die Lehrveranstaltung plat-
ziert wird, lassen sich analog zu den Projektzielen folgende Learning Outcomes (LO)
formulieren:

Die Studierenden ...

« lernen unterschiedliche Verstindnisse von Inklusion kennen und reflektieren
ihre eigene Position (LO1)

« kennen das deutsche Schul- und Bildungssystem, denken iiber den Stellenwert
von Inklusion darin nach und setzen es in Beziehung zu anderen, internationa-
len Systemen (LO2)

« kennen die Bedeutung von sozialer Partizipation und kénnen dies anhand von
Beispielen und Forschungsergebnissen nachvollziehen (LO3)

« verstehen den Aufirag der inklusiven Schule und reflektieren die Umsetzung
dieses Auftrags kritisch (LO4)

« konnen inklusiven Unterricht systematisch beobachten (LO5)

Um den Kompetenzentwicklungsprozess zu operationalisieren, wird ein Kompetenz-
modell entlang der Taxonomiestufen nach Bloom (1976) entwickelt (Abb. 1). Ahnliche
Ansitze, Kompetenzentwicklungsprozesse auf unterschiedlichen Ebene zu beschrei-
ben, finden sich in der Expertise der Weiterbildungsinitiative Frithpiddagogische Fach-
krifte (WiFF) fiir den Bereich der kompetenzorientierten Qualifizierung von Frithpa-
dagoginnen und -pidagogen (vgl. Frohlich-Gildhoff et al., 2011).
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Stufe 3: Anwendung

Stufe 2: Verstehen

Stufe 1: Reproduktion

Abbildung 1: Kompetenzmodell im Projekt KinU

Stufe 1 bildet hierbei den Mindeststandard, Stufe 4 den in diesem Setting maximal zu
erreichenden Standard. Den Regelstandard, der notwendig ist, um die Learning Out-
comes gemif der Studienordnung zu erreichen, stellt hier die Stufe 2 dar.

Vor dem Hintergrund dieses Kompetenzmodells wird das Lehr- und Lernsetting
entfaltet (Abb. 2).

Abbildung 2: Ablaufschema des Lehr- und Lernsettings im Projekt KinU

Infoveranstaltung

Im Zuge einer kurzen Informationsveranstaltung werden die potenziellen Semi-
narteilnehmer*innen iiber die Ziele und Abliufe des Seminars sowie der Exkur-
sion aufgeklart. Organisatorische und inhaltliche Fragen z. B. zum Leistungsnach-
weis werden beantwortet und die Gruppe lernt sich kennen. In Hinblick darauf,
dass die Prisenzzeit wihrend der Exkursion nicht durch eine Verrechnung in
,Credit Points“ abgefangen werden kann und ein hohes personliches Engagement
der Studierenden vorausgesetzt wird, wird hier Gruppenprozessen verhiltnis-
mifig viel Raum gegeben. Erst nach der Informationsveranstaltung entscheiden
sich die Studierenden verbindlich zur Teilnahme.
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1. Seminarsitzung (LO1-4)

Die erste Seminarsitzung hat zwei inhaltliche Schwerpunkte: Inklusion aus erzie-
hungswissenschaftlicher Perspektive und soziale Partizipation in der inklusiven
Schule. Dabei setzen sich die Studierenden intensiv mit dem Inklusionsbegriff
auseinander, indem sie in Kleingruppen Kurzfilme zum Schlagwort ,Inklusion®
drehen. Da die Studierenden aus dem Studium und der 6ffentlichen Diskussion
bereits Vorkenntnisse zum Thema Inklusion haben, miissen sich die Gruppen da-
rauf einigen, welcher Aspekt bzw. Diskussionspunkt fiir sie besonders zentral ist
und wie sie diesen kreativ umsetzen konnen. Auf diese Weise konnen die Studie-
renden ihre eigenen Schwerpunkte und Vorerfahrungen einbringen und dem Ple-
num zur Verfiigung stellen. Die Kurzfilme werden {iber eine E-Learning-Plattform
mit den Studierenden aus Linz und Brixen ausgetauscht und reflektiert.

In einem nichsten Schritt wird das deutsche Schulsystem vor dem Hintergrund
inklusiver Anforderungen reflektiert. Hierbei werden vor allem die verschiedenen
Perspektiven der Grundschul- und Sonderpidagogikstudierenden konstruktiv
genutzt.

In einer abschliefenden ,Vernissage“ werden aktuelle Forschungsergebnisse zu
Inklusion und sozialer Partizipation ,ausgestellt und regen zur vertieften Diskus-
sion an.

2. Seminarsitzung (LO2 + 5)

Die zweite Seminarsitzung fokussiert die beiden Schwerpunkte Beobachtung von
Erziehungs- und Bildungsprozessen in der inklusiven Schule und Inklusion in Os-
terreich und Siidtirol. Die Studierenden werden dabei angeleitet, Unterrichtsbeob-
achtungsbogen fiir ihre Hospitationen zu entwickeln. Die fertigen Bogen werden
anhand authentischer Videografien aus dem Unterricht deutscher, inklusiv arbei-
tender Schulen erprobt und ggf. iiberarbeitet.

Fiir den zweiten thematischen Schwerpunkt bereiten die Studierenden in Klein-
gruppen eine Fishbowl-Diskussion vor, in der es auf deutscher Seite zu einer
Entscheidung tiber den Fortbestand der Forderschulen kommen soll. An der Dis-
kussion nehmen drei Gruppierungen teil: ein deutsches Team, bestehend aus Poli-
tikerinnen und Politikern, Sonderpiddagoginnen und -pidagogen, Regelschullehr-
kriften, Studierenden und Eltern. Dariiber hinaus gibt es ein italienisches und ein
osterreichisches Team. Diese sollen ihre Erfahrungen einbringen und die Entschei-
dungstriger*innen beraten. Um dieser Aufgabe gerecht zu werden, miissen sich
die Studierenden intensiv in die Schul- und Bildungssysteme der verschiedenen
Linder einarbeiten.

Exkursion inkl. 3. Seminarsitzung (LO1,2,5)

Die dritte Seminarsitzung findet an der PH Linz zusammen mit den Studierenden
der Kooperationsuniversititen statt. In einem World Café arbeiten die Studieren-
den in gemischten Gruppierungen an Problemstellungen rund um Inklusion und
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Reflexionsaufgaben, z.B. Erstellen gemeinsamer Concept-Maps zu einer inklu-
sionsorientierten Lehrerbildung, Zeichnen von Cartoons, die die Bildungssysteme
und Umsetzungsstrategien von Inklusion der einzelnen Linder vergleichen, oder
einer Konstruktionsaufgabe aus Zuckerwiirfeln, um Teamprozesse zu reflektieren.

4. Seminarsitzung (LO1-5)

Die vierte Seminarsetzung dient einerseits einer gemeinsamen Abschlussreflexion
der kompletten Lehrveranstaltung, andererseits integriert sie den Leistungsnach-
weis. Im Rahmen einer Posterprisentation kommen Kontroll- und Experimental-
gruppe zusammen und stellen ihre Erfahrungen und das Gelernte unter der fol-
genden Fragestellung vor:

Wie gestaltet sich der Umgang mit Heterogenitit in der Klasse? Bitte beschreiben Sie die
Heterogenitit und den Umgang der Lehrkraft mit der Verschiedenheit der Schiilerinnen
und Schiiler. Beachten Sie dabei, sofern beobachtbar, auch die Kooperation zwischen den
(Lehr-) Personen im Klassenzimmer. Reflektieren Sie Ihre Beobachtungen theoriegeleitet!

Die Kontrollgruppe bezieht hier die Erfahrungen im Ausland mit ein. Erginzt wird
die Posterprisentation durch eine schriftliche Ausarbeitung der Reflexion. Zur Be-
wertung der Leistung wird das Kompetenzmodell (Abb. 1) herangezogen.

3 Methodische Uberlegungen

Um den Kompetenzentwicklungsprozess moglichst vollstindig und individuell zu er-
fassen, werden im Sinne einer Triangulation verschiedene methodische Ansitze mit-
einander kombiniert. Mithilfe eines Fragebogens im Pri-Post-Design werden Selbst-
wirksamkeitserleben und Bereitschaft der Studierenden, im inklusiven Unterricht zu
unterrichten, erhoben. Exemplarisch werden am Ende des Lernprozesses mit zehn
Studierenden leitfadengestiitzte Interviews zum Kompetenzentwicklungsprozess ge-
fithrt. Dariiber hinaus werden Poster, schriftliche Ausarbeitungen, Diskussionen und
weitere Arbeitsergebnisse aus den Seminarsitzungen mithilfe der qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring (2015) ausgewertet.

Auf Ebene der (hochschul-)didaktischen Methodik orientiert sich das Projekt an
der Forderung der HRK (2014, S.97) nach einer ,weiten Arbeitsdefinition“ von Inter-
nationalisierung. Das vorliegende Projekt nutzt daher unterschiedliche Internationa-
lisierungsstrategien in Kombination: Die Moglichkeit der Exkursion schlief3t an das
klassische Modell in Form von Studierendenmobilitit an. Leutwyler (2013, S.8f))
weist dabei darauf hin, dass dieses Modell nur dann positive Effekte auf die Kompe-
tenzentwicklung Studierender hat, wenn der Auslandsaufenthalt konzeptionell einge-
bettet und begleitet ist. Das wird hier durch die intensive Vor- und Nachbereitung
sowie die Betreuung vor Ort gewihrleistet. Uber die Studierendenmobilitit hinaus
verfolgt das Projekt die Strategie der Internationalisierung ,at home* bzw. der curricu-
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lumbasierten Form (ebd., S.9f.), d.h., dass die internationale Perspektive im Seminar
thematisiert wird. Diese Strategie kommt vor allem bei der Kontrollgruppe zum Tra-
gen. Dartiber hinaus wird durch die Zusammenarbeit mit den Lehrenden der PH
Linz sowie der Freien Universitit Bozen auf Forschungsebene eine wesentliche Inter-
nationalisierungsstrategie genutzt (ebd., S.11f)). Die Kopplung dieser Strategien
verspricht eine effiziente Gestaltung und Erforschung des Kompetenzentwicklungs-
prozesses. Da das Unterrichten in inklusiven Settings zunehmend eine multiprofes-
sionelle Kooperation aller Beteiligten erfordert (vgl. Reich 2014, S.9111.), erfolgt eine
zusitzliche Offnung der ,monokulturellen“ Ausrichtung durch die Offnung des An-
gebots flir verschiedene Studienginge, sodass angehende Regelschullehrkrifte und
Sonderpidagoginnen und -pidagogen zusammen arbeiten.

4  Ergebnisse und Ausblick

Zum aktuellen Zeitpunkt ist die Auswertung der ersten Kohorte noch nicht abge-
schlossen. Dennoch kénnen in Folgenden erste Teilergebnisse aufgegriffen werden.
Insgesamt wurde das Lehr- und Lernangebot von den Studierenden sehr positiv ange-
nommen, was sich zum einen in dem hohen Engagement zeigt, das den Rahmen der
erforderlichen Leistungspunkte sicherlich {ibersteigt, zum anderen durch die positive
Seminarevaluation. Als zentralen Faktor fiir den Lernprozess nennen die Studieren-
den tiberwiegend die Moglichkeiten des Austausches. Dabei sind zwar durchaus die
hochschuldidaktischen Methoden eines diskursiven Austausches innerhalb des Semi-
nars gemeint (z.B. Gruppenarbeiten, Fishbowl-Diskussion), aber auch in hohem
Mafe die Moglichkeiten des Austausches mit Lehrenden, ,Experten und Expertin-
nen“ (z.B. Lehrkriften im Ausland) sowie der ,informelle“ Austausch jenseits des
traditionellen Lehr- und Lernsettings. Alle befragten Studierenden beschreiben die
unmoderierten ,Tischgespriche” wihrend der Exkursion als besonders aufschluss-
reich. Gegenstand dieser Gespriache waren die Beobachtungen an den Schulen vor
Ort, Vorstellungen tiber eine ideale Umsetzung von Inklusion und die Lehrerrolle
darin sowie ein Vergleich der jeweiligen Studien- und Ausbildungsbedingungen.
Grundsitzlich weisen die Studierenden (auch schon zu Beginn des Lernprozesses)
eine fiir diesen Ausbildungsabschnitt hohe Selbstwirksamkeitserwartung und Bereit-
schaft in Bezug auf das zukiinftige Unterrichten in inklusiven Settings auf. Die
internationale Perspektive ist den Studierenden tiberwiegend neu, wird aber als , inte-
ressant“ wahrgenommen. Insbesondere die Verzahnung der theoretischen Auseinan-
dersetzung mit der internationalen Perspektive mit den realen Eindriicken vor Ort
wird als gewinnbringend erachtet, weil Studierende erleben, dass ,die auch mit den
gleichen Problemen zu kimpfen haben*. Diese Einsicht steht offenbar im Kontrast zu
der oftmals medial vermittelten ,Vorreiterrolle“ anderer Linder (z. B. Skandinavien).
Diese Erkenntnis wird als Erleichterung wahrgenommen und steigert das Selbstwirk-
samkeitserleben der Studierenden.
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Diese ersten Ergebnisse werden zukiinftig zur Weiterentwicklung des Lehr- und
Lernformats genutzt. Da der Austausch offenbar eine zentrale Rolle im Kompetenz-
entwicklungsprozess spielt, konnte hier ein Ausbau im Bereich des E-Learning ange-
dacht werden, um den Studierenden iiber die Exkursion hinaus mehr Moglichkeiten
des Austausches zu geben (z. B. Skype, Forum). Des Weiteren spielen wohl informelle
Formate eine grof3e Rolle. Hier wire die Nutzung alternativer Lernorte denkbar. Wih-
rend der erste Ansatz vor allem die Herausforderung einer technischen Abstimmung
mit den Partnerhochschulen mit sich bringt (z. B. unterschiedliche E-Learning-Platt-
formen, verschiedene Semester- und Veranstaltungszeiten), sind informelle Aus-
tauschformate eine grofe Herausforderung fiir die konzeptionelle Einbettung, Be-
gleitung und Sicherung der Reflexions- und Lernprozesse. Hier bieten sich sicherlich
Ansatzpunkte fiir weitere Folgeprojekte nach der vollstindigen Auswertung beider
Kohorten. Der Aspekt der Internationalisierung erweitert in seiner lehramtsspezifi-
schen Operationalisierung auf diese Weise die Perspektive der Studierendenmobilitit
um eine niedrigschwellige Auflosung der Standortgebundenheit in der Lehrerbil-
dung. Diese beginnt bereits mit dem Verlassen des Seminarraums — im wortlichen
Sinne sowie virtuell - und miindet in der Einbettung von Exkursionen.
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Die Normalisierungsprozesstheorie als
Ausgangspunkt fiir die Gestaltung von Lehre?
Strategien fiir das gemeinsame Lernen
heterogener Professionen

DANIELA ScHMITZ, BRITTA BECKER, KIRSTIN ScHUTZ, ULRIKE HOHMANN

Schlagworte: Multiprofessionalitit, Normalisierungsprozesstheorie, gemeinsames
Lernen

1  Gegenstandsbestimmung: Multiprofessionelles Lernen
und Lehren

Der Beitrag thematisiert Besonderheiten multiprofessioneller Zielgruppen mit hete-
rogenen Professionen sowohl bei Lehrenden als auch Lernenden. Unter multiprofes-
sionellem Lernen verstehen wir das gemeinsame Lernen von mehr als drei Gesund-
heits- und Nicht-Gesundheitsberufen (vgl. Roodbol, 2010). Gesundheitsberufe sind all
diejenigen Berufe, die im direkten Kontakt mit Patientinnen und Patienten stehen
und alltiglich mit ihnen interagieren. Nicht-Gesundheitsberufe sind diejenigen, die
Rahmenbedingungen der Versorgung gestalten, wie zum Beispiel 6konomische, poli-
tische, technische, juristische Rahmenbedingungen. Ferner zeichnen sich diese hete-
rogenen Professionen durch diverse Sozialisationshintergriinde und ihr jeweiliges in-
dividuelles Erfahrungswissen aus. Multiprofessionell hebt die Notwendigkeit hervor,
dass zu einer umfassenden Gesundheitsversorgung nicht nur direkt an der Versor-
gung beteiligte Berufsgruppen, wie Pflege, Medizin, soziale Arbeit oder Therapie, re-
levant sind, sondern eben auch rahmensetzende Berufsgruppen, die zum Beispiel
okonomische und technische Aspekte der Lebenswelt gestalten. Ziel ist, den multi-
professionellen Austausch zu initiieren, die eigenen Perspektiven mit den anderen
abzugleichen sowie facheigene Konzepte fiir andere Berufsgruppen zu iibersetzen
(vgl. Jungert, 2013).

Multiprofessionelles Lernen ist besonders in inter- und transdisziplindren Lern-
szenarios fruchtbar, in denen Lerninhalte disziplineniiberschreitend thematisiert wer-
den, wie Verzahnung von sozialer Arbeit, Bildung, Erziehung und Gesundheit, ,in-
dem Problemlosekompetenzen, kritisches Denken und die Fihigkeit, verschiedene
Perspektiven einzunehmen sowie Ambiguititstoleranz, Sensibilitit fiir ethische Fra-
gestellungen und disziplinire oder sonstige Bias, kreatives Denken entwickelt werden*
(Bshm, 2014, S.223).
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Weiterhin ist besonders fiir multiprofessionelle Lerngruppen kennzeichnend,
dass es zu einem unausweichlichen Zusammentreffen von mehr als zwei personen-
bezogenen Berufsgruppen mit relativ hohem Spezialisierungsgrad an einem Ort
kommt, die einzelnen Handlungen detailliert abgestimmt werden miissen und dass
dazu ein kontinuierlicher und zeitlich intensiver Austausch zwischen den Berufs-
gruppen besteht (vgl. Speck et al., 2011). Bezieht man dies auf die Lehre an Hochschu-
len, finden Lehrende eine Lerngruppe hoch spezialisierter Lernender vor, die mit
ihren jeweiligen Perspektiven und Erfahrungswissen dort abgeholt werden sollen, wo
sie stehen, sowie von- und miteinander lernen sollen. Im Kern geht es um die spezifi-
schen Anforderungen des Lehrens und Lernens einzelner Akteurinnen und Akteure.
Aus der Perspektive von Heterogenitit kann Multiprofessionalitit somit auch als He-
terogenitit der Professionen verstanden werden. Denn neben sozialen Heterogeni-
titsfaktoren wie Alter, Herkunft, Familie definieren Schulmeister etal. auch kogni-
tive, wie Fihigkeiten und Kompetenzen, sowie motivationale Heterogenititsfaktoren
mit Blick auf die individuelle Selbstorganisation sowie heterogene Lebenslagen, wie
Berufstitigkeit (vgl. Schulmeister etal., 2012). Das Lernen heterogen zusammenge-
setzter Gruppen wird in der Hochschuldidaktik als forderlich betrachtet (vgl. Brendel
2010, S.15) und in der Erwachsenenbildung als Chance gesehen (vgl. Kerres etal,,
2012, S.38f).

Aus diesen Anforderungen ergibt sich fiir das multiprofessionelle Lehren und
Lernen die Relevanz des Perspektivwechsels, des Perspektivabgleichs der Beteiligten
und das Herstellen einer gemeinsamen Wissensbasis (vgl. Schmitz & Hohmann,
2016). Dies lasst sich anhand folgender theoretischer Herleitungen kontextualisieren.

« Formale Bildungstheorie: Diese geht vom zu bildenden Menschen und seinen
Bediirfnissen aus und fragt danach, welches Verhalten und welche Handlungen
gegenwirtig und zukiinftig wichtig sind. In diesem Verstindnis werden Haltun-
gen, Methoden und Kompetenzen beschrieben, um handlungs- und entwick-
lungsfihig zu sein und zu bleiben (vgl. Oelke & Meyer, 2013). Bildungsinhalte
werden demnach nicht in Fichern additiv vermittelt, sondern interdisziplinir
vom Phinomen aus betrachtet, mit dem Ziel, die eigenen Kompetenzen zu ent-
wickeln sowie Methoden und Lernstrategien anzuwenden.

« Sozialer Konstruktivismus und konstruktivistische Didaktik: Der soziale Kon-
struktivismus geht der Frage nach, wie soziale Wirklichkeit und soziale Phino-
mene konstruiert werden (vgl. Berger & Luckmann, 2003). Demnach sind samt-
liche Formen des multiprofessionellen Miteinanders von den Akteurinnen und
Akteuren selbst hergestellt, wobei eine Konstruktion vielfiltiger Perspektiven
moglich ist. Daher ist es ein besonderes Anliegen, diese kiinstlich hergestellte
Ordnung und das Wissen gemeinsam im multiprofessionellen Diskurs zu hin-
terfragen. Diese Anforderungen werden durch die konstruktivistische Didaktik
unterstiitzt, in der Lehren und Lernen als individuell eigentitige soziale Kon-
struktionen verstanden werden, sodass eine Konstruktion vielfiltiger Perspek-
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tiven im Lehr-/Lernprozess moglich ist mit dem Ziel, eine gemeinsame Wirklich-
keit als gemeinsam geteiltes Verstindnis des Gegenstandes zu erlangen.

« Experten-Laien-Kommunikation (ELK): Ausgangspunkt dieses Ansatzes aus dem
Wissensmanagement ist eine systematische Wissensasymmetrie zwischen Ex-
perten und Laien. Experten sind Fachleute mit professionellem Wissen und hel-
fen dem Laien, eine informierte Entscheidung zu treffen (vgl. Bromme etal,,
2004). Im multiprofessionellen Kontext variieren die Rollen, jede Profession ist
Experte und Laie. Ziel der ELK ist das Herstellen eines Common Grounds als
gemeinsam geteilter Bezugsrahmen, der sich aus den beiden individuellen sub-
jektiven Bezugsrahmen aus Vorwissen, Erfahrungen, Stereotypen, Uberzeugun-
gen und situationsbezogenen Informationen zusammensetzt. Dieser besteht aus
Wissen dariiber, was der andere denkt und fiihlt, sowie der Kenntnis der Geteilt-
heit des Wissens (vgl. ebd.). Damit der Experte sein professionelles Wissen trans-
ferieren kann, muss er zum einen die Perspektive des Laien antizipieren und
zum anderen seine Kommunikation an die antizipierte Perspektive adaptieren.
Die Aufgabe des Experten ist demnach, die Perspektive des Laien zu iiberneh-
men und seine Auerungen zu iibersetzen.

2 Theoretische Verortung: Normalisierungsprozesstheorie

Die Normalisierungsprozesstheorie wurde von der Forschergruppe Carl May und
Tracy Finch (UK) entwickelt. Sie ist eine Theorie mittlerer Reichweite und betrachtet
die Prozesse, durch die eine neue Praxis in komplexen Kontexten routinemifig ein-
gebettet wird. Durch sie lisst sich erkliren, warum manche Prozesse normalisiert/
routinisiert werden und andere nicht. So lisst sie sich auch zur Planung und Evalua-
tion von Praxisinnovationen heranziehen, da die konkrete Mitwirkung der Agieren-
den betrachtet wird, von denen die Normalisierung letztendlich abhingt.

Klassische Anwendungsfelder nach May sind die Normalisierung telemedizini-
scher Systeme samt Entwicklung und Implementierung neuer Versorgungskonzepte,
die Beziehung zwischen Professionelle und Patientinnen bzw. Patienten, die Organi-
sation von Gesundheitsarbeit bei chronischer Krankheit sowie die soziale Produktion
und Operationalisierung von Evidenzen im klinischen Kontext (Ubersichtsreview der
Anwendungen vgl. McEvoy etal., 2014). Aus dem Stand der Forschung geht hervor,
dass sich die NPT als hilfreiche Heuristik abzeichnet, um Implementierungsprozesse
zu beschreiben und zu gestalten.

Dartiber hinaus wurde sie als Evaluationsinstrument der Zusammenarbeit im
Projekt und der Implementierung eines Konzeptes (vgl. Howe et al., 2017) angewandt.
Zudem wurde die Implementierung von nachhaltigem Wandel in Schulen und Uni-
versititen (vgl. Wood, 2017) hinsichtlich des learning to work together behandelt und die
Bedeutung des Change als Kernaufgabe zur Uberwindung von Innovationsbarrieren
herauskristallisiert. Gerade im Bildungsbereich tritt nach Auffassung von Wood das
Problem der Zombie-Innovationen auf, also Innovationen, die nur in strategischen
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Plinen leben und in Evaluationen als erfolgreich erscheinen, die aber nie im realen
Leben umgesetzt werden. Das iibergreifende Potenzial der Normalisierungsprozess-
theorie fiir Bildungskontexte besteht daher in der Fihigkeit, die Komplexitit des Pra-
xiswandels aufzudecken und damit umzugehen (Wood, 2017, S. 37).

Im Mittelpunkt der Theorie stehen folglich konkrete Handlungen der Beteilig-
ten, die erfolgen miissen, um die Implementierung gemeinsamer Lernszenarien in
die Praxis zu gewihrleisten. So kénnen bereits wihrend der Implementierung des
gemeinsamen Lernens Lernbarrieren identifiziert und abgebaut werden. Ein Norma-
lisierungsprozess durchlduft in diesem Modell immer die folgenden vier Stufen.

« Kohirenz als sinnstiftende Arbeit: Zunichst miissen die Lehrenden der Interven-
tion bzw. neuen Praxis eine Bedeutung zuschreiben und sie fiir ihr Handlungs-
feld als sinnvoll betrachten. Auf der Basis dieses Verstindnisses kann die neue
Praxis fiir alle individuell und fiir die Lerngruppe operationalisiert werden. Zen-
trale Aufgabe: Bedeutung zuschreiben

« Kognitive Partizipation als Beziehungsarbeit: Zunichst miissen sich Multiplika-
toren (hier: Lehrende und Lernende) finden, die die neue Praxis vorantreiben
und andere Beteiligte dazu bringen, den Nutzen des gemeinsamen Lernens als
neue Praxis zu erkennen und diese mitzutragen. Ziel ist, dass die Lehrenden und
Lernenden danach streben, die neue Praxis zu legitimieren und sie offiziell zu
vertreten. Zentrale Aufgabe: Commitment erzeugen

- Kollektives Handeln als Umsetzungsarbeit: Die Lehrenden und Lernenden fiil-
len die neue Praxis mit Leben, Ressourcen und Fertigkeiten werden mobilisiert,
die Umsetzung wird vorangetrieben und realisiert. Im vorgestellten Beispiel war
dies das Studiengangsteam. Die neue Praxis muss durch Interaktionen mit be-
stehenden Praktiken integriert werden, damit diese in die alltigliche Arbeit der
Beteiligten passt. Die Arbeitsteilung um und die Verwaltung der neuen Praxis
miissen aufgebaut werden. Es miissen Verantwortlichkeiten festgelegt und ein
Vertrauen in die neue Praxis geschaffen werden. Zentrale Aufgabe: Anstrengun-
gen zur Integration in die bestehende Praxis

« Reflexives Monitoring als Bewertungsarbeit: Informationen tiber die Auswirkun-
gen der neuen Praxis (hier: gemeinsame Lernprozesse) werden systematisch ge-
sammelt und hinsichtlich Nutzen und Effektivitit der neuen Praxis bewertet. Auf
dieser Grundlage werden die Handlungen und sozialen Beziehungen rund um
die neue Praxis analysiert, der Einfluss der neuen Praxis auf die Organisation
und die Agierenden rekonstruiert. Gegebenenfalls wird die neue Praxis neu defi-
niert und der didaktische Ansatz modifiziert. Zentrale Aufgabe: Verstehen und
Einsicht in die neue Praxis

Wenn beispielsweise Lehrende und auch Lernende erstmals mit einer neuen Form
des Lernens wie dem multiprofessionellen Lernen konfrontiert sind und keinen Sinn
(Kohirenz) im gemeinsamen Lernen sehen, so wird der folgende Lernprozess wenig
erfolgversprechend sein. Weiter gedacht, wenn sie diese neue Form des Lernens an-
nehmen (kognitive Partizipation), jedoch z. B. die sozialen Ressourcen oder personalen
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Fihigkeiten dafiir nicht ausreichen, so werden Lehrende oder Lernende diese Form
des Lernens nicht in ihre alltigliche Praxis tiberfithren, das kollektive Handeln bliebe
demnach aus.

3  Anwendung auf die Lehre: Umgang mit
unterschiedlichen Perspektiven als Routine?

Da bisher iiber das Gelingen des gemeinsamen Lernens multiprofessioneller Lern-
gruppen wenig bekannt ist, wurde die Normalisierungsprozesstheorie daher im Rah-
men des Forschungsprojektes NorMultitit, geférdert im Rahmen der internen For-
schungsférderung der UW/H, angewendet und der Frage nachgegangen, wie sich
universitires multiprofessionelles Lehren und Lernen von Gesundheits- und Nicht-
Gesundheitsberufen im Rahmen eines Studiengangs normalisieren kann. Als Unter-
fragen ergaben sich, welche Faktoren multiprofessionelles Lehren und Lernen be-
giinstigen und erschweren sowie welchen Einfluss die Akteursgruppen Lernende,
Lehrende und Universitit nehmen.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein qualitativ-exploratives
Querschnittsdesign gewihlt. Methodisch wird mit einer Perspektiventriangulation
gearbeitet, die Daten aus der Perspektive unterschiedlicher Akteursgruppen aus un-
terschiedlichen Gestaltungsebenen, wie Lernende, Lehrende, Verantwortliche aus der
Organisation Universitit, trianguliert (vgl. Flick, 2004). Fiir die Befragung wurde ein
problemzentriertes Interview gewihlt und anhand der Kernelemente der Normalisie-
rungsprozesstheorie ein Interviewleitfaden entwickelt.

Die Leitfragen wurden anhand des Questioning Framework von Wood (2017)
operationalisiert. Die Leitfragen fiir die Akteursgruppen waren wie folgt dimensio-
niert und entsprechend angepasst (hier das Beispiel Lehrende, Fragen zur Kohirenz):

« Seit wann sind Sie in der Lehre titig und fir welche Fachrichtung?

« Was ist fiir Sie das Besondere am Studiengang? (Erldutern und/oder Beispiele)

« Worin unterscheidet sich die Lehre in diesem Studiengang von der Lehre in an-
deren Studiengingen?

« Verwenden Sie hier andere Methoden, Inhalte, Materialien?

« Was ist Ihr besonderes Konzept fiir die Multiprofessionalitit?

« Welche Ziele verfolgen Sie im Studiengang? (inhaltlich/methodisch)

« Wie passen Sie Thre Fachinhalte an? Stehen Sie vor besonderen Herausforderun-
gen?

« Welche Rolle nehmen Sie ein? Was erwarten Sie von den Studierenden?

« Welche Erwartungen haben Sie an eine multiprofessionelle Studierenden-
gruppe?

« Welche Unterschiede machen Sie in Ihrer didaktischen Herangehensweise zwi-
schen diesem Studiengang im Vergleich zu anderen Studiengingen? Warum?
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Kognitive Partizipation und kollektives Handeln wurden als Fragenblock zusammen-
gefasst, da sich gezeigt hat, dass es eine rein analytische Trennung ist, die sich in
Erzihlsequenzen nicht wiederfindet, da die Frage nach dem Wer und Wer macht was
einen Erzidhlfluss bildet. Die Leitfragen bezogen sich auf Schliisselmomente in der
Lehre, die als besonders gelingend fiir den Perspektivenwechsel und das Herstellen
einer gemeinsamen Wissensbasis bewertet wurden. Forderliche und hinderliche Fak-
toren des gemeinsamen Lernens sowie notwendige Ressourcen oder hilfreiche Me-
thoden fiir das Gelingen wurden thematisiert.

Das reflexive Monitoring setzte sich aus Fragen zur Bewertung des gemeinsa-
men Lernens zusammen, ob sich die Sicht auf das gemeinsame Lernen verindert hat
und was es insgesamt inhaltlich, didaktisch, organisatorisch braucht, um das gemein-
same Lernen zur Routine werden zu lassen.

Die Interviews wurden aufgezeichnet und transkribiert. Als Sampling-Strategie
wurde das Typical Case Sampling angewandt, das nach besonders typischen Fillen fiir
die Fragestellung sucht. Die Anzahl Interviews je Gruppe hing vom jeweiligen Feldzu-
gang und der theoretischen Sittigung der Antworten ab. Insgesamt wurden 15 Ler-
nende (2 N-GB, 13 GB), 11 Lehrende (3 N-GB, 8 GB) und 6 aus der Gruppe Universitit
(Prasidium, Fakultit, Department) befragt. Die Interviews wurden aufgezeichnet,
transkribiert und inhaltsanalytisch strukturierend nach Mayring mit MaxQDA aus-
gewertet.

4  Ergebnisse: Strategien von Lehrenden und Lernenden

Aus dem Material wurden die Hauptkategorien deduktiv und die Subkategorien zum
Teil induktiv entwickelt, sodass folgendes Kategoriensystem entstand.

- Kohirenz als Bedingung fiir multiprofessionelles Lehren und Lernen. Die Bedin-
gungen bilden den Rahmen ab, der dem gemeinsamen multiprofessionellen
Lehren und Lernen sowohl eine Bedeutung gibt als auch zielfithrend auf die
Handlungsstrategien einwirkt.

Subkategorien: Besonderheiten, Ziel, (Uberlegungen zur) Umsetzung des Ziels,
Abgleich Ziel mit realen Bedingungen, Persénliche Herausforderungen

« Kognitive Partizipation und kollektives Handeln als Strategien des multiprofes-
sionellen Lehrens und Lernens. Die Handlungsstrategien sollen aufzeigen, wel-
che Strategien die Personen ergreifen, um an ihr Ziel zu kommen.

— Strategien Lernende: gemeinsames Verstindnis herstellen, Rollenwechsel
vom Lernenden zum Lehrenden, aktiver Perspektivenabgleich, Umgang mit
Schwierigkeiten

— Strategien Lehrende: Reflexion der eigenen Rolle, Austausch initiieren,
Common Ground herstellen, Reflexion initiieren, Rollenwechsel vom Leh-
renden zum Lernenden, zum Perspektivenabgleich motivieren

« Reflexives Monitoring als Bewertung der Konsequenzen des multiprofessionel-
len Lehrens und Lernens
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Subkategorien: Bewertung des Perspektivenabgleichs, Bewertung Rahmenbedin-
gungen (Zeit, Raum, Methode, Inhalt, Gruppe, Lehre, individuelle Situation), Zu-
verlissigkeit in der Gruppe, Ansitze zum Transfer in die Praxis

Strategien von Lernenden und Lehrenden

Die Darstellung der unterschiedlichen Strategien soll den folgenden Schwerpunkt bil-
den. Aus dem Material heraus zeigte sich, dass sowohl Lehrende als auch Lernende
bestimmte Strategien anwenden, dass das gemeinsame Lernen gelingen kann. Zu-
nichst werden die vier Strategien der Lernenden dargestellt.

Gemeinsames Verstindnis herstellen: umfasst beispielsweise, eine gemeinsame
Sprache zu finden bzw. die Sprachen der unterschiedlichen Professionen zu
verstehen, wie das folgende Zitat verdeutlicht: , Das Besondere in einem multipro-
fessionellen Setting ist es ja, dass die Akteure, in dem Fall die Studierenden, ja eine
unterschiedliche Sprache benutzen. Bei uns waren es jetzt beispielsweise die zwei Kolle-
ginnen, die Architektur und Innenarchitektur studiert haben. Und die haben natiirlich
von Anfang an eine andere Sprache benutzt. Und das war dann interessant, dass man
einfach dann sagt, okay, wenn wir jetzt hier an dem Problem arbeiten zusammen,
dann ist es wichtig, wirklich genau hinzuhéren und zu verstehen und auch dfters mal
nachzufragen.“ (Lern_4)

Rollenwechsel vom Lernenden zum Lehrenden: Der hier benannte Rollenwech-
sel bezieht sich auf den Wechsel vom Lernenden zum Lehrenden in Situationen,
in denen die Studierenden anderen mit ihrem Wissen weiterhelfen kénnen bzw.
diese vom eigenen Wissen profitieren lassen. Dies lisst sich an folgender Aus-
sage verdeutlichen: , Und das haben die Lehrenden in hervorragender Weise vorgelebt,
mdchte ich sagen, indem sie eben immer wieder auch festgestellt haben, dass es Aspekte
gibt, die sie mit dem Thema Demenz bisher noch nicht verbunden haben [...] und dass
in den gemeinsamen Diskussionen mit den Lehrenden auch klar wurde: Auch sie sind
eben bereit, neues Wissen zu integrieren und auch zu sagen: Ach, das ist ja interes-
sant.” (Lern_1)

Aktiver Perspektivenabgleich: beschreibt den Abgleich der eigenen Perspektive
mit der jeweiligen Perspektive der anderen der Kursgruppe in personlichen Ge-
sprichssituationen in der Lehre. Am treffendesten beschreibt dies Lernende 11:
»So ganz am Anfang des Studiums, da haben wir ganz oft auch wirklich aneinander
vorbeigeredet, also das war dann so, dass Pflegerin erzihlt irgendwas, Medizinerin ver-
steht es nicht und ich, Nicht-Gesundheitsberuf, frag mich, was das alles iiberhaupt soll,
und dann haben wir uns aber wirklich bemiiht, uns gegenseitig unsere verschiedenen
Blickwinkel auch nahezubringen, und dadurch hat man natiirlich oder habe ich dann
auch einfach sehr viel mitgenommen.“ (Lern_11)

Umgang mit Schwierigkeiten, wie zum Beispiel Aushalten von Langeweile, Um-
gang mit Irritationen oder Stérungen sowie sich auf ,sein Ding“ konzentrieren,
umfassen Kernaspekte dieser Strategie. Die folgenden Aussagen sollen diese
Strategie verdeutlichen: ,Es ist ja klar, diese Fachtermini, wenn man untereinander
ist, dann weifl man auch nicht, was die Leute brauchen, die da nicht herkommen, aber
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ich war selbstbewusst genug, das einzufordern.” (Lern_3) und , Unterforderung zum
Beispiel, wenn etwas kam [...] aus meiner Profession kam, was ich kannte, was mein
Fachbereich war, und das fand ich dann schon [...] habe ich mich so ein bisschen gelang-
weilt (lacht leise).“ (Lern_3)

Bei den Lehrenden lief}en sich sechs Strategien in der Lehre identifizieren:

+ Reflexion der eigenen Rolle: umschreibt das Hinterfragen der eigenen Lehren-

denrolle und gegebenenfalls daraus folgende Konsequenzen wie Anpassung der
Methodik, wie ,Ja und natiirlich auch immer wieder diese sehr dunklen Flecke, die
man so hat, die blinden Flecke ist glaube ich der bessere Begriff, in der eigenen Fachrich-
tung, wo man sagt, Mensch, da habe ich noch gar nicht driiber nachgedacht.“ (Lehr_4)
oder ,Ja, ich bin neugieriger geworden auf deren Perspektiven. Also zuerst, ich bin
Pflegewissenschaftler. Ich habe zuerst sofort die Krankenpflegeleute nach drei Sitzen
herausgefischt, wenn ich nicht wusste, aufgrund der Aktenlage, wer die nun sind. Und
da bist du auch auf die ausgerichtet. Zack. Weil das ist Stallgeruch, ne? Aber ich finde
das ganz, ganz spannend, was die anderen sagen. Also das hat meine eigene Perspektive
[...] Die hat sich auch verbreitert durch die. Das wiirde ich doch sagen.“ (Lehr_3)
Austausch initiieren: Diese Strategie zielt darauf ab, den Austausch in der Lern-
gruppe zielfilhrend anzuregen. , Was wir mehr machen als in anderen Studiengdn-
gen, ist die Gruppenarbeit, weil [...] Also genau aus dem Grund, weil wenn man Leute
aus unterschiedlichen Disziplinen dahat, dann macht es einfach Sinn, wenn man viel
in den Austausch kommt, und das ist ein wesentlicher Punkt und die Inhalte, die es
zu Jlernen* gibt, die sind eigentlich weitestgehend identisch mit dem, was die in der
Pflegewissenschaft und so weiter mitbekommen, aber die Art und Weise, die Aufgaben
zu bearbeiten, das ist noch mal ein bisschen anders.“ (Lehr_2)

Common Ground herstellen: beschreibt, wie eine gemeinsame Wissensbasis
erarbeitet wird und welche Hindernisse sich dabei ergeben, wie die folgenden
Beispiele zeigen. ,Also ich versuche schon immer sage ich mal einfach anzufangen
und dann das Level zu steigern, auf die Gefahr hin, dass am Anfang sich welche lang-
weilen und am Ende welche aussteigen sozusagen und in der Mitte trifft man sich dann
irgendwo.“ (Lehr_10) und ,Gerade in so einem interdisziplindren Studiengang, so
multiprofessionell, dass sie sich das auch mal anhdren, was vielleicht jemand, der so aus
einem ganz anderen Bereich kommt, zu sagen hat. Das ist ja auch nicht immer ganz
einfach. So, wenn der sich nicht kapiert. So und das ist auch mal ein bisschen Str- [...]
bei denen ist Sprengstoff, aber die einigen sich auch, weil sie doch sehr erwachsen sind.“
(Lehr_3)

Reflexion initiieren: Diese Strategie verfolgt das Ziel, die Studierenden anzulei-
ten, die Lerninhalte und die eigene Haltung zu hinterfragen, wie , Aber es geht
natiirlich auch ganz viel um Haltungsbildung, im Idealfall. Ganz viel darum, reflektie-
ren zu kénnen, Situation tatsdchlich konkret reflektieren zu konnen und nicht nur
sozusagen das Wissen im Wissensspeicher zu haben, sondern das dann letzten Endes in
Reflexion auch umsetzen zu kinnen und anwenden zu kénnen, und das ist unter an-
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derem der Grund, warum es eben viel Gruppenarbeit mit Fallarbeit-Diskussionen und
so weiter gibt.“ (Lehr_2)

« Rollenwechsel vom Lehrenden zum Lernenden: umfasst Situationen, in denen
Lehrende von den Lernenden gelernt haben, wie zum Beispiel, ,dass man im
Prinzip in einer Gruppe nicht mehr als Lehrender wahrgenommen wird oder sich als
Lehrender fiihlt. [...] werde ich ja auch nicht mehr als Lehrende wahrgenommen, son-
dern dann ist man da einfach Gruppenmitglied und versucht dann gemeinsam eine
Lésung zu finden.“ (Lehr_3)

« Zum Perspektivenabgleich motivieren: beschreibt, wie es Lehrenden gelingt, die
unterschiedlichen professionsspezifischen Kategorien fiir die Studierenden
sichtbar zu machen, wie Lehrende 7 deutlich macht: , Texte ein, die aus bestimmien
Perspektiven zu einem dghnlichen Sachverhalt sich auseinandersetzen. Also zum Bei-
spiel im Rahmen von Forschungsmethodologie. Texte, die sich eher aus eher einer na-
turwissenschaftlichen oder Methodendebatte, die sich erst mal mit einer naturwissen-
schafilichen Perspektive speisen, andere aus einer eher sozialwissenschafilichen, um
dann zu gucken, wie konnen wir [...] mit dem Ziel, unsere Fragen zu beantworten, diese
verschiedenen Perspektiven relativieren und unter Umstdnden neue Konstrukte bilden,
um unseren Zielen nahezukommen.“ (Lehr_7)

5  Diskussion und Schlussfolgerungen

Auch wenn an dieser Stelle nur ein Einblick in die Ergebnisse moglich ist, lisst sich
doch die Kompatibilitit der Strategien von Lehrenden und Lernenden erkennen. Auf
der Basis einer entwickelten Kohirenz als sinnstiftende Arbeit als Ausgangspunkt fiir
einen Normalisierungsprozess wurde die Aufgabe Bedeutung zuschreiben (May etal.,
2009) erfillt. Dies ist die Voraussetzung fiir die Anwendung der dargestellten Strate-
gien. Die ermittelten Strategien der Akteurinnen und Akteure lassen erkennen, dass
Commitment erzeugt wurde oder durch den Einsatz erzeugt wird und Anstrengungen
unternommen werden (May etal., 2009), die individuellen und gemeinsamen Ziele
zu erreichen. Hinsichtlich der Bewertung der Umsetzung lieflen sich in den Katego-
rien des reflexiven Monitorings auch Hinweise fiir Verstehen und Einsicht in die neue
Praxis multiprofessionelles Lernen erkennen.

Mit Blick auf die leitende Forschungsfrage zeigen sich die identifizierten Hand-
lungsstrategien als bedeutsam fiir deren Beantwortung. Sowohl Lehrende als auch
Lernende wenden Strategien zum Herstellen eines gemeinsamen Verstindnisses
bzw. Common Grounds als auch zum Perspektivenabgleich an. Zudem sind beide
bereit, ihre jeweiligen Rollen zu verlassen, sodass bei Lehrenden und Lernenden ein
Rollenwechsel stattfinden kann. So nehmen sie Einfluss auf die konkrete Gestaltung
des Lehr-/Lernverlaufs und kénnen durch den Einsatz dieser Strategien forderlich
und zielfithrend daran mitwirken.

Eine Riickbindung der Ergebnisse in die Ausgestaltung der Lehre konnte auf
einer Metaebene Anwendung finden, gemeinsam tiber die Lehre zu reflektieren.
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Lehrenden kénnte der Umgang mit professionsbezogener Heterogenitit anhand der
Strategien aufgezeigt werden. Mit Lernenden kénnten bei auftretenden inhaltlichen
Problematiken im Studienverlauf diese Strategien diskutiert werden.

Der Perspektivenabgleich und das Herstellen eines Common Grounds sind si-
cherlich in anderen Lernbereichen zu Studienbeginn oder Modulbeginn eine gute
Basis fuir die Erarbeitung von Inhalten, wenn es darum geht, andere Sichtweisen auf-
zunehmen und zu integrieren.

Literatur

Berger, P. & Luckmann, T. (2003). Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit. Eine
Theorie der Wissenssoziologie. 19. Aufl. Fischer.

Bohm, U. (2014). Soziale Arbeit, Erziehung und Bildung sowie Gesundheit verzahnen. In
C. Schier & E. Schwinger (Hrsg.), Interdisziplinaritit und Transdisziplinaritit als
Herausforderung akademischer Bildung (S. 211-228) transcript.

Brendel, S. (2010). Ein Angebot fiir alle? Heterogene Gruppen in hochschuldidaktischen
Weiterbildungen. ZFHE 5(3), 1-18.

Bromme, R., Jucks, R. & Rambow, R. (2004). Experten-Laien-Kommunikation im Wissens-
management. In G. Reinmann & H. Mandl (Hrsg.), Psychologie des Wissensmanage-
ments (S.176-188). Hogrefe.

Flick, U. (2004). Triangulation. Eine Einfihrung. VS.

Jungert, M. (Hrsg.). (2013). Interdisziplinaritdt. Theorie, Praxis, Probleme. 2. Aufl. Wiss.
Buchges.

Kerres, M. et al. (2012). Didaktische Konzeption und Instruktionsdesign — der Vielfalt ge-
recht werden. In Kerres, M., Schmidt, A. & Wolff-Bendik, K.: Studium 2020 (S. 36—43).
Waxmann.

May, C.D., Mair, F., Finch, T. et al. (2009). Development of a theory of implementation and
integration: Normalization Process Theory. Implementation Science, 4(29).

McEvoy, R. et al. (2014). A qualitative systematic review of studies using the normalization
process theory to research implementation processes. Implementation science, 9(2).

Oelke, U. & Meyer, H. (2013). Didaktik und Methodik fiir Lehrende in Pflege- und Gesundheits-
berufen. Cornelsen.

Roodbol, P. F. (2010). Multiprofessional education to stimulate collaboration: a circular
argument and its consequences. GMS Zeitschrift fiir Medizinische Ausbildung, 27(2),
Doc28.

Schmitz, D. & Héhmann, U. (2016). Besonderheiten, Bedingungsfaktoren und Barrieren
multiprofessionellen Lehrens und Lernens von Gesundheits- und Nicht-Gesundheits-
berufen. GMS Journal for Medical Education, 33(2), Doc26.

Schulmeister, R., Metzger, C. & Martens, T. (2012). Heterogenitit und Studienerfolg. Lehr-
methoden fiir Lerner mit unterschiedlichem Lernverhalten. Paderborner Universititsre-
den, Heft 123. Paderborn.


https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=May%20CR%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=19460163
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC2693517/

Daniela Schmitz, Britta Becker, Kirstin Schiitz, Ulrike Hshmann 89

Speck, K., Olk, T. & Stimpel, T. (2011). Auf dem Weg zu multiprofessionellen Organisatio-
nen? Die Kooperation von Sozialpidagogen und Lehrkriften im schulischen Ganztag.
In W. Helsper.& R. Tippelt (Hrsg.): Piadagogische Professionalitdt (S.184-201). Beltz.

Wood, P. (2017). Overcoming the problem of embedding change in educational organiza-
tions. Management in Education, 31(1), 33-38.

Autorinnen

Dr. phil. Daniela Schmitz
Multiprofessionelle Gesundheitsversorgung chronisch kranker Menschen
Daniela.Schmitz@uni-wh.de

Britta Becker, B. A.
Innovative Pflegepraxis
Britta.Becker @uni-wh.de

Kirstin Schiitz, M. A.
Steuerungskreis Diversity
Kirstin.Schuetz@uni-wh.de

Prof. Dr. Ulrike Hohmann
Multiprofessionelle Gesundheitsversorgung chronisch kranker Menschen
ulrike.hoehmann@uni-wh.de


mailto:Daniela.Schmitz@uni-wh.de
mailto:Britta.Becker@uni-wh.de
mailto:Kirstin.Schuetz@uni-wh.de
mailto:ulrike.hoehmann@uni-wh.de




Teil 2 Authentizitit und Anwendungsbezug






Vom digitalen zum didaktischen Zwilling -
auf dem Weg zum digitalen Fachkonzept

ANDREA Davis, ANDREAS DEUTER

Schlagworte: digitaler Zwilling, didaktischer Zwilling, Lerntriger, Soft Skills,
Employability

1 Einleitung

Digitale Medien, Inhalte, Prozesse und Beziehungen verindern die Art des Wissens-
erwerbs und damit auch die traditionelle Hochschulbildung. Neben der Digitalisie-
rung der Lehre miissen auch die digitalen Fachkompetenzen der Studierenden ver-
bessert werden. Gleichzeitig sollen die Studierenden anwendungsorientiert lernen,
wie durchgingige digitale Prozesse in der Industrie ablaufen, und das nétige Wissen
dazu aufbauen. Dazu wird in diesem Beitrag ein in der Entstehung befindliches Lehr-
konzept vorgestellt, das die Studienginge Digitalisierungsingenieurwesen, Innova-
tive Produktionssysteme und Wirtschaftsingenieurwesen an der Technischen Hoch-
schule Ostwestfalen-Lippe (TH OWL) semesteriibergreifend mit einem digitalen und
physischen Lerntriger erweitern soll. Das zu entwickelnde Fachkonzept baut dabei
auf einem Anwendungsteil auf, in dem die Erstellung eines gemeinsamen digitalen
Produktes praxisnah durchlaufen wird. Das Fachkonzept wird als didaktischer Zwil-
ling bezeichnet, wihrend der Anwendungsteil das Konzept des digitalen Zwillings
beinhaltet. Der Weg vom digitalen zum didaktischen Zwilling umfasst neben dem
direkten Anwendungsbezug eine ficheriibergreifende Zusammenarbeit, er fordert
das vernetzte Denken, den Aufbau eines Systemverstindnisses sowie das selbststin-
dige Arbeiten und das eigenverantwortliche Handeln. Als iibergeordnete Ziele wer-
den die Motivation der Studierenden sowie deren Employability gefordert.

2 Aktueller Forschungsstand

Der vermehrte Einsatz digitaler Medien an Hochschulen hat zu einer ,Renaissance
der Auseinandersetzung mit lerntheoretischen Ansitzen“ gefithrt (Arnold, 2005).
Vom Behaviorismus, iiber den Kognitivismus bis zum Konstruktivismus (Bednorz &
Schuster, 2002) wurden lerntheoretische Ansitze im Rahmen der zunehmenden
Digitalisierung der Bildung untersucht. Aus konstruktivistischer Sicht konstruieren
Lernende ihr Wissen selbst, sie bauen es passend in ihr inneres Weltbild ein und
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entwickeln so ihre individuelle Vorstellung von der Welt und ihren Zusammenhin-
gen. Diese Zusammenhinge werden in einer vernetzten digitalen Gesellschaft immer
wichtiger. Dieser Ansatz wird auch von der Gesellschaft fiir Informatik e. V. (GI) in der
Dagstuhl-Erklirung betont, die eine nachhaltige und strukturell verankerte Bildung
fuir die digitale vernetzte Welt fordert (GI, 2016).
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Abbildung 1: Perspektiven der digitalen Bildung (Gl, 2016)

Dabei miissen die verschiedenen Erscheinungsformen der digitalen Bildung sowohl
unter technologischen, gesellschaftlich-kulturellen als auch anwendungsbezogenen
Aspekten betrachtet werden. Laut Aussage der GI kann ,nur deren gemeinsame di-
daktische Bearbeitung zu einer fundierten und nachhaltigen Bildung in der digitalen
vernetzten Welt fithren“ (GI, 2016).

In der Realitit steht die Hochschullehre momentan vor weiteren Herausforde-
rungen. Viele Studierende kommen mit nur wenig Motivation fiir die Grundlagenfi-
cher an die Hochschule. Grund dafiir ist u.a. ein mangelndes Verstindnis fiir die
Notwendigkeit der Studieninhalte fiir die spiteren Berufsbilder und damit eine feh-
lende Praxisorientierung (Klau & Scheideler, 2017). Zugleich wachsen in der Industrie
vor dem Hintergrund der Globalisierung und Digitalisierung die Anforderungen, im-
mer komplexer werdende Projekte zu bewiltigen (Meyer & Reher, 2016). Um diesen
Anforderungen gerecht zu werden, miissen sich Theorie und Praxis im Studium ver-
mehrt durchdringen und gegenseitig erginzen. Die Praxisorientierung ist neben der
Forschungsorientierung (Huber, 2014) ein wesentlicher Bestandteil der Hochschulbil-
dung. Zusitzlich fordert sie die Arbeitsmarktrelevanz des Studiums und damit die
Employability, d. h. die Beschiftigungsbefihigung, die wiederum ein Leitziel des Bo-
logna-Prozesses ist (HRK, 2016). Die Implementierung von praxisrelevanten Inhalten
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im Student Life Cycle kann durch verschiedenste Formen erfolgen. Die Hochschul-
rektorenkonferenz gibt dazu in Abbildung 2 folgenden Uberblick:

4 N
* (Auslands-)Praktika

(z.B. Blockpraktikum, Praxis-
semester, praktisches Jahr)

» Hospitationen, Fallstudien,
Forschungs- und Praxisprojekte,
Projektstudien

* Briicken-/Vorkurse,
Tutorien, Mentoring
« Berufsorientierende Angebote,

* Projektwochen zum !
Beratung, Coaching

Studienstart, Propadeutika

.
» Einfuhrung/Vorpraktikum, \ Ubergang in den
Self-Assessments Studium

Arbeitsmarkt
* Berufserfahrung

Studieneingangsphase

o Abschlussarbeit im Betrieb
« Referendariat

Ubergang Schule/Studium S
« Fort- und Weiterbildung

Schule

« Kinder-Uni, Projekttage an der
Hochschule, Schiilerstudium

« Schiilerpraktikum

Abbildung 2: Praktika und Beschiftigungsbefihigung im Student Life Cycle (HRK, 2016)

Innerhalb des Student Life Cycle ist ein digitales Fachkonzept direkt in der Studiums-
phase im Bereich der Forschungs- und Praxisprojekte bzw. als Projektstudie einzu-
ordnen. Ziel ist es, theorielastige Vorlesungsinhalte und einseitige Wissensvermitt-
lung durch ein anwendungsorientiertes, digitales Fachkonzept zu erweitern bzw. zu
ersetzen. Als {ibergeordnetes Ziel soll im Hinblick auf die zunehmende Digitalisie-
rung der Hochschullehre und die Anforderungen der Industrie sowohl die Attraktivi-
tit der einzelnen Lehrveranstaltungen als auch die intrinsische Motivation der Stu-
dierenden erhoht werden. Voraussetzung dafiir ist, dass sich das Fachkonzept in
bestehende Lehrveranstaltungen integrieren lisst und diese nutzerorientiert digital
erweitert.

Erste Ansitze fiir die Entwicklung und Umsetzung eines digitalen Fachkonzepts
finden sich unter den , Fellowships fiir Innovationen in der Hochschullehre®, die jahr-
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lich vom Stifterverband fiir die deutsche Wissenschaft e. V. vergeben werden. Als ein
Beispiel ist hier das Projektlabor Leistungselektronik von der HTWG Konstanz zu
nennen. Dort wird der Lehrbetrieb im Fachgebiet Leistungselektronik von der tradi-
tionellen Vorlesung grundlegend neu strukturiert und auf ein projekt- und anwen-
dungsbasiertes Format umgestellt. Der bisherige Lerninhalt der Vorlesung bleibt
erhalten, wird jedoch auf die Projektphasen angepasst. Projektbezogene Vorlesungs-
inhalte wie Projektmanagement, Gesprichsfithrung, Prisentationsiibungen etc. un-
terstiitzen den Projektfortschritt und bereiten die Studierenden gleichzeitig auf ihren
Berufsalltag als Ingenieur vor (Rebholz, 2017).

Ein zweites Beispiel ist das Fellowship ,ds* — integriertes praxisbezogenes Ler-
nen im Theorieblock des dualen Studiengangs Kunststofftechnik“ an der DHBW
Mosbach. Bei diesem Fellowship ist der Leitgedanke, die Handlungskompetenz und
das selbstorganisierte Lernen sowie das quer vernetzte Denken der Studierenden zu
fordern. Damit ein Verstindnis iiber das Zusammenwirken der unterschiedlichen
Fachthemen entwickelt werden kann, wurde fiir die Studienrichtung Kunststofftech-
nik des Bachelorstudiengangs Maschinenbau ein Konzept entwickelt, das Demonstra-
toren bzw. Prototypen identifiziert, die im Studium durchgingig in den jeweiligen
Fachvorlesungen immer wieder aufgegriffen und aus unterschiedlichen fachlichen
Perspektiven bearbeitet werden (Winkelmann & Ternes, 2017).

3 Ziele und erste Schritte

31  PLM und digitaler Zwilling

Bei der Entwicklung des hier anvisierten digitalen Fachkonzepts soll der anwendungs-
orientierte Lerntriger des digitalen Product Lifecycle Managements eines konkreten
Produktes, dem Lerntriger, im Fokus stehen. Product Lifecycle Management (PLM)
adressiert die gesamtheitliche Organisation des Produktlebenszyklus auf Basis me-
thodischer und organisatorischer Mafdnahmen unter Anwendung von IT-Systemen
(Eigner & Stelzer, 2009). Der Produktlebenszyklus umfasst mehrere Phasen von der
Anforderungserfassung bis zum Recycling (Abb. 3).

Anforderungen Produktplanung Entwicklung Prozessplanung Recycling

Abbildung 3: Phasen des Produktlebenszyklus (Eigner & Stelzer, 2009)

In jeder der PLM-Phasen entstehen verschiedene Arten an produktbezogenen Daten.
Dies sind Anforderungsspezifikationen, elektrische und mechanische Konstruktions-
daten, Software-Quelltexte, Stiicklisten, Arbeitsanweisungen, Produktionsablaufpline,
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Serviceanleitungen usw. Der Wert der durchgingigen Anwendung von PLM-Konzep-
ten entsteht darin, dass diese Daten miteinander verbunden werden. Insbesondere
sollen bereits einmal in einer Phase generierte Daten méglichst einfach in einer da-
rauffolgenden Phase wiederverwendet werden. Dies ist nur dann 16sbar, wenn geeig-
nete IT-Systeme ihre Anwendung finden. Dies sind zum einen explizit fiir PLM entwi-
ckelte IT-Systeme, sogenannte PLM-Software, bzw. zum anderen speziell in einer
Phase nutzbare I'T-Systeme, wie z. B. ein CAD-Tool, eine Fabrikplanungssoftware oder
Simulationsanwendungen. In der Praxis gestaltet sich die Implementierung derarti-
ger vernetzter IT-Infrastrukturen als duflerst kompliziert. Dennoch investieren die
Unternehmen in den Aufbau solcher Infrastrukturen, da diese die Basis fiir eine digi-
talisierte Industrie bilden. Industrie 4.0 ist ohne gesamtheitliche PLM-Konzepte nicht
moglich.

Erweitert wird der Aufbau einer digitalisierten IT-Infrastruktur durch die zuneh-
mende Bedeutung von sogenannten ,digitalen Zwillingen“. Digitale Zwillinge sind
digitale Reprisentationen eines Assets. Ein Asset kann ein Produkt, ein Produktions-
system oder ein sonstiges materielles oder immaterielles Objekt sein (Deuter & Pe-
thig, 2019). Digitale Zwillinge sollen die Effizienz des Produktlebenszyklusmanage-
ments steigern, indem z.B. durch Methoden der virtuellen Inbetriebnahme die
Anzahl an physikalischen Prototypen reduziert wird. Das Management von digitalen
Zwillingen in einer PLM-Infrastruktur ist zwar noch Gegenstand von Forschungsar-
beiten, u.a. im Forschungsprojekt ,Technische Infrastruktur fiir digitale Zwillinge*
im Rahmen des Spitzenclusters it's OWL (it's OWL 2018), dennoch sind erste Ansitze
skizziert (Abb. 4).

Kontextspezifischer Zustand

Ope ration

Q =y Bestehende IT/SW- OlO

cloud
Werkzeuge SCAD

Autoren

Abbildung 4: Mégliche PLM-Infrastruktur fiir digitale Zwillinge (Deuter & Pethig, 2019)
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3.2 Konzept des didaktischen Zwillings

In Anlehnung an eine solchen PLM-Infrastruktur fiir digitale Zwillinge soll auch das
didaktische Konzept das Lernen und Lehren iiber den gesamten Prozess begleiten.
Hinter dem Begriff des didaktischen Zwillings wird ein didaktisches Fachkonzept ver-
standen, das sich interdisziplinir iiber das gesamte Lehrgebiet der digitalen Fertigung
erstreckt.

Das Konzept des didaktischen Zwillings baut thematisch auf dem in Abb.4
skizzierten Konzept eines digitalen Zwillings innerhalb einer durchgingigen PLM-In-
frastruktur auf. Wihrend die meisten Studienverldufe eine lose Sammlung von ent-
koppelten Lehrmodulen darstellen, vernetzt der didaktische Zwilling verschiedene
Lehrmodule auf Basis durchgingiger Datenketten. Dies wird anhand der Abb.5
erldutert.

Produktdesign Programmierung

CAD-
Konstruktion

Additive
Fertigung

Datenanalyse

o

Subtraktive
Fertigung

Industrial
Engineering

Abbildung 5: Anwendungskonzept des didaktischen Zwillings

Das zentrale Thema des didaktischen Zwillings ist der physische Lerntriger und
dessen digitaler Zwilling. Am Beispiel dieses Produktes werden die Inhalte der ver-
schiedenen Lehrmodule iiber mehrere Semester hinweg vermittelt. Lehrinhalte in
Studiengingen sind u.a. Produktentwicklung, Informatik, Konstruktion, Produk-
tionsplanung, additive und subtraktive Fertigungsverfahren. In jedem dieser Lehr-
module sollen Studierende Daten verwenden, die in einem anderen Lehrmodul durch
sie selbst erzeugt worden sind. So werden z. B. CAD-Daten des Produktes (erarbeitet
im Lehrmodul , Konstruktion®) fiir die Produktionsplanung verwendet (Teil des Lehr-
moduls ,Produktionsplanung und -steuerung®). Die Studierenden verstehen durch
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dieses Konzept sehr anschaulich, welche Bedeutung durchgingige Datenketten fir
die Industrie haben. Des Weiteren verstehen sie die Zusammenhinge und Abhingig-
keiten der verschiedenen PLM-Phasen (siehe Abb. 3). Sie lernen vernetztes Denken,
Systemverstindnis und ficheriibergreifende Zusammenhinge besser kennen. Der
direkte Anwendungsbezug gekoppelt mit der eigenen Entwicklungsarbeit im Projekt-
team fordert zudem die intrinsische Motivation der Studierenden und erméglicht Er-
folgserlebnisse. Indem die Studierenden ein Produkt ,selbst erschaffen”, gewinnen
sie eine gewisse Bindung zu diesem Produkt. Das Produkt begleitet sie iiber ihre ei-
gene Entwicklung hinweg durch grofRe Teile ihres Studiums. Dadurch gewinnt es an
personlicher Bedeutung und der innere Antrieb, das Produkt moglichst gut fertig zu
bekommen, wichst.

Voraussetzung fiir die Realisierung eines solchen Konzepts des didaktischen
Zwillings ist die konsequente Nutzung einer passenden IT-Infrastruktur. Diese um-
fasst ein PLM-System, das der zentralen Datenhaltung dient. Des Weiteren werden
phasenbezogene bzw. lehrmodulbezogene spezifische IT-Systeme benétigt. Dies sind
u. a. ein Anforderungsmanagementsystem, ein CAD-System und ein Fabrikplanungs-
system. Wichtig dabei ist, dass alle spezifischen IT-Systeme mit dem PLM-System ge-
koppelt sind und ihre Daten im PLM-System speichern. Nur so kénnen diese Daten
iiber verschiedene Lehrmodule hinweg miteinander in eine Beziehung gesetzt wer-
den. Es ist offensichtlich, dass die fiir dieses Konzept benétigten IT-Kompetenzen
einer Hochschule deutlich #iber die typischen Kompetenzen der IT-Abteilungen
hinausgehen.

3.3  Stand der Realisierung

Obwohl die Realisierung des Gesamtkonzepts noch an Aufwand bedarf, hat der Fach-
bereich 7 ,Produktions- und Holztechnik“ der TH OWL mit dessen Umsetzung be-
gonnen. Als produkttechnische Basis dient die in Abb.5 gezeigte SmartLight. Die
SmartLight ist ein mechatronisches Multifunktionsgerit, bestehend aus einem teilba-
ren Gehiuse, einem Sockel, einer Elektronik und der dazugehérenden Software. Sie
wurde unter Leitung von Prof. Deuter von Studierenden und wissenschaftlichen Mit-
arbeiter*innen entwickelt und bereits prototypisch in Lehrveranstaltungen eingesetzt
und aus unterschiedlichen Perspektiven bearbeitet. Dazu wurde die SmartLight in
einem CAD-System konstruiert und entwickelt. Danach wurde sie fiir die digitale Fer-
tigung datengerecht aufbereitet und simuliert. Es wurde eine Firmware entwickelt,
die die Kommunikation mit der SmartLight mittels WLAN ermdoglicht, und eine App,
mit der die SmartLight gesteuert werden kann.

Zur Erprobung, ob die SmartLight in der Lehre eingesetzt werden kann, wurde
das Lehrmaterial des Lehrmoduls ,Informatik Software Engineering® iiberarbeitet. In
diesem Lehrmodul steht der systematische Entwicklungsprozess von Softwarepro-
dukten im Fokus. Die Studierenden bekommen die Aufgabe, ein Softwareprogramm
zu entwickeln, mit dem die SmartLight gesteuert werden kann. Die dafiir benéstigten
grundlegenden Kompetenzen in der Programmierung erlernen sie in dem Lehr-
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modul ,Informatik Programmierung®. Abb. 6 zeigt ein Beispiel eines von Studieren-
den entwickelten Softwareprogramms zur Steuerung der SmartLight.

Smart Temp
Auswahlbereich/Eingabebereich Eingangsinformationen (Input)
Temperatur Zuordnung Farbe je Temperaturbereich Befehl an die Klimaanlage 0 Sensorugnal vohanden?
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0 10 weid ur Luftzrkadation (Gmaaniage aus)
Sensor (Gemessene Temperatur in C)
M 5 e nur Lufterkuation (Kimaariags aus) [ ]| Temperatr Mctuaisieren
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Farbe
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Einstellungen wurden ibernommen Sandoymodis

Abbildung 6: Beispiel eines Softwareprogramms zur Steuerung der SmartLight

Die Anforderungen an das zu entwickelnde Softwareprogramm tragen die Studieren-
den in ein Anforderungsmanagementsystem ein und erproben somit die korrekte
Formulierung von Produktanforderungen. Das theoretische Wissen, um diese Anfor-
derung zu schreiben, wird im Vorfeld gelehrt. Zusitzlich steht den Studierenden zur
Erledigung der Aufgabe im hochschuleigenen Learning Management System ILIAS
ein Kurs zur Verfiigung, in dem ein Lernmodul abgerufen werden kann, sodass alle
Studierenden die wichtigsten Vorgehensweisen noch einmal im Selbststudium nach-
arbeiten konnen. Die konkreten Produktanforderungen werden in einem Peer-Feed-
back-Verfahren besprochen. Hierzu werden die Studierenden so in Gruppen aufge-
teilt, dass sie fiir jeweils drei anonymisierte Arbeitsergebnisse anhand vorher im
Plenum entwickelter Kriterien ein Feedback geben und dementsprechend auch drei
Riickmeldungen erhalten. Dieses Verfahren dient neben der Qualititssicherung der
studentischen Arbeitsergebnisse auch der Vorbereitung auf die Modulabschlussprii-
fung. Dariiber hinaus erméglicht das Peer-Feedback den Studierenden, eigenverant-
wortlich in ihrer Gruppe zu handeln und wichtige Kompetenzen fiir die Berufstitig-
keit in multiprofessionellen Teams auszubauen.

Zum jetzigen Status der Konzeptentwicklung fehlt allerdings technisch die Kopp-
lung zwischen dem Anforderungsmanagementsystem und dem PLM-System. Die
Grundlagen fiir die Nutzung eines PLM-Systems sind aber schon gelegt. In dem Lehr-
modul ,Data Structure for Production Technology“ erlernen die Studierenden den
Umgang mit einem PLM-System. Die dafiir benétigte IT-Infrastruktur ist geschaffen:
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Sie steht fiir die gesamtheitliche Umsetzung des Konzeptes zum didaktischen Zwil-
ling bereit.

4  Weiterentwicklung und Ausblick

Moderne produktions- und informationstechnische Systeme besitzen zunehmend
komplexe Anordnungen, sodass ein Ingenieur alleine nicht mehr in der Lage ist, alle
Teilsysteme im Detail zu verstehen. Hinzu kommen immer kiirzer werdende Pro-
duktentwicklungszeiten in der betrieblichen Praxis. Aus diesem Grund ist es wichtig,
dass zukiinftige Ingenieurinnen und Ingenieure schon heute eine anwendungsnahe
und projektbasierte Ausbildung bekommen, um sich bestméglich auf ihren Berufsall-
tag vorzubereiten.

In diesem Zusammenhang soll ausgehend von der Idee des digitalen Zwillings
ein didaktischer Zwilling entwickelt werden, der den Weg der digitalen Fertigungsda-
ten tiber mehrere Vorlesungen und Semester hinweg veranschaulicht und didaktisch
optimal begleitet. Ziel ist es, ein iibertragbares didaktisches Fachkonzept zu entwer-
fen, das die Digitalisierung der Hochschullehre voranbringt und zugleich die Motiva-
tion und Employability der Studierenden fordert.

Zur weiteren Realisierung des Fachkonzepts werden aktuell zwei Losungswege
beschritten: Zum einen werden im Rahmen von 6ffentlichen Ausschreibungen Mittel
beantragt, mit denen die Umsetzung des Fachkonzepts unterstiitzt werden soll. Zum
anderen beteiligen sich Studierende des Fachbereichs im Rahmen des Fachs , Projekt-
management/Studienprojekt” an der Realisierung. In diesem Fach arbeiten Studie-
rende in Teams von 6 bis 8 Personen an Teilaspekten des Fachkonzepts. Aktuell wurde
z.B. die SmartLight um mechatronische Aspekte weiterentwickelt und es wurde ein
intelligentes Montagekonzept umgesetzt. Weitere Teilaspekte adressieren die Ferti-
gungsmethoden mit Beriicksichtigung der verschiedenen Werkstoffe Metall, Kunst-
stoff und Holz.

Das digitale Fachkonzept besitzt fiir die TH OWL Modellcharakter. Hier wird
nicht nur die Integration unterschiedlicher didaktischer Ansitze, sondern dariiber
hinaus auch die ficheriibergreifende Verzahnung von weiteren Vorlesungsmodulen
angestrebt. Zur Verstetigung des Fachkonzepts ist eine Ubertragung auf andere als
die eingangs genannten technische Studienginge innerhalb und auflerhalb der Hoch-
schule denkbar.
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Virtuelle Berufserfahrung — Virtual Reality als
Werkzeug, um Diskrepanzen zwischen
Berufsanfang und Expertise zu verkleinern
sowie kiinstlerische individuelle Entwicklung zu
fordern

Jan P1ENIAK, GUIDO FALKEMEIER, TOBIAS SCHMOHL

Schlagworte: Virtual Reality, Employability, Learning by Doing, Simulation,
Filmproduktion

1 Einleitung

Mit stetig voranschreitender Digitalisierung und dem Einzug innovativer technologi-
scher Moglichkeiten am Arbeitsmarkt ergeben sich véllig neue Anwendungs- und Be-
rufsfelder. Ausbildende Institutionen sollten diese Felder erkennen und Methoden
entwickeln sowie im Rahmen ihrer Lehre neuartige Technologien aufgreifen, um Stu-
dierende bestmoglich auf den spiteren Arbeitsalltag vorzubereiten. Auch im Fachge-
biet der Filmproduktion erfordern neue Technologien und die damit verinderten Ar-
beitsprozesse vollig neue digitale Fihigkeiten. Ein Studium sollte aus diesem Grund
digitale Fachkompetenzen aufgreifen und schulen sowie im Bereich der Lehre die
Vermittlung von Future Skills fest integrieren. Der nachfolgende Artikel stellt einen
Konzeptansatz vor, in dem Virtual-Reality'-Simulationen als praktisches Lernszena-
rium genutzt werden, um die Liicke zwischen Berufsanfingern und erfahrenen Be-
leuchtern im Filmschaffungsprozess zu verkleinern. Um dies zu erreichen, wird
mittels Virtual Reality eine Situation geschaffen, die einen schnelleren und ressour-
censchonenden Lernprozess ermoglicht. Dieses Konzept basiert auf dem ,Learning-
by-Doing“-Ansatz (Hebbel-Seeger, 2018) und tibertrigt lehrrelevante Bausteine in eine
virtuelle Simulation, anhand derer der Lehrprozess effizient verkiirzt werden kann.
Erlernte Vorginge und Arbeitsweisen bringen in der Simulation Endergebnisse her-
vor, die sich zuriick in die reale Welt tibertragen lassen. Dieser Prozess wird im Nach-
folgenden als virtuelle Berufserfahrung bezeichnet, da er analog zu realen Erfahrun-
gen sowie Arbeitsweisen in diesem Berufszweig abliuft, den Lernprozess jedoch
immens beschleunigen kann.

1 Virtuelle Realitdten sind im Computer erzeugte Welten, in die die/der Rezipierende mittels spezifizierter Hardware eintau-
chen und mit denen er interagieren kann.
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11  Problemstellung
Im Rahmen einer klassischen Filmproduktion sind unterschiedlichste Gewerke notig,
um das geplante Endprodukt zu realisieren. Ein wesentlicher Arbeitsbereich, der in
hohem Mafle die visuelle Gestaltung des Bewegtbildes beeinflusst, bildet das Lichtde-
partment. Durch Auswahl unterschiedlicher Beleuchtungsmethoden und Scheinwer-
fer setzt die Beleuchtungscrew den gewihlten Look des Filmes technisch um. Allein
die Selektion unterschiedlicher Leuchtmittel bzw. Lampentypen beeinflusst das Licht
und verindert das finale Erscheinungsbild einer Szene. Daher gilt es, individuell zu
jeder Szene das benétigte technische Equipment auszuwihlen und zur Produktion
anzumieten. Die Kunst liegt allerdings in der ressourcenschonenden Auswahl des
Equipments. Wird eine grofle Lichteinheit ausgewihlt, bietet sie eine hohe Lichtaus-
beute, verursacht jedoch durch Faktoren wie Gewicht, Transport, physische Grofe,
Aufbauzeit, benétigte Anzahl an Crewmitgliedern etc. hohe Folgekosten. Die Auswahl
des den Anforderungen geniigenden effizienten Equipments basiert nahezu allein
auf der praktischen Berufserfahrung der Mitarbeitenden des Lichtdepartments. Die-
ser Punkt bildet das Hauptproblem, da die Studierenden nur einen kleinen Pool an
Technik kennen,? keine jahrelange Erfahrung haben, welche Lichttechnik in welchem
Kontext funktionieren konnte, sowie keine oder nur eine geringe Berufserfahrung
aufweisen. Nur durch die physische Umsetzung in einem realen Filmprojekt bekom-
men sie ein Feedback, ob ihre Auswahl der Lichttechnik am Set kiinstlerisch und fi-
nanziell angemessen war. Dieser Prozess erstreckt sich in der Regel iiber Wochen
oder Monate, sodass die Frequenz, in der aktiv gelibt wird, eher gering ausfillt. Eben-
falls ist die Realisierbarkeit der Lichtplanung von immenser Bedeutung, denn in der
Praxis wird auf bewihrte und funktionierende Methoden zuriickgegriffen, um eine
reibungslose Umsetzung des Projektes zu gewihrleisten. Jedoch beeintrichtigt genau
dieser Punkt die Experimentierfreudigkeit, neue Techniken oder Equipment auszu-
probieren, und schrinkt die individuelle kiinstlerische Entwicklung der Schaffenden
ein. Diese Aspekte kénnen zu folgenden Kernproblemen zusammengefasst werden:

« Ressourcenauswahl basierend auf Berufserfahrung

- geringe Kenntnis von Fremdequipment, Umgang und Funktion kénnen nicht

eingeschitzt werden
. zu geringe Ubungsfrequenz, daher langsame Entwicklung
« kiinstlerische Entwicklung tendenziell eher gebremst,
da generell Realisierbarkeit der Produktion Prioritit hat

1.2  Zielsetzung

Primirziel ist die vollstindige Integration sowie Simulation der Lichtplanung im vir-
tuellen Raum. Diese kann in Kollaboration mit den Lehrenden in der virtuellen Reali-
tit evaluiert und angepasst werden. Studierenden ist es somit moglich, verschiedene
Set-ups zu simulieren und zeitnah ein Feedback zu erhalten. Auf Basis der Simulation
und des Feedbacks konnen sie Equipment sowie Parameter ableiten, die auf ihre reale

2 Es handelt sich um hochschulinternes Equipment, das jedoch nur einen kleinen Ausschnitt der am Markt verbreiteten
Technik abbilden kann.



Jan Pieniak, Guido Falkemeier, Tobias Schmohl 105

Produktion tibertragbar sind. Sekundirziel ist die Festigung und aktive Lehre im Be-
reich der Future Skills sowie eine dauerhafte Verankerung der virtuellen Lernerfah-
rung in der Lehre.

1.3 Workflow

Abbildung 1 visualisiert die zugrunde liegenden Arbeitsschritte eines klassischen Lo-
cation-Scoutings in Verbindung mit der virtuellen Lichtplanung und anschliefdenden
Simulation. Nachdem eine potenzielle Location gefunden worden ist, wird sie einer
Vor-Ort-Begehung (Stufe 1) unterzogen und auf gingige filmrelevante Kriterien unter-
sucht. AnschlieRend erfolgt ein zusitzlicher Schritt, in dem der komplette Drehort
mittels Fotogrammetrie eingescannt wird (Stufe 2). In Stufe 3 werden die gescannten
Daten weiterverarbeitet, bereinigt und zu einem texturiertem 3-D-Modell zusammen-
gefiigt. Uber die Gameengine Unity ist es nun mdoglich, das Modell in der virtuellen
Realitit darzustellen und zu begehen. Die Entwicklung unterschiedlicher Lichtkon-
zepte bildet den nichsten Schritt im Arbeitsprozess und erfolgt auf Basis des vir-

Stufe 1

Location-
Besichtigung

E i Vor Ort
D Sz i (Kunde)
0 Location- i
D Scan .
DN R ; Workflow in VR
(Sammeln virtueller Berufserfahrung)

Stufe 3 Stufe 5
Visualisierung Konzept A

Auswahl Evaluierung
in VR finales durch Lehrenden
Konzept B Konzept
Stufe 4 Konzept C

Entwicklung Falls nétig Adaption
Lichtkonzepte
in VR n+1

Stufe 6 Stufe 8
Ableitung AbschlieRende
benétigtes Evaluation
Equipment

Stufe 7

pping in
Realitat und
Umsetzung

e mmmmmmmmmmmmmmmemao

Abschlussphase
(Anwendung in der Realitit)

Abbildung 1: Integration der virtuellen Berufserfahrung in den klassischen Prozess der Lichtplanung
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tuellen Modells. Erarbeitete Lichtstimmungen werden mithilfe der/des Lehrenden
evaluiert (Stufe 5) und im Detail abgestimmt. Stufe 6 leitet aus der beleuchteten simu-
lierten Umgebung das eingesetzte Equipment ab, sodass exakt definiert werden kann,
welche Lampentypen und Technik benétigt werden, um die reale Location in die si-
mulierte Lichtstimmung zu bringen. Abschlieffend kann das Ergebnis der Simulation
an der realen Location umgesetzt werden.

2  Didaktisches Konzept

Das Handwerk der Lichtgestaltung fundiert auf der einen Seite auf theoretischen
Grundlagen und Gestaltungskonzepten, auf der anderen Seite auf langjahriger prakti-
scher Berufserfahrung. Lichtkonzepte miissen konkret und vor Ort umgesetzt wer-
den, um einen realen Lerneffekt zu erzielen. Nur auf Basis der Realisierung vor Ort
erhilt der kiinstlerisch Schaffende ein direktes visuelles Feedback und lernt Charakte-
ristiken unterschiedlichster Technik kennen. , Learning by Doing* bzw. Lernen durch
Selbermachen (DuFour & DuFour, 2010) fungiert als elementares Werkzeug im Ent-
wicklungsprozess des Beleuchters. Aus diesem Grund integriert die virtuelle Berufs-
erfahrung diesen Prozess als Hauptelement und vereint weitere Bausteine zu einem
optimalen Lehrwerkzeug, um den Ausbildungsprozess zu intensivieren und eine
schneller steigende Lernkurve zu erreichen.

_/ Entwicklung

Studium Berufserfahrung

Start in Entwicklung
den Beruf

Studium Berufserfahrung

Virtuelle
Vorerfahrung

Abbildung 2: Potenzielle Steigerung des individuellen Entwicklungsprozesses bei Einsatz der virtuellen Be-
rufserfahrung im Fachgebiet der Lichtsetzung

Im aktuellen Kontext kann die hier angewandte virtuelle Berufserfahrung in folgende
Komponenten gegliedert werden, die unterschiedliche didaktische Mafinahmen ver-
einen:
« Lernen durch Selbermachen
- Intensivierung der Erfahrung (vgl. bspw. Lave & Wenger, 1991)
« Direktes Feedback und Resonanz
- schneller Lerneffekt durch unmittelbare Beziehungsgestaltung (vgl. Rosa &
Endres, 2016)



Jan Pieniak, Guido Falkemeier, Tobias Schmohl 107

« Steigerung der Ubungsquantitit
- durch Simulation mehrere Iterationen mdoglich (vgl. Akker et al., 1999)
« Simulation nicht vorhandener Ressourcen
- trotzdem kann Realisierbarkeit sichergestellt werden
« Mentoring durch Lehrende
- ortsunabhingig und individuell (vgl. Dawson, 2014)
« Mappen und Umsetzung in der realen Welt
- Ergebnis der Simulation auf Realitit anwendbar (vgl. Carruth, 2017)

Aufgrund der angelegten Locationscans besteht ein Bezug zur realen Welt, auf dem
nachfolgende Arbeitsschritte fundieren. Alle im Rahmen der Simulation durchge-
fithrten Prozesse konnen spiter auf die reale Welt iibertragen werden. Wihrend der
Visualisierung einer gescannten Location im virtuellen Raum ist es im ersten Mo-
ment fiir den Nutzer ersichtlich, dass sich dieser in einer Simulation befindet. Mit der
Moglichkeit, in der virtuellen Location umherzuschreiten und durch den Scan zu na-
vigieren, entsteht in kiirzester Zeit ein hoherer Grad an Raumakzeptanz und das ei-
gene Prisenzerleben wird intensiviert (Hofmann, 2002). Im weiteren Prozess platzie-
ren die Nutzer per Software unterschiedliche Lichtquellen, die tiber die genutzte
Gameengine im virtuellen Raum dargestellt werden. Durch das direkte visuelle Feed-
back im simulierten Raum erkennen Anwender, welche Lampenarten bzw. Beleuch-
tungspositionen zum zuvor ausgearbeiteten Konzept fithren oder nicht. Durch diesen
Prozess erzielen Studierende einen praktischen Lernerfolg, analog zur physischen
Umsetzung am realen Set. Allerdings ist es in der Realitit nicht moglich, am Drehort
unterschiedliche Lampentypen durchzuprobieren, um diejenige zu finden, die den
gewlinschten Effekt erzielt. Die dafiir notwendige Lampenvielfalt am Filmset wiirde
extrem viel Ressourcen (Geld und Zeit) verbrauchen. Ferner ist die Positionierung
einer Lampe in der realen Welt ein sehr zeitintensiver Prozess, da hiufig komplizierte
Aufbauten verschoben, neu verkabelt bzw. ab- und wiederaufgebaut werden miissen.
Dafiir sind in der Regel mehrere Arbeitskrifte notwendig. Im Gegensatz dazu kénnen
mit einer simplen Manipulation der Lichter per Mausklick oder Controller in der vir-
tuellen Realitdt leicht mehrere Situationen getestet oder Lichtstile durchgespielt wer-
den. Ein weiterer Vorteil liegt in der simulierten Anwendung hoch spezialisierter
Technik, die den Studierenden in der Hochschule nicht zur Verfiigung steht, fiir Film-
aufnahmen aber von externen Dienstleistern angemietet werden kann. Durch Riick-
schluss der in der Simulation verwendeten Spezialtechnik erreichen die Studierenden
einen sehr hohen Grad an Produktionssicherheit, was einen extremen Vorteil gerade
fiir unerfahrene Beleuchter*innen darstellt. AbschlieRend konnen die eigenstindig
erarbeiteten Lichtstile mit den Lehrenden diskutiert und bei Bedarf verbessert wer-
den. Aufgrund der durch die Simulation gegebenen Ortsunabhingigkeit (kein Setbe-
such notig) kann dies im geschiitzten Umfeld der Hochschule und nicht beim Kun-
den vor Ort fiir alle Studierenden individuell erfolgen. Abschlieflend wird durch die
Studierenden eine finale Equipmentliste erstellt und die virtuell geplante Lichtstim-
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mung am realen Set umgesetzt. Das reale Endergebnis wird durch die Lehrenden
evaluiert.

3  Aktuelle Umsetzung

Im 3sixtyVirtualLab des Fachbereichs Medienproduktion werden alle benétigten Bau-
steine entwickelt und getestet. Insbesondere der Scanvorgang einer potenziellen Lo-
cation bildete in der Vergangenheit einen Flaschenhals, da dieser Prozess sehr zeitin-
tensiv war. Ein einzelner Scanvorgang einer ca. 60 m? groflen Location dauerte ca.
4 Stunden und bendtigte 16-20 Stunden Nachbearbeitung per Software. Abbildung 3
visualisiert das Qualititsniveau des schnelleren Scanverfahrens.

Abbildung 3: Resultierendes 3-D-Modell des beschleunigten Scanverfahrens
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Ein solcher Scan kann nun innerhalb von 20 bis 180 min (je nach Linge und Komple-
xitit) realisiert werden und bietet eine hinreichende Qualitit zur Weiterverarbeitung.
Aufgrund der verkiirzten Scanzeiten kann der Vorgang nun unproblematisch wih-
rend der normalen Locationbesichtigung durchgefithrt werden. Im Wintersemester
2018/19 wurden erste Scans von Studierenden realisiert und in Unity visualisiert. Ak-
tuell entstehen erste Beleuchtungskonzepte im virtuellen Raum und werden mit re-
alem Equipment abgeglichen, sodass eine komplette Lichtplanung in der virtuellen
Simulation entsteht. Im Sommersemester 2019 wurde der beschriebene Prozess im
Rahmen von Filmprojektarbeiten am Fachbereich Medienproduktion weiter verfei-
nert und evaluiert. Wihrend des Wintersemesters 2019/20 wurden weitere technische
Tests gefahren und die gewonnenen Erkenntnisse anhand des Projektes Firetruck-
Loadup umgesetzt. In der finalen Anwendung geht es um die Bestiickung eines Feu-
erwehrfahrzeuges, das virtuell von Auszubildenden bepackt werden kann. So ist es
moglich, mit dem digitalen Zwilling des realen Fahrzeuges ressourcenschonend und
ortsunabhingig auszubilden. Weitere Informationen sind unter https://medienpro
duktion.net/film/firetruck-loadup-vr/ oder unter https://firetruck-loadup.de verfiig-
bar. Wihrend des Sommersemesters 2020 konnte die Qualitit der Scanmethode wei-
ter gesteigert werden, sodass es abschliefend mdglich war, ein komplettes Haus zu
scannen. Das Gebdude wurde anschliefRend digital beleuchtet und ist nun in der virtu-
ellen Realitit begehbar. Ein mediales Beispiel der genutzten Methode ist unter
https://lostreality-vr.de zu finden. Im aktuell laufenden Semester werden die gewon-
nenen Methoden und Erkenntnisse im Rahmen einer virtuellen Fahrradtour fiir die
kommende Landesgartenschau in Hoxter angewendet. In der finalen Anwendung
wird es moglich sein, die Stadt Hoxter virtuell per Tandem zu besuchen. Um den Grad
der Immersion weiter zu steigern, soll ein Duftapplikator integriert werden, sodass es
Anwendern mdglich ist, eine Blumenwiese auch olfaktorisch zu erfahren. Innerhalb
der zuvor erwihnten Projekte konnten spezifiziertere Methoden entwickelt werden,
die den Immersionsgrad der Endanwendung erhéhen sowie die Performance des
Scanvorgangs erheblich verbessern. Nun gilt es, diese Methoden in zukiinftigen Pro-
jekten zu beriicksichtigen und den Baustein der virtuellen Berufserfahrung in die
Ausbildung der Studierenden fest zu integrieren.

4 Mehrwert

Aufgrund der beschriebenen Vorgehensweise ergeben sich im Arbeitsprozess sowohl
fuir die Lehrenden als auch fiir Studierende mehrere Vorteile. Ein wesentlicher Aspekt
ist das Prisenzerlebnis, das Studierende erfahren (Hebbel-Seeger, 2018, S. 286), wih-
rend sie sich in virtuellen Riumen befinden. Durch die Simulation einer spezifischen
Lichtsituation im virtuellen Raum erhalten sie ein direktes visuelles Feedback, welche
Auswirkungen ihre Lampen- oder Technikwahl auf die aktuelle Umgebung/Location
hat. Den Studierenden ist es mdoglich, ohne ein grofles Team und ohne zusitzliche
Kosten alternative Leuchtmittel und Lichtstimmungen in kiirzester Zeit auszuprobie-
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ren. So konnen sie im Bereich der Lichtgestaltung experimentieren, kiinstlerische
und neuartige Ansitze entdecken und deren Auswirkungen direkt sehen. In realen
Situationen wiirden viele dieser Ansitze aufgrund der gefihrdeten Produktions-
sicherheit niemals getestet werden. Durch die virtuelle Arbeitsumgebung ist es den
Studierenden méglich, binnen kiirzester Zeit ein gréfleres Pensum an Lernerfahrung
zu bekommen. Funktioniert das erstellte experimentelle Set-up in der Simulation,
konnen sie das benétigte Equipment ableiten und erlangen die benétigte Produk-
tionssicherheit. Dies hat zur Folge, dass Studierende die Ubungsfrequenz, eine Loca-
tion zu beleuchten aufgrund der Simulation deutlich erhéhen kénnen und somit
mehr Berufserfahrung im Bereich der Lichtsetzung sammeln. Ferner regt das Setting
zu kiinstlerischen Experimenten an. Es ist moglich, budgetunabhingig Dinge auszu-
probieren und den individuellen kiinstlerischen Entwicklungsprozess voranzutrei-
ben, der sonst durch Sammlung langjdhriger praktischer Erfahrungswerte geprigt ist.
Der Entwicklungsprozess der Lernenden wird durch Nutzung der digitalen Technolo-
gien stetig gesteigert und vermutlich erheblich beschleunigt. Durch eine Konfronta-
tion und Nutzung neuartiger Technologien wie z.B.Virtual Reality oder spezieller
Raumscanning-Methoden werden Hemmschwellen gegeniiber modernen Gerit-
schaften abgebaut und es wird zu deren Nutzung motiviert. Weiterhin ist es den Stu-
dierenden méoglich, praxisorientiert zu lernen. Den Lehrenden wird erméglicht, un-
terschiedliche Aspekte der Future Skills in die Lehre mit einzubetten. Ein weiterer
Vorteil fiir Lehrende ist, die geplanten Lichtsituationen der Studierenden individuell
und zeitsparend zu besprechen, da Anderungen in der digitalen Simulation sehr
schnell durchgefiihrt werden kénnen und kein physisches Equipment aufgebaut, ab-
gebaut oder umgestellt werden muss. Hieraus resultiert eine hohe Zeit- und Ressour-
ceneinsparung, da zuvor nur gruppenbasiertes’ Mentoring méglich war. Nun kann
jede bzw. jeder Studierende ein individuelles Feedback fiir die eigene Losung bekom-
men.

Des Weiteren kann die Wirkung und Funktionsweise von externem Spezial-
equipment simuliert werden, sodass Lehrende und Studierende dessen Eigenschaf-
ten im Vorfeld kennen und die Technik fiir spezielle Produktionszwecke anmieten
konnen. Dieser Aspekt steigert zusitzlich den Grad an Produktionssicherheit, da feh-
lerhafte Empfehlungen an die Produktion vermieden werden und der Kenntnisstand
uiber Technik und Lampen ausgebaut werden kann. Ein weiterer Pluspunkt der digita-
len Simulation ist ein nicht zu vernachlissigender Nebeneffekt. Da besuchte Loca-
tions gescannt und somit digital konserviert werden, ist eine zeit- sowie ortsunabhin-
gige Locationbesichtigung in der digitalen Reprisentation jederzeit moglich. Damit
haben alle Teammitglieder jederzeit den Zugriff auf die Location, auch wenn sie zum
Zeitpunkt der Besichtigung des realen Raums verhindert waren.

3 Studierende realisieren in der Regel Filmprojekte in GruppengréfRen von 4-20 Personen.
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5 Fazit und Ausblick

Das beschriebene Anwendungsszenario wurde in den letzten Semestern stetig weiter-
entwickelt und ist fast fertiggestellt. Aktuell werden einzelne Parameter angepasst
und fiir den Lehrbetrieb vorbereitet. Im kommenden Sommersemester 2021 soll der
gesamte Prozess erstmals von Studierenden und Lehrenden eingesetzt werden kon-
nen. Durchgefiihrte individuelle Tests werden extrem positiv beurteilt und wirken
vielversprechend. In Zukunft gilt es, die technische Infrastruktur auszubauen, um
eine kollaborative Lehrveranstaltung bzw. Interaktion mit mehreren Personen im vir-
tuellen Raum zu ermdglichen. Bis zu welchem Grad eine virtuelle Simulation die
Liicke zur fehlenden Praxiserfahrung schliefRen bzw. die kiinstlerische Entwicklung
beschleunigen kann, ist Gegenstand weiterer Forschung.
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Aktivierung und Optimierung beruflicher
Handlungskompetenzen durch komplexe
Projektaufgaben — ein Erfahrungsbericht aus
dem zweisemestrigen ,,Mastermodell Hoxter*

STEFAN BocunN1G, ULrRIiCcH RIEDL

Schlagworte: projektorientiertes Lernen, berufliche Handlungskompetenz, innovative
Umweltkommunikation, kybernetisches Modell, soziale Interaktion

1  Rolle des Projektstudiums im Masterstudiengang
Landschaftsarchitektur und in den Planungsdisziplinen

Am Fachbereich Landschaftsarchitektur und Umweltplanung der Technischen Hoch-
schule Ostwestfalen-Lippe (TH OWL), Campus Hoxter, wird ein zweisemestriger
Masterstudiengang ,Landschaftsarchitektur“ angeboten. Ein achtsemestriger Bache-
lorstudiengang geht diesem voraus. Der Masterstudiengang wird jeweils unter ein
aktuelles Jahresthema gestellt, an dem sich alle Module ausrichten. Die Struktur des
ersten Semesters ist gekennzeichnet durch ein zentrales Projekt, das als forschendes
Lernformat die berufliche Handlungskompetenz in bestem Maf3e integriert (vgl. Mie-
bach, 2017). Es wird durch vier Seminare mit je eigenen Blickwinkeln auf das Jahres-
thema erginzt; im Idealfall steuern die Seminare Inhaltsbausteine dem zentralen
Projekt zu. Mit den Jahresthemen (z. B. ,Sponge City“ im Studienjahr 2020/21) kann
auf aktuelle Entwicklungen und Trends in der Landschaftsarchitektur fundiert und
praxisnah reagiert werden. Es erfordert dariiber hinaus ein hohes Mafl an frithzeitiger
Kooperation zwischen den Lehrenden wie auch eine selbstkritische Evaluation des
Semesterverlaufes zwecks Qualititssicherung. Am Beispiel des Masterjahrgangs
2018/19 mit dem Jahresthema ,Climate Change“ sollen die Herausforderungen, die
gelungenen Losungen, aber auch erforderlichen Optimierungen dieses Mastermo-
dells reflektiert werden. Dieser Masterjahrgang wurde durch das Lernzentrum Hoxter
der TH OWL zielorientiert begleitet.
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In den Bachelorstudiengidngen der Landschaftsarchitektur in Hoxter, ebenso wie
an anderen Hochschulen, spielt das Projektstudium traditionell die zentrale Rolle, es
soll auf die Berufspraxis in Planungsbiiros griindlich vorbereiten.

Berufliche Handlungskompetenz

Berufliche und reflektierte Handlungskompetenz umfasst die individuelle Bereit-
schaft und Fihigkeit, unterschiedliche Aspekte einer Situation (z.B. Perspektiven,
Theorien, Evidenzen und Bedingungen) wahrzunehmen und zu analysieren. Rele-
vante selbst- und strukturbezogene Aspekte werden berticksichtigt.

In den Planungsdisziplinen wie der Landschaftsarchitektur, der Architektur oder
Stadtplanung hat das Projektstudium eine nunmehr rund 50-jihrige Tradition. Ende
der 1960er-Jahre fanden an zahlreichen Hochschulen vor dem Hintergrund weitrei-
chender gesellschaftlicher Umbriiche (,68er-Jahre) vielfach grundlegende Studienre-
formen statt. Insbesondere die Einbettung von sozialwissenschaftlichen, politischen
und (aufkommenden) 6kologischen Fragestellungen erforderte verinderte didakti-
sche Konzepte. ,In den Projekten wird somit etwas aufgenommen, was in der univer-
sitiren Ausbildung bis dahin keine Rolle gespielt hat: die Projektion eines theoreti-
schen Problems auf einen realen Hintergrund und die Suche nach Losungen im
Rahmen eigener sozialer Kompetenzen und den Leistungen eines Teams“ (Kiithn,
2015, S. 54).

Auch tber die Bologna-Reform wurde in den Planungsdisziplinen am Projekt-
studium festgehalten, auch wenn die Prinzipien einer modularisierten und in ein-
zelne, exakt in ECTS und SWS zerlegbaren Veranstaltungsstruktur dem Wesen des
Projektstudiums in seinem grundlegenden Ansatz — zumindest in Teilen — wider-
spricht. Dies fithrt strukturell und regelmiflig zu einer Diskrepanz zwischen den Er-
wartungen der Studierenden an einen klar strukturierten und exakt kalkulierbaren
Modulablauf und der einem Projekt immanenten Offenheit als Veranstaltung mit un-
gewissem Ablauf und nicht vordefiniertem Ergebnis. Diese Diskrepanz ist strukturell
nicht aufzul6sen, allerdings in einer Erorterung dieses Widerspruchs zwischen Struk-
turvorgaben im Bologna-Modell und der wiinschenswerten Freiheit akademischer
Lehre insbesondere zur Férderung kreativer Problemlésungsansitze fiir das Studium
durchaus fruchtbar zu machen. Die Besonderheit liegt in der Zweischichtigkeit fir
begriindete Handlungsentscheidungen (reflection in action) und die Beurteilungen
ebendieser Handlungsentscheidungen (reflection on action).

2  Das Referenzprojekt ,,Klimavorsorge Stadt Hoxter“

Das im Hoxteraner Studiengang zentrale Masterprojekt stellt eine besondere Heraus-
forderung dar, sollen die Studierenden am Ende doch in der Lage sein, praxistaugli-
ches Projektmanagement eigenverantwortlich zu beherrschen und ein hohes Koope-
rationsvermégen zu entwickeln. Dies folgt dem Ansatz, die in Studien zu den
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bendtigten Kompetenzen der Zukunft belegten Herausforderungen, die klassischen
Kompetenzen wie Problemlésefihigkeiten und Kreativitit, stirker zu berticksichtigen
(Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft, 2019, S. 6).

Mit dem Jahresthema ,Climate Change“ kam 2018/19 hinzu, dass meteorologi-
sches und klimatologisches Grundlagenwissen systematisch erschlossen, in kriti-
scher Distanz zur 6ffentlichen Klimawandel-Debatte sachgerecht aufbereitet und hin-
sichtlich der Auswirkungen auf Siedlung und Landschaft bewertet werden musste.
Die Frage der Nutzbarkeit der auf den globalen Maf3stab ausgelegten Klimaszenarien
fur regionale und lokale Betroffenheitsaussagen riickte in den Fokus (Downscaling),
weil nur dann konkrete landschafts- und freiraumplanerische Schlussfolgerungen
zur Klimavorsorge einer Kleinstadt (Hoxter) abzuleiten wiren. Mit den Ergebnissen
des Projektes sollten Politikberatung und Information der Offentlichkeit unterstiitzt
werden. Das fachinhaltlich, methodisch, planerisch und kommunikativ komplexe
Projekt forderte nicht nur die Studierenden, sondern auch die Projektbetreuer vor
allem in didaktischer Hinsicht, zumal die Projektgruppe 23 Studierende umfasste.

21  Skizzierung des Projektziels

In einem Handout wurde den Masterstudierenden in der Auftaktsitzung das generelle
Projektziel umrissen, ohne die inhaltlichen Einzelheiten vorwegzunehmen. Es diente
als fokussierende Diskussionsgrundlage. Im folgenden Kasten findet sich ein Text-
auszug.

Fiir die Stadt Hoxter soll auf Basis einer differenzierten Problemanalyse eine Hand-
lungsempfehlung erarbeitet werden, wie Klimapriventions-, -schutz- und -anpas-
sungsmafinahmen {iber kommunale Steuerungsinstrumente (vorrangig F-Plan,
Bewirtschaftungspline fur die stadteigenen Wilder und Grinflichen etc.) frithzei-
tig eingeleitet werden kénnen. Um der Notwendigkeit des Klimaschutzes und der
-privention Nachdruck zu verleihen, sollte der ,Plan“ auf einen nicht zu fernen
Zeithorizont bezogen werden (z. B. 2030, mit Hinweisen auf die Entscheidungser-
fordernisse fiir die Zeit danach). Wenngleich Klimaprognosen weit iiber dieses Da-
tum hinaus vorliegen, soll ein frithes Datum den verantwortlichen Politiker*innen
sowie der Offentlichkeit signalisieren, dass schon bald Entscheidungen zu treffen
sind, wenn es zunichst auch ,nur“ z. B. um vorbereitendes Monitoring oder Pri-
ventionsmafinahmen gehen sollte.

2.2 Orientierende Projektstruktur

»~Auch wenn Projektbasierte Lehre ein primir studierendengesteuerter Prozess ist,
obliegt den Lehrenden die Verantwortung der Zeitplanung fir das Gesamtprojekt, des
fachlichen Inhalts, der Bewertung und der Projektkoordination. Sie initiieren, lenken
und begleiten den Lernprozess innerhalb des Projektes gezielt durch das didaktische
Arrangement der Veranstaltungselemente innerhalb der Lernrdume“ (Schreiner et al.,
2015, S.76). In diesem Sinne wurden der Projektgruppe im Handout verschiedene
Elemente zur Diskussion gestellt bzw. sie wurden seitens der Lehrenden empfohlen.
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Das in der Startphase zu recherchierende Fach- und Methodenwissen sollte nicht
lediglich themendifferenziert in Dossiers dargelegt, sondern in Form eines in der
Gruppe gemeinsam zu entwickelnden landschafts- und stadtokologischen Funktions-
modells visualisiert werden. Damit sollten die Abhingigkeiten zwischen den sich dn-
dernden Klimaparametern und den Nutzungen und Funktionen des Stadtgebietes
Hoxter geklirt, veranschaulicht und fiir die Prognoseschritte vorgehalten werden. Me-
thodische Ansatzpunkte sollten aus der Kybernetik nutzbar gemacht werden. Vorge-
schlagen wurde ein , begehbares kybernetisches Modell“ (s. u.).

Phase 5: Prisentation

Abschluss

« Konzentration auf Kernaussagen = Veranschaulichun
« Offentlichkeitswirksame Ausstellung £ &
« Begleitende Vortriage g
>
Phase 4: Synthese
Pl
« Darstellung der Klimafolgen fur S E anung
N - rgebnisse
Hoxter £
- Differenzierung nach Raumnutzungen 2
« Entwicklung von Handlungs- <
empfehlungen
Phase 3: Expertengespriche
Abgleich
« Abgleich der Befunde der Dossiers S greic
; & Raumbezug
« Anwendung auf das Plangebiet .g
« Prognose der Klimafolgen fur Hoxter
Phase 2: Kybernetisches Modell
« Bewiltigung komplexer Zusammen- 5 Durchdrl.ngung
. £ Komplexitit
hinge ol
« Veranschaulichung von 5
Interdependenzen =
» Methodenvielfalt: ,,begehbares Modell*
Phase 1: Dossiers
Information

« Quellengestiitzte Wissensbasis

« Aufbereitung des Kenntnisstandes

« Individuelle themenbezogene
Vertiefung

Arbeitsgrundlage

Wissen

Abbildung 1: Die fiinf didaktischen Phasen des Masterprojektes zur Klimavorsorge (Grafik verdndert nach
Schreiner et al., 2015, dort Abb. E4.10-1, S.74)
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Diese beiden Elemente wurden als notwendiges ,Riistzeug“ angesehen, um durch
Expertengespriche Hilfe fiir das Downscaling der nur kleinmafstibig und vor allem
global verfiigbaren Klimaszenarien auf den Arbeitsraum Hoxter zu erhalten.

Die Dossiers, das kybernetische Modell und die Ergebnisse der Expertengespri-
che spannen nicht nur den Wissens- und Methodenrahmen auf, sondern dienen als
Basis fiir die planerische Umsetzung, um konkrete Handlungsméglichkeiten der
Stadt, also z. B. Mafinahmen der Klimaprivention, des Klimaschutzes und der -anpas-
sung v.a. Uiber die Bauleitplanung (F-Plan, B-Pline) oder aber z. B. Satzungen auszu-
arbeiten.

23  Lehr-Lern-Arrangement

Da sowohl Studierende mit dem Bachelorstudienschwerpunkt Freiraumplanung als
auch Landschaftsplanung vertreten sind, erfolgte die Betreuung des Masterprojektes
mit Lehrenden aus diesen Schwerpunkten im Tandem. Fiir die aus dem Hoxteraner
Bachelor kommenden Masterstudierenden ist dies nicht unbekannt, wird doch in den
BA-Synthese-Modulen diese zusammenfithrende Sicht praktiziert (Bochnig, Riedl,
2019). Thematisch-inhaltlich ergibt sich eine weitere Korrespondenz, weil Mafinah-
men des vorsorgenden Klimaschutzes sowohl die Siedlungs- als auch die umgeben-
den Landschaftsbereiche betreffen und deren klimadkologisches Zusammenspiel er-
kannt, verstanden und fiir die MaRnahmenempfehlung berticksichtigt werden muss.

Um Projektarbeit mit 23 Studierenden effektiv und effizient zu organisieren und
zu begleiten, wurden durch die beiden Betreuer die o.g. Strukturvorgaben zur Dis-
kussion gestellt. Die wochentlichen Plenumssitzungen waren von je zwei Studieren-
den vorzubereiten und zu moderieren, die Betreuenden waren in der teilnehmenden
Berater-, nicht aber der bestimmenden (Allein-)Entscheiderrolle.

Die Vielschichtigkeit des Jahresthemas ,Climate Change“ fiir das ,Downscaling-
Projekt“ zu ordnen, hinsichtlich Relevanz zu selektieren und zu bewerten, sollte, so
die gemeinsame Entscheidung zur Herangehensweise, durch eigenstindig arbei-
tende, thematische Untergruppen erfolgen. Wihrend fiir den sachinhaltlichen Zu-
gang primir Fachkompetenz gefragt war, wurden z. B. fiir konzeptionelle Arbeitspha-
sen aber u.a. auch Kommunikations- und Leitungskompetenzen benétigt. Somit
erreicht das Lehr-Lern-Format Projekt umfassend alle Kompetenzbereiche (fachlich,
sozial, selbst und methodisch).

Davon ausgehend, dass nicht alle Studierenden tiber diese Kompetenzen glei-
chermafien verfiigen, empfahlen die Betreuenden, Unterarbeitsgruppen nach objek-
tivierbaren Kriterien zusammenzustellen.

Fiir die Einteilung der Gruppen und die Einordnung der individuellen Potenziale
und Typen der Studierenden wurde ein Testverfahren zur Selbstreflexion ausgewihlt.
Die Studierenden sollten sich anhand von Leitfragen selbst einschitzen, um ihre typi-
schen Herangehensweisen und Verhaltensmuster aufzuzeigen, aus der sich dann ein
»geeignetes“ Team aus diesen Gruppentypen neu zusammensetzen lisst. Typenein-
teilungen sind laut MBTI-Test (Myers-Briggs-Typenindikator®; Myers, 1995) oder
Belbin-Test (Belbin, 1981) gut geeignet, um die Rollen in Teams aufzuzeigen und be-
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wusst auch andere ggf. fehlende Rollen in Teams zu entwickeln. Diese Rollen bezie-
hen personliche Verhaltenspriferenzen ein, sind aber hauptsichlich durch die Dyna-
mik der Gruppe zu erkliren.

Dieser Chance, die Team-Potenziale neu zu entdecken und effektiv zu kombinie-
ren, folgten die Studierenden jedoch nicht und beharrten auf den im Bachelorstu-
dium eingefahrenen Gruppenkonstellationen.

231 Element1: Dossiers

Die Erarbeitung der Dossiers hatte das Ziel, die notwendige Wissensbasis auf einem
wissenschaftlich angemessenen Niveau zu schaffen, bezogen auf die regionale Ebene
und den konkreten Planungsraum Hoxter. Die Methode der Dossiers wurde gewihlt,
um den Studierenden zu verdeutlichen, dass eine méglichst breite und quellenge-
stiitzte Basis zu erarbeiten sei, aus der dann in der Zusammenschau eine geeignete
Quintessenz herauszuarbeiten war. Gegenstand der Dossiers waren die in der Stadt
Hoxter potenziell vom Klimawandel betroffenen Nutzungen sowie Landschafts- und
Stadtfunktionen. Insgesamt sechs Themen wurden von Kleingruppen bearbeitet.
Nach einem im Plenum auf Vorschlag der Dozenten vereinbarten Muster wurden die
themenbezogenen Befunde aus einschligigen Quellen zusammengestellt. Unter-
sucht wurden die Auswirkungen des Klimawandels auf die Stadt- und Freiraumpla-
nung, die Land-, Forst- und Wasserwirtschaft sowie den Naturschutz.

Die Erarbeitung der Dossiers parallel zu den regelmifliigen Projektsitzungen
wurde in Anlehnung an das in letzter Zeit intensiv diskutierte Unterrichtsmodell des
,Flipped Classroom“ oder ,Inverted Classroom* (z.B. Roach, 2014, Nimmerfroh,
2016, Werner et al., 2018) gewihlt. Die vorausgehende Erarbeitung des erforderlichen
Stoffes im Selbststudium und eigenen Lerntempo, um in den gemeinsamen Projekt-
sitzungen Zeit fiir interaktive Projektentwicklung bzw. -begleitung und -steuerung zu
haben, istim Studium der Landschaftsarchitektur in Héxter bewihrte Praxis.

Der knappe Zeitrahmen fiir diese Phase allerdings, anfingliche Unsicherheiten
seitens der Studierenden iiber Sinnhaftigkeit, Anforderungen und methodische He-
rangehensweise an ein Dossier sowie Teiliiberschneidungen mit der Bearbeitung des
nichsten Schrittes fithrten zu Reibungsverlusten bei der Erstellung und zu deutlichen
Qualititsunterschieden im Ergebnis der einzelnen Dossiers.

2.3.2 Element 2: Das begehbare kybernetische Modell

Mafinahmen der Klimaanpassung konzipieren zu kénnen, setzt ein vertieftes Ver-
stindnis des Klimasystems voraus. Um sich dieses komplexe System in kurzer Zeit
bei unterschiedlichen Vorkenntnissen der Studierenden zu erschliefen, hilft ein ky-
bernetisches Modell. Von den Dozenten wurde vorgeschlagen, es nicht im Rechner
oder auf dem Papier, sondern in begehbarer Form, also auf dem Fuflboden eines gro-
Len Raumes gemeinsam per Diskussion und Reflexion zu erarbeiten. Man muss
nicht unbedingt die Peripatetiker bemiihen, die in der Philosophenschule des Aristo-
teles beim Umherwandeln philosophiert haben sollen, oder die moderne Wiederent-
deckung als Walk-and-Talk-Coaching adaptieren (z.B. Doucette, 2004). Es ist eine
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grundlegende Erfahrung, dass sich in Bewegung kreativer denken und konstruktiver
diskutieren lasst. Korperbewegung animiert das Denkvermdgen und es fordert im
Miteinander das iterative Neuentdecken von Zusammenhingen. Die forschende Auf-
gabe bestand fur die Studierenden darin, den Wirkungen veridnderter Systeminputs
(z. B. Temperaturerhthung) im direkten Wortsinn ,nachzu-gehen®.

Abbildung 2: Studierende entwickeln das begehbare kybernetische Modell (Foto: E. Sikiaridi)

Als Input wurden seitens der Lehrenden Denk- und Darstellungsprinzipien der
Kybernetik (Steuerung, Regelkreise, Stellgroflen etc.) gegeben. Konzipiert wurde die
Kybernetik als ,Wissenschaft von Steuerung und Kommunikation in Lebewesen und
Maschinen® (Wiener, 1948 und 1971), somit als Regelungs- und Kommunikationstheo-
rie. Komplexe Systeme sind nach Ashby (1974, 1985, zit. in Langer, 2015) ,in einem
solchen Ausmaf dynamisch und von so starker Interdependenz, dass die Verinde-
rung eines Faktors sofort die Verdnderung anderer, moglicherweise vieler anderer
Faktoren verursacht“. Zu erkennen, welche auslosenden Faktoren auf einzelne Klima-
elemente (z.B. Temperatur oder Niederschlag) einwirken und sodann beim Zusam-
menwirken im Klimasystem reagieren, sollten die Studierenden sich gemeinsam er-
schlieflen. Es ging also nicht nur um eine klassische Literaturrecherche, sondern
daraus resultierend um das Erstellen eines Systemmodells im gemeinschaftlichen
iterativen Erkenntnisprozess. Kybernetische Modelle bilden dabei abstrahiert z.B.
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Wechselwirkungen zwischen einzelnen Systemelementen, verstirkende kumulative
Effekte oder Regelkreisliufe innerhalb eines Gesamtsystems ab. Gegeniiber ,ge-
schlossenen“ (Maschinen-)Systemen sind Natursysteme, insbesondere auch das Kli-
masystem, indes ,offene Systeme“ und daher besonders schwierig zu detektieren
bzw. deren Reaktion sicher zu prognostizieren. Dies zu erkennen, ist fiir den Umgang
mit Klimaprognosen essenziell.

Die Erarbeitung der kybernetischen Modelle traf bei einigen Studierenden aus
Griinden des Zeitaufwandes, aber auch aufgrund eines wahrgenommenen Mangels
an theoretischen und methodischen Grundlagen auf eine geteilte Mitwirkungsbereit-
schaft, die sich in unterschiedlichem Tiefgang der Modelle niederschlug. Die Auswer-
tung und Ubersetzung in das Konzept und MaRnahmenvorschlige erreichte in der
Folge nicht den von den Dozenten erhofften Durchdringungsgrad.

2.3.3 Element 3: Expertengespriche

Die Themen-Dossiers hatten neben der Aufgabe der Erarbeitung einer breit angeleg-
ten Wissensbasis die Aufgabe, Expertengespriche fundiert vorzubereiten und in Ei-
genregie der jeweiligen Studierendenkleingruppe zu gestalten. Ziel war es, die zu-
nichst in den Dossiers theoretisch herausgearbeiteten Zusammenhinge auf die
kommunale Ebene der Stadt Hoxter herunterzubrechen, um auf diese Weise spezifi-
sche Nutzungsverinderungen raum- bzw. flichenbezogen zu prognostizieren und zu
verifizieren sowie erste inhaltliche Handlungsempfehlungen abzuleiten. Pro Thema
sollten moglichst eine Expertin/ein Experte (extern) mit unmittelbarem Bezug zum
Planungsraum gefunden werden, dem jeweils eine Expertin/ein Experte (intern) an
die Seite gestellt werden sollte. Beispielsweise konnte der fiir die privaten Forste im
Stadtgebiet zustindige Forster mit dem fiir das Thema Waldékologie zustindigen Do-
zenten und die Baudezernentin der Stadt Hoxter gewonnen werden.

Die Veranstaltungen waren jeweils auf vier Stunden angesetzt, die Studierenden
wurden vor die Aufgabe gestellt, die Workshops fundiert vorzubereiten, um einerseits
die in den Dossiers gewonnenen Erkenntnisse auf ihre Praxistauglichkeit hin
abpriifen und andererseits die als Projektergebnis angestrebten konkreten und instru-
mentierten Handlungsempfehlungen vorbereiten zu kénnen. Hierzu wurde den
Studierenden zur Erweiterung der Methoden- und Selbstkompetenzen seitens des
Lernzentrums Hoxter der TH OWL ein Coaching zu den Themen Moderation und
Experteninterview angeboten (Fragen entwickeln, Fragesituation einrichten,
Gesprichsfithrung).

Diese erste Hauptphase des Projektes — bestehend aus den drei bisher dargestell-
ten Teilschritten — forderte den Studierenden ebenso zeitlich wie auch methodisch
und inhaltlich eine hohe Mitwirkungsbereitschaft und Bereitschaft zur Durchdrin-
gung des komplexen Gegenstandes ab. Dies wurde von der tiberwiegenden Zahl der
Studierenden als sinnvoll und notwendig zur Erreichung des angestrebten Projekt-
ziels anerkannt. Allerdings wurden die drei genannten Arbeitsschritte nicht von allen
Kleingruppen als logisch aufeinander aufbauende und miteinander verwobene Teil-
schritte verstanden und demzufolge nicht entsprechend integriert bearbeitet. Dies
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hatte in Einzelfillen zur Folge, dass die Teilschritte gleichsam separat — teils arbeitstei-
lig — erstellt wurden und somit kein konsistenter Argumentationsfaden entwickelt
wurde. Dies schlug sich dann in einer nicht immer adiquaten Qualitit und Tiefen-
schirfe der im nichsten Schritt zu erstellenden Handlungsempfehlungen nieder.

2.3.4 Element 4: Synthese der Untergruppen

In diesem Schritt wurden die bis dahin theoretisch gewonnenen Erkenntnisse zu den
lokalen Folgen des Klimawandels im Projektgebiet, die Zusammenfiihrung in einem
komplexen dynamischen Funktionsmodell und das Herausarbeiten von expertenge-
stiitzten Einschitzungen zu Betroffenheiten und ersten Empfehlungen zum Gegen-
steuern zu konkreten Handlungsempfehlungen zusammengetragen. Dieser Schritt
erfolgte zunichst in den thematischen Kleingruppen aus dem bisherigen Projektver-
lauf. Allerdings wurde schnell deutlich, dass eine offene Erérterung angesichts der
Komplexitit der sechs Kleingruppen und der groflen Zahl der Studierenden nicht
zielfithrend sein bzw. in der Hand weniger besonders aktiver und motivierter Studie-
render verbleiben wiirde. Aus diesem Grund wurde eine weitere , Synthesegruppe*
gebildet, in die aus jeder der thematisch orientierten Kleingruppen eine Vertreterin
bzw. ein Vertreter entsandt wurde. Auf diese Weise gelang es, die Erarbeitung der
Synthese einerseits auf viele Schultern zu verteilen und andererseits die aus der Syn-
these folgenden Anforderungen an die Kleingruppen zuriickzuspiegeln.

2.3.5 Element 5: Produkt und Prisentation

Teil der Aufgabe des Projektes war die Festlegung des Formates der nach Prifungs-
ordnung abzugebenden Leistung. Die Entscheidung fiel zugunsten einer fiir die Of-
fentlichkeit aufbereiteten Ausstellung. Die zunichst favorisierte ,klassische“ Form
eines wissenschaftlich basierten Abschlussberichtes mit dazugehérigen Planwerken
wurde nach eingehenden und teils kontroversen Diskussionen verworfen. In den Dis-
kussionen wurde in Teilen die Auffassung vertreten, dass eine Ausstellung dem Ni-
veau eines Masterstudiums nicht entspriche, da sie in Methode, Struktur, Sprache
und Tiefgang wissenschaftlichen Anforderungen nicht geniigen konnte. Diese An-
nahme stellte sich schnell als irrig heraus, denn die Anforderungen, die komplexen
Sachverhalte des Klimawandels und seine Konsequenzen fiir den konkreten Pla-
nungsraum Hoxter aufzubereiten, erforderte ein hohes Mafl an inhaltlicher Durch-
dringung, Prizision in der Konzentration auf die wesentlichen Erkenntnisse und
Projektvorschlige sowie ein durchdachtes Ausstellungskonzept zur visuellen Vermitt-
lung des komplexen Gegenstandes.

Die Ausstellung umfasste im Ergebnis 20 Tafeln im Format DIN A0 in einem
einheitlichen Layout mit eigenem Logo und hohem Wiedererkennungswert. Es ist der
Projektgruppe gelungen, die Balance zwischen wissenschaftlich priziser Vermittlung
des bisherigen Standes der Erkenntnisse zu den Folgen des Klimawandels auf der
kommunalen Ebene und der anschaulichen Vermittlung von themen- und akteursbe-
zogenen Handlungsvorschligen und konkreten Mafinahmen zu finden. Die Ausstel-
lung wurde im historischen Rathaus der Stadt Hoxter gezeigt und traf auf reges
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Presseecho. In der Folge wurden die Studierenden von der 6rtlichen Volkshochschule
eingeladen, einen Themenabend zum Klimawandel mit ihren Erkenntnissen zu ge-
stalten. Zudem wurde das Projekt im Rahmen des energy awards 2019 der ,Westfalen
Weser Energie“ pramiert.

3 Reflexion: Didaktische Intention der dosierten ,leitenden
Begleitung*

Das Masterstudium verlangt den Studentinnen und Studenten generell vor allem ein
deutlich grofleres Mafl an eigenstindigem, erforschendem und projektorientiertem
Studieren ab als ein Bachelorstudium. In einem zweisemestrigen Mastermodell ge-
lingt eine Weiterentwicklung dieser Kompetenzen nur dann, wenn im grundstindi-
gen Bachelorstudium eine entsprechende Basis gelegt wurde. Damit ist weniger auf
das hochschulseitige Studienangebot im Bachelor angespielt als vielmehr auf die indi-
viduell erworbene bzw. verstetigte, positive Lernhaltung der Studierenden, auf die
Motivation, eigenverantwortlich im Studieren fortschreiten zu wollen. Die als Zulas-
sungsvoraussetzung definierte Mindestnote gibt jedenfalls keine Auskunft iiber die
fur eigenstindiges Masterstudieren notwendige hohe individuelle Lernmotivation.
Auch im hier betrachteten Masterjahrgang war die Bandbreite recht grof8. Unter die-
sen Ausgangsbedingungen die Kompetenz des selbstgesteuerten Lernens zu férdern,
verlangt eine individualisierte, dosiert leitende Begleitung. Hierfiir bietet das Lern-
zentrum Hoxter der TH OWL hilfreiche Unterstiitzung (s. u.).

Ein (lediglich) auf personlichen Erfahrungen aus fast 15 Jahren Lehre in dem
durch den Bologna-Prozess vereinheitlichten Studiensystem fuflender Eindruck sei
vorausgeschickt: Die heute im Bachelor und Master Lehrenden — so auch die Autoren —,
die vom Diplom-Studium mit groflen Wahlméglichkeiten der Ficher geprigt wurden
und aus personlichem Erkenntnisinteresse die Regelstudienzeit durch freiwillige Fa-
cherzuwahl tiberschritten, sehen sich heute Studierenden gegeniiber, die in einem
tendenziell ,verschulten“ Studium mit eingeschrinkten Ficherwahlmdoglichkeiten
unter einem hohen Leistungsdruck stehen. Eigenmotiviertes Studieren mit intensiver
Erarbeitung tiefgriindigen Fachwissens und argumentativem Transfer in Praxisan-
wendungen wird seltener. Diese diskrepanten Lernerfahrungswelten bei der Konzep-
tion von Lehrangeboten pidagogisch nutzbar zu machen, ist zwar eine permanente
und selbstverstindliche Aufgabe der Lehrenden in Verantwortung fiir die Lernenden,
sie stoft aber dort an Grenzen, wo einzig die personlich angestrebte, méglichst gute
Abschlussnote die Studienmotivation dominiert. ,Was soll ich denn jetzt genau ma-
chen?“ ist hier die verriterische Frage. Zweifelsohne kann die kurze Regelstudienzeit
derartige Haltungen beférdern.

Fir einen einjihrigen Master stellt ein Ratgeber fiir die Weiterbildung richtig
fest: Es ,besteht durchaus die Moglichkeit, in Anschluss an das Bachelorstudium
einen konsekutiven Master in einem Jahr zu absolvieren. Neben dem Beruf oder an-
deren Verpflichtungen ist dies allerdings kaum méglich, denn wer den Master in nur
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zwei Semestern schaffen mochte, muss sich mehr oder weniger ausschlieflich auf
das Studium konzentrieren. Wer nicht nur die geforderten Studienleistungen erbrin-
gen will, sondern sich intensiv mit den Inhalten auseinandersetzen und sich dabei
tiefes Fachwissen aneignen mochte, sollte sich keinen allzu groflen Zeitdruck machen
und gegebenenfalls ein zusitzliches Semester” vorsehen (https://www.fernstudium-
master.de/master-in-einem-jahr/).

Die bisher sechs Masterjahrginge der Landschaftsarchitektur in Hoxter legen
den Schluss nahe, dass das ,Umschalten® von einem vorstrukturierten Bachelorstu-
dium auf ein zweisemestriges, eigenverantwortlich zu bewiltigendes Masterstudium
nur mithilfe flexibel dosierter ,Handldufe“, d. h. Zielvorgaben und Methodenempfeh-
lungen, gelingen kann. (Stirker ins Bewusstsein geriickt ist zwar auch die Uberle-
gung, bereits im Bachelorstudiengang stirker auf die genannten Kompetenzen hin-
zuwirken, dies ist aber eine Aufgabe einer spiteren Reakkreditierung und 15st die
aktuellen Probleme nicht.) Die Diskussion zum Verhiltnis von Vorgaben zu den Pro-
jektzielen oder Meilensteinen auf der einen und Freirdiumen zur eigenstindigen Pro-
jektgestaltung und einer Vertiefung des Fachwissens auf der anderen Seite musste
auch in der Vorbereitung des besagten Masterprojektes gefithrt werden. Nicht nur aus
didaktischen, sondern auch aus inhaltlichen Griinden (s.u.) schien die Strategie der
»dosierten Vorgaben“ bzw. der erforderlichenfalls ,leitenden Begleitung“ padagogisch
sinnvoll. So zwang die Zeitbegrenzung (ein Semester) insbesondere dazu, die einlei-
tende Findungs- und Strukturierungsphase im Projekt nicht durch einen offenen
Meinungsaustausch oder -streit iiber aus der 6ffentlichen Klimawandel-Debatte adap-
tierte Pro- und Kontra-Argumente zu blockieren. Zielfithrend erschien es, die Viel-
schichtigkeit und Untibersichtlichkeit des Jahresthemas ,Climate Change“ auf ein
landschaftsarchitektonisch relevantes Projekt mit praxistauglicher Ergebniserwartung
zu fokussieren. Wenngleich im Lehrformat Projekt die , Freiheit der Gruppe“ genuin
gewollt ist, konnte durch die Zielrichtungsvorgabe ,Downscaling fiir die Stadt Hox-
ter” die Findungs- und Strukturierungsphase in der 23-képfigen Projektgruppe deut-
lich verkiirzt und damit Zeit fiir einen vertiefenden Zugang der fokussierten Einzel-
themen (s.u.) gewonnen werden. Im Riickblick war diese leitende Vorgabe unter den
genannten Bedingungen die richtige Wahl und unterstiitzt den Gedanken der reflek-
tierten Handlungskompetenz in angemessenem Mafle.
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Design — Produktion — Evaluation:
Hochschuldidaktische Uberlegungen zum
Einsatz eines Lehrvideos
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Schlagworte: Design-based Research, Lehrvideo, Mediation, Cognitive Apprenticeship

1  Einleitung

Unterschiedliche Disziplinen folgen verschiedenen Betrachtungsweisen, was unter
dem Begriff der Vermittlung zu verstehen ist. Daraus folgt, dass aus dem Gegenstand
der Vermittlung diverse Erkenntnisobjekte erzeugt werden (Wildt, 2003, S.157f.).
Reinmann (2012, S.326) unterscheidet zwischen der Vermittlung mit dem Haupt-
zweck Bildung und mit dem Hauptzweck Transfer. Die Vermittlung mit dem
Hauptzweck Bildung steht vor allem in der Schule, der Hochschule und der Erwach-
senenbildung im Fokus. Die Titigkeit der Vermittlung bzw. des Lehrens ist eine Ge-
staltungsprofession, in der die Lehrperson wissenschaftliches Wissen auf praktische
Probleme anwendet, wobei sie sich immer wieder auf neu auftretende Herausforde-
rungen einstellen und dementsprechend kreativ reagieren muss. Dabei ist ein fiir die
Lehrinhalte angemessenes Unterrichtsdesign zu erstellen, umzusetzen und letztend-
lich zu evaluieren (Simon, 1981; Schén, 1987; Staub, 2001).

Das Design der Lehrveranstaltung , Mediation Basic*, die Produktion eines maf3-
geschneiderten Lehrvideos sowie deren Evaluation werden in diesem Artikel aufberei-
tet und dargestellt. Fiir die Vermittlung von Mediationskenntnissen wurden zwar
zahlreiche Lehrvideos produziert, allerdings liegt die Problemstellung darin, dass
diese nicht fur Lernende konzipiert sind, die am Beginn einer Ausbildung stehen.
Daher war es das Ziel, an jene Bediirfnisse angepasst ein Lehrvideo zur Vermittlung
von grundlegenden Mediationsinhalten zu entwickeln. Des Weiteren evaluierten Stu-
dierende der Lehrveranstaltung das Lehrvideo ,Nachbarschaftsmediation“.

2 Didaktisches Design

Das Design der Lehrveranstaltung ,Mediation Basic“ zeichnet sich dadurch aus, dass
einerseits allgemeine Inhalte tiber Mediation vermittelt werden und die Studierenden
andererseits in kooperativen Tools sowie mit einem selbst produzierten Lehrvideo An-
wendungswissen erwerben.
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»Mediation Basic“ ist eine grundlegende Lehrveranstaltung, die Studierende im
Rahmen der Mediationsausbildung am Zentrum fiir Soziale Kompetenz (Karl-Fran-
zens-Universitit) absolvieren miissen. Neben den Prisenzphasen enthilt die Ausbil-
dung Peergroup-Arbeit, die Durchfiithrung eines Echtfalles samt Dokumentation und
begleitende Einzel- und Gruppensupervision (Lenz, 2003, S.99 ff.; Ferz & Lenz, 2017,
S.106 ff.). Die Lehrveranstaltung ist nach dem Modell des Cognitive Apprenticeship
(Sonnleitner, 2016, S. 288 ff.) aufgebaut, wobei Grundlagen der Mediation als auferge-
richtliches Streitbeilegungsinstrumentarium vermittelt werden. Das Modell orientiert
sich am Learning through guided Experience und baut auf sechs Schritten auf (Leh-
ner, 2009, S. 84; Euler, 2001, S. 367).

lehrenden-

zentriert Modelllng Problem wird von der/vom Lehrenden beschrieben

Lernende nur als Zuhérer*innen

Coachin Lernende bearbeiten Problemstellungen mit Begleitung
g des/der Lehrenden

Scaﬁ'oldl ng

Fadmg Ubungssequenzen zu Lerninhalten als Unterstiitzung

Lernende sollen die von ihnen gesetzten MaRRnahmen

Artlculatlon
zur Problemlésung verbal dufdern

Lernende vergleichen eigene MaRRnahmen mit jenen

Reﬂectlon
von anderen Lernenden

lernenden- Exploratlon Lernende |6sen selbststindig die Problemstellungen
zentriert

Abbildung 1: Ablauf des Cognitive Apprenticeship (Euler, 2001, S. 367)

Streitbeteiligte 16sen ihre Konflikte auf verschiedene Art und Weise (Schlichtung,

[Schieds-]Gericht, Mediation etc.). An diesem Punkt setzt die Lehrveranstaltung an

und gibt den Studierenden einen Uberblick iiber unterschiedliche Konfliktarten und

-typen sowie Interventionsmethoden (Sonnleitner & Baravalle, 2017, Reg. 3, Kap. 1.10).
Die Studierenden sollen folgende Lernziele erreichen:

« Die Studierenden erkennen Verhaltensmuster in Konflikten, verstehen die wich-
tigen Theorien, Modelle und Leitbegriffe des Mediationsverfahrens und kénnen
diese einordnen

« Sie sind in der Lage, die Vorteile bzw. Nachteile der Mediation gegeniiber ande-
ren Konfliktbeilegungsinstrumentarien zu benennen
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« Die Lernenden kennen die unterschiedlichen (Kommunikations-)Techniken, die
wihrend des Verfahrens zum Einsatz gelangen konnen, und wenden diese in
Ubungssequenzen an

« Die Studierenden erproben mithilfe eines Lehrvideos Strategien zur Vermeidung
der Konflikteskalation

Zur Vermittlung dienen theoretische Impulsvortrige tiber die fachlichen Hinter-
griinde, kollaborative Ubungssequenzen (Rollenspiele bzw. Ubungssequenzen) und
Diskussionen. Die Teilnehmenden konnen in Gruppen- und Einzeliitbungen die An-
wendung der vermittelten Kommunikationstechniken gezielt einsetzen und das Me-
diationssetting in einem Rollenspiel aus verschiedenen Blickwinkeln (Mediator*in,
Mediand*in, Beobachter*in) erleben.

»Mediation Basic” ist als Blockveranstaltung konzipiert, die die Studierenden
nach einer intensiven Lernphase innerhalb von drei Tagen abschlieffen kénnen. In
konstruktivistischen Lernumgebungen bearbeiten die Studierenden komplexe und
realititsnahe Problemstellungen in Fallarbeiten und erhalten durch das Lehrvideo
einen praktischen Zugang (Grisel & Gniewosz, 2011, S.18). Ziel ist es, an vorhandene
Wissensbestinde anzukniipfen, sodass die Lernenden diese mit den eigenen Erfah-
rungen in den Ubungssequenzen verbinden kénnen (Renkl, 2010, S.740).

3  Produktion des Lehrvideos ,,Nachbarschaftsmediation*

Die Vermittlung von Wissen erfolgt sowohl in der Schule als auch in der Hochschule
und Erwachsenenbildung immer hiufiger mithilfe von Lehrvideos (Zorn et al., 2013,
SIT3). Es ist allerdings unerlisslich, sich weiterer didaktischer Werkzeuge wihrend
der Prisenzzeit fir Diskussionen in Kleingruppen bzw. im Plenum zu bedienen.
Kontroll- und Reflexionsfragen oder Feedback tragen zur intensiven Auseinanderset-
zung mit den im Video vorgestellten Inhalten sowie zur erfolgreichen Verkniipfung
mit dem erlernten Vorwissen bei (Kriiger et al., 2012, S.198).

Im Rahmen des OSMP-Projektes (Online Study Platform on Mediation) war es
moglich, ein Lehrvideo zu planen, zu konzipieren und zu produzieren. Es handelt
sich um ein von der Europiischen Kommission geférdertes Erasmus+ Projekt. In die-
sem Kooperationsprojekt entwickelte die Karl-Franzens-Universitit Graz gemeinsam
mit Kollegen und Kolleginnen von Universititen aus Lettland, Litauen, Bulgarien,
Tschechien und Italien eine Lernplattform {iber Mediation.

OSMP verfolgt folgende Projektidee:

« Aufbau und Stirkung einer internationalen Partnerschaft im Bereich Mediation
als Teil der universitiren Lehre

« Aufbau einer Online-Studienplattform unter Einbindung der Akademia, der
Praktiker*innen und der Studierenden
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Die innovative Online-Plattform, die u. a. Lehrvideos enthilt, wird in die Mediations-
curricula der Partnereinrichtungen integriert. Ziel des Projektes ist es, die Ergebnisse
entsprechend zu verbreiten bzw. zu verwerten und einer breiten Offentlichkeit zur
Verfiigung zu stellen (science to public). Die Projektpartner*innen entwickelten eine
Lernplattform mit Lehrvideos und unterschiedlichen Lehrmaterialien (Techniken,
Beispiele, Umgang mit Herausforderungen in der Mediation). Die konzipierte Platt-
form ist das erste Bildungsinstrument, das es Studierenden in der Mediationsausbil-
dung ermoglicht, alleine oder mithilfe von Lehrenden in Echtzeit ihre Konflikt-
l6sungskompetenz zu trainieren und zu erweitern.
Fiir die Entwicklung der Lehrvideos waren folgende Schritte zu beachten:

1. Erstes Projektmeeting (Brainstorming von Expertinnen und Experten)

2. Expert Mediation Talk (Round-Table-Diskussion: Inhalte der Lehrvideos)

3. Exposé (kurze Fallbeschreibung des Konfliktfalles, Lernziele, formale Kriterien,
Ablauf des Mediationsverfahrens, Einordnung in ein Konfliktmanagementsys-
tem)

Skript (Entwicklung der Szenarien und Ausformulierung der Dialoge)
Produktion (Videodreh)

Schnitt und Nachbearbeitung

Evaluation des Lehrvideos

Beriicksichtigung nétiger Anderungen

Online-Ver6ffentlichung

eI A

Die Besonderheit der im Rahmen des OSMP-Projektes entwickelten Videos liegt in
ihrer thematischen Vielfalt. Insgesamt erarbeiteten die beteiligten Expertinnen und
Experten das Exposé (Skript mit Rollen, Dialogen und Erklirungen) fiir vier Videos
und gestalteten die Produktion einer Nachbarschaftsmediation (Karl-Franzens-Uni-
versitit Graz), einer Mediation im Strafrecht (Turiba Universitit, Riga), einer Famili-
enmediation (Universita Degli Studi Di Genova, Genua und Mykolo Romerio Univer-
sitetas, Vilnius) und einer Wirtschaftsmediation (Vysoka Skola Ekonomicka V Praze,
Prag und University of National and World Economy, Sofia).

Nach der Produktion des ersten Lehrvideos ,Nachbarschaftsmediation“ wurde
das Video im Rahmen der Lehrveranstaltung ,Mediation Basic von Studierenden mit
einem anonymen Fragebogen, der offene und geschlossene Fragen enthilt, evaluiert.
Die Lernenden mediieren wihrend der Prisenzzeit denselben Fall, der auch Inhalt
des Videos ist, und konnen auf diese Weise direkt an selbst gemachte Erfahrungen
ankntipfen.

4  Evaluation und Forschungsergebnisse

Die Zielsetzung der Fragebogenerhebung liegt darin, die Videoproduktion des Lehr-
videos ,Nachbarschaftsmediation“, den Inhalt sowie die im Video eingesetzten
Methoden zu evaluieren.
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Der Fragebogen gliedert sich in drei Teile. Der erste Teil dient der Erfassung von
soziodemografischen Daten wie beispielsweise Geschlecht oder Studium. Der zweite
Teil widmet sich dem produzierten Video und beinhaltet Fragestellungen zu der
Videoproduktion, dem Inhalt und den Methoden, die die Teilnehmer*innen auf einer
Likert-Skala von , trifft tiberhaupt nicht zu“ bis , trifft vollig zu“ bewerten kénnen. Der
letzte Teil enthilt zwei offene Fragen, wie den Studierenden das Video gefillt und was
verbesserungswiirdig ist.
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Methoden

Offene Fragen

Abbildung 2: Fragenkatalog

An der Evaluation nahmen insgesamt 75 Personen teil, wobei die Fragen deskriptiv
(beschreibend) mit dem Statistikprogramm SPSS (Biihl, 2012) ausgewertet wurden.
Es erfolgten weder inferenzstatistische noch explorative Datenanalysen. Mit den Er-
gebnissen der geschlossenen Fragestellungen mit Antwortmdoglichkeiten (quantita-
tive Elemente) war es moglich, die Produktion, den Inhalt und die eingesetzten Me-
thoden des Videos auszuwerten.

Der erste Bereich des Fragebogens enthilt Fragen zu der Bildqualitit, der Kame-
rafiihrung, den unterschiedlichen Bildern in der Gesamtansicht, den Nah- und Dis-
tanzaufnahmen und der Tonqualitit. Mit der Bildqualitit sind 77 % der befragten Stu-
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dierenden sehr zufrieden. 44% der Lernenden erleichtern die unterschiedlichen
Bilder in der Gesamtansicht das Betrachten.
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Abbildung 3: The picture quality is sufficiently good (n =75)

Auch die Nah- und Distanzaufnahmen, die sich immer wieder abwechseln, verbes-
sern das Video sehr. 49 % stimmen der Verbesserung voll zu, 27 % stimmen zu. Die
Kamerafiithrung, d.h. der Kamerawinkel, die Nahansicht und die Gesamtaufnahme,
ist fiir 50 % sehr ansprechend und fiir 26 % ansprechend. 19 % der Studierenden ent-
scheiden sich fiir ,weder noch“. Die Tonqualitit bewerten die Befragten nicht so posi-
tiv wie die Bildqualitit. 56 % sind mit der Tonqualitit sehr zufrieden, 24 % zufrieden
und 15 % kreuzen die Antwort ,weder noch“ an.

Der zweite Bereich des Fragebogens widmet sich dem Inhalt des Videos. Die
Frage, ob der Inhalt des Videos einen guten Uberblick iiber die praktische Anwen-
dung von Mediation gibt, beantworten die Befragten differenziert. 35 % stimmen die-
ser Aussage voll zu, 27 % stimmen zu, 20 % kreuzen ,weder noch“ an. Allerdings fillt
auf, dass 8 % nicht und 9 % tiberhaupt nicht zufrieden sind.

Besser sind die Ergebnisse dahin gehend, dass stérende Ablenkungen im Hinter-
grund minimal sind. 58 % stimmen voll zu und 25 % stimmen zu. Der Ubergang zwi-
schen den einzelnen Szenen ist fiir 71% logisch und stimmig, fiir 8 % unlogisch und
unstimmig. Insgesamt 67 % konnen ihre Aufmerksambkeit aufrechterhalten, 22 % ent-
scheiden sich fur die Antwortméglichkeit ,weder noch*. 11% geben an, dass die Auf-
merksamkeit wihrend des Videos nachlisst.
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Abbildung 4: The content of the video gives a good overview of the practical application of mediation (n =74)

Wihrend des Videos erklirt der Erzihler Inhalte und schafft Uberginge zwischen den
einzelnen Sequenzen. Das Gesprochene ist zusitzlich visuell dargestellt (https://
mediation.turiba.lv/index.php?id=43; beispielweise Minute 1, Minute 15, Minute 23
oder 35).
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Abbildung 5: The text used supports the seen/heard sufficiently (n = 74)

Mit dieser Unterstiitzung sind die Studierenden zu 47 % sehr zufrieden und zu 31%
zufrieden. Die Textbausteine sollen die Lernenden auf fachliche Inhalte (z. B. aktives
Zuhoren, Brainstorming oder die einzelnen Phasen der Mediation) aufmerksam ma-
chen und laden zur Reflexion ein.

In der letzten Sequenz des Videos setzt der Mediator die SMART-Methode zur
Strukturierung der Konfliktlssungsmaglichkeiten ein.


https://mediation.turiba.lv/index.php?id=43
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Abbildung 6: Methods used (e. g., SMART method) have been sufficiently explained (n =73)

Zur Klarstellung erklirt der Erzihler detailliert diese Methode, was 72 % der Studie-
renden als ausreichend erachten. 18 % kreuzen ,weder noch“ an.

Der dritte Teil des Fragebogens enthilt zwei oftene Fragen. 22 Studierende be-
zeichnen den Ton in der offenen Frage als sehr gut. Dies unterstreicht nochmals das
Ergebnis der geschlossenen Frage, ob die Tonqualitit ausreichend gut ist. Mit dieser
sind 56 % der Befragten (42 Personen) sehr zufrieden und 24 % (18 Personen) zufrie-
den. Zusitzlich gibt die offene Frage Aufschluss dariiber, dass den Studierenden das
Fallbeispiel (10 Nennungen), der Aufbau bzw. die Struktur (10 Nennungen) und die
Erklirungen (9 Nennungen) gefallen. Auch der Wunsch nach einer Ubersetzung oder
einem Untertitel (insgesamt 9 Nennungen) war durch die offene Fragestellung ermit-
telbar.

Fazit

Ausgangspunkt des Forschungsinteresses war, ein Video zu produzieren, das einer-
seits genau mafdgeschneidert fiir die Lehrveranstaltung ,Mediation Basic“ zum Ein-
satz gelangen kann und andererseits Studierenden der Mediationsausbildung zur
Unterstiitzung beim selbstgesteuerten Lernen dient. Das Video ,Nachbarschaftsme-
diation“ wurde als Prototyp forschungsbasiert im Rahmen des Erasmus+ Projektes
OSMP entwickelt und mit einer Evaluationsforschung begleitet. Der neue Lehrvideo-
ansatz besteht darin, ein Mediationssetting darzustellen und gleichzeitig die einge-
setzten Methoden in Pop-ups zu erkliren.
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Abbildung 7: Ausschnitt aus dem Video ,Nachbarschaftsmediation*

Das didaktische Design der Lehrveranstaltung orientiert sich am Cognitive Appren-
ticeship und trainiert den Umgang mit metakognitivem Wissen sowie die selbststin-
dige Losung von praktischen Problemen. Die Interpretation der Forschungsergeb-
nisse zeigt, dass die befragten Studierenden mit der Videoproduktion (Lehrvideo
»Nachbarschaftsmediation“), dem Inhalt sowie den im Video eingesetzten Methoden
zufrieden sind.

Eine Schwiche der Untersuchung liegt darin, dass ausschlieRlich Studierende
der Lehrveranstaltung ,Mediation Basic“ die Stichprobe bilden, denn alle Studieren-
den kénnten den Ton, die Bildqualitit usw. bewerten. Jedoch kann nur diese spezielle
Studiengruppe die inhaltsspezifischen Fragen im Fragebogen beantworten. Des Wei-
teren kann aufgrund der geringen Stichprobe von 75 ausgefiillten Fragebogen von
keiner validen Erhebung ausgegangen werden. Daher ist anzudenken, einen gréfie-
ren Datensatz auszuwerten. Des Weiteren ist bei der Methodenwahl zu reflektieren,
ob ein Mixed-Methods-Ansatz sinnvoll ist, bei dem Interviews mit Studierenden, die
die Lehrfilme zu Beginn und am Ende der Ausbildung sehen, die Ergebnisse des Fra-
gebogens erginzen. In den unterschiedlichen Stadien wiirden die Studierenden das
Lehrvideo sicherlich unterschiedlich bewerten. Auch kann durch die Fragebogenerhe-
bung nicht geklirt werden, ob die Studierenden das produzierte Lehrvideo im Verhilt-
nis zu anderen Lehrvideos (Marshall, 2010; Marshall, o.].; Ballreich & Glasl, 2010; Ho-
henberger et al., o.].) besser oder schlechter bewerten.

Die Forschungsergebnisse bilden die Grundlage fiir zukiinftige Ideen und For-
schungsantrige und fithrten dazu, dass das Video auf der internationalen Mediations-
plattform (https://mediation.turiba.lv/index.phprid=43) abrufbar ist. Mittlerweile
wurden noch drei weitere Videos produziert, in die die Ergebnisse der Evaluationsfor-
schung eingeflossen sind.

Alle Lehrvideos stehen durch die Aufnahme in englischer Sprache und den kos-
tenlosen Zugang einem groflen Kreis von Interessierten offen. Jedes hat eine Linge
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von 30—40 Minuten und kann aus didaktischen Erwigungen in verschiedene Sequen-
zen aufgeteilt werden, von denen einige auf den Inhalt und einige auf die Erklirung
fokussieren. Durch diese Gestaltung kénnen die Lernenden theoretische Grundlagen
mit praktischer Anwendung verkniipfen. Die Videos zeichnen sich dadurch aus, dass
sie auf der Plattform zusitzlich mit anderen Ubungstools verkniipft sind. Abschlie-
Rend ist zu restimieren, dass sich fur Studierende der Mediationsausbildung selbst
produzierte Lehrvideos fiir den Prisenzunterricht und fiir ein effizientes Selbststu-
dium eignen.

Literatur

Biihl, A. (2012). SPSS 20: Einfiihrung in die moderne Datenanalyse (13. Aufl.). Pearson.

Euler, D. (2001). Manche lernen es — aber warum? Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschafis-
padagogik, 3, 346—374.

Ferz, S. & Lenz, C. (2017). Fachiibergreifender Kompetenzenmix als Trumpf in der Weiter-
bildung. Ein Beispiel. In R. Egger & M. H. Bauer (Hrsg.), Bildungspartnerin Universi-
tat. Tertidire Weiterbildung fiir eine erfolgreiche Zukunft (S. 95-110). Springer Fachme-
dien.

Grisel, C. & Gniewosz, B. (2011). Uberblick Lehr-Lernforschung. In H. Reinders, H. Dit-
ton, C. Grisel & B. Gniewosz (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung. Gegenstandsberei-
che (S.15-20). VS.

Kriiger, M., Steffen, R. & Vohle, F. (2012). Videos in der Lehre durch Annotationen reflek-
tieren und aktiv diskutieren. In G. Csanyi, F. Reichl & A. Steiner (Hrsg.), Digitale Me-
dien — Werkzeuge fiir exzellente Forschung und Lehre (S.198-210). Waxmann.

Lehner, M. (2009). Aligemeine Didaktik. UTB.

Lenz, C. (2003). Mediation im Studium — die Quadratur des Kreises? In K. Scala (Hrsg.),
Universititen vermitteln Soziale Kompetenz. Das Beispiel Uni Graz (S.99-107). Nausner
& Nausner.

Reinmann, G. (2012). Interdisziplindre Vermittlungswissenschaft: Versuch einer Entwick-
lung aus der Perspektive der Didaktik. EWE, 23(3), 323-340.

Renkl, A. (2010). Lehren und Lernen. In R. Tippelt & B. Schmidt (Hrsg.), Handbuch Bil-
dungsforschung (S.737-752). VS.

Schon, D. A. (1987). Educating the reflective practitioner. Toward a new design for teaching and
learning in the professions. Jossey-Brass Publishers.

Simon, H. A. (1981). The sciences of the artificial. The MIT Press.

Sonnleitner, K. & Baravalle, F. (2017). Verfahren zur Konfliktbeilegung. In U. Wanderer
(Hrsg.), Handbuch Mediation (Register 3, Kapitel 1.10). Weka.

Sonnleitner, K. (2016). From Sage on the Stage to Guide on the Side. Einsatz kooperativer
und selbstgesteuerter Lernszenarien zur Férderung von fachlichen und sozialen
Kompetenzen. ZDRW, 4, 288-302.



Karin Sonnleitner 137

Staub, F. (2001). Fachspezifisch-pidagogisches Coaching: Theoriebezogene Unterrichts-
entwicklung zur Forderung von Unterrichtsexpertise. Beitrige zur Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, 19(2), 175-198.

Wildt, J. (2003). Vermittlungswissenschaft, missing link einer gestuften Lehrerbildung? In
U. Welbers (Hrsg.), Vermittlungswissenschaften. Wissenschafisverstindnis und Curricu-
lumentwicklung (S. 149-163). Grupello.

Zorn, 1., Seehagen-Marx, H., Auwirter, A. & Kriiger, M. (2013). Educasting. Wie Podcasts in
Bildungskontexten Anwendung finden. In M. Ebner & S. Schén (Hrsg.), Lehrbuch fiir
Lernen und Lehren mit Technologien (L3T). epubli.

Videoverzeichnis

Ballreich, R. & Glasl, F. (2010). Konfliktbearbeitung in Teams und Organisationen. [Lehr-
video]. Concadora.

Hohenberger, E. etal (0.].). ADR in der Praxis. Mediation statt Gericht [Lehrvideo].

Marshall, M. (2010). Die Erbschaft. Ein Fall fiir Vier [Lehrvideo]. Medien Evelyne Hoflich.

Marshall, M. (0.].). Ein Fall fiir Drei. Szenen aus einer Scheidungsmediation [Lehrvideo].
Mph.

Autorin

DDr. Karin Sonnleitner, M. A.

Aufergerichtliche Streitbeilegung, Kompetenzforschung und
wissenschaftliche Weiterbildung
karin.sonnleitner@uni-graz.at


mailto:karin.sonnleitner@uni-graz.at




Teil 3 Multiple Perspektiven






Playful learning: Méglichkeiten, mit LEGO® den
Schreibprozess zu unterstiitzen
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Inklusion, LEGO

1 Einleitung

Die Entwicklung wissenschaftlicher Schreibkompetenz ist Ziel eines jeden Hoch-
schulstudiums und muss in der Regel in Form einer Abschlussarbeit von den Studie-
renden unter Beweis gestellt werden. Jedoch variiert der Stellenwert des Einiibens
und Trainierens wissenschaftlicher Schreibkompetenz zwischen verschiedenen Stu-
diengingen und Hochschulen erheblich. Um den Bedarf der Studierenden adiquat
adressieren und eine qualitativ hochwertige Schreibausbildung anbieten zu kénnen,
sind in den letzten Jahren vermehrt zentrale Angebote zur Férderung der Schreib-
kompetenz an Hochschulen entstanden. So ist etwa die Anzahl der Schreibzentren
und Schreibprogramme an deutschen Universititen von knapp 15 im Jahr 2007 auf
tiber 60 im Jahr 2014 gestiegen (DLF, 2014). Auch im Rahmen hochschuldidaktischer
Weiterbildungsprogramme werden inzwischen an vielen Standorten Workshops zum
Thema wissenschaftliches Schreiben fiir Lehrende angeboten.

Versucht man wissenschaftliches Schreiben modellhaft zu begreifen, wird
schnell klar, dass unterschiedliche Teilkompetenzen notwendig sind, um wissen-
schaftliche Texte erfolgreich produzieren zu kénnen. Schindler und Siebert-Ott (2013)
zihlen dazu etwa Schreibkompetenz, Strategiekompetenz, Lese- und Fachkompetenz
sowie Diskurskompetenz. Schreibkompetenz kann dabei als ein Zusammenspiel von
fachiibergreifenden und fachspezifischen Komponenten verstanden werden, die sich
auf drei Dimensionen beschreiben lassen: ,Kompetente Schreibende nutzen Schrei-
ben zum kritischen Denken, steuern produktiv den eigenen Schreibprozess und kom-
munizieren entsprechend den Textkonventionen der jeweiligen Fachgemeinschaft an-
gemessen“ (gefsus, 2018).

Diese theoretische Betrachtung macht deutlich, dass erfolgreiches wissenschaft-
liches Schreiben ein komplexer und voraussetzungsreicher Prozess ist. Deshalb ist es
notwendig, (wissenschaftliche) Schreib- und Leseférderung adiquat in die Curricula
zu integrieren — im Rahmen der Fachlehre (insbesondere im Hinblick auf fachspezi-
fische Arbeitsweisen) oder auch durch fachiibergreifende Schreibzentren. In der
Vergangenheit wurde wissenschaftliches Schreiben oft nach dem Motto , Lies genug
Aufsitze, dann kannst du auch einen schreiben® gelehrt. In der modernen Schreib-
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didaktik verwendete Ansitze setzen dagegen an der Thematisierung und Unterstiit-
zung des individuellen Schreibprozesses an (vgl. Becker-Mrotzek et al., 2017). Dazu
gehort etwa die Entwicklung einer Fragestellung, Recherche, Quellenbewertung, kor-
rekte Bezugnahme auf Quellen sowie das Formulieren und Uberarbeiten von Texten.
Zu den einzelnen Bereichen kénnen den Studierenden praktische Hinweise, Vorge-
hensmodelle und Methoden an die Hand gegeben werden (vgl. beispielhaft Korn-
meier, 2013).

Aktuelle Forschung (Sturm & Mezger, 2013) sowie die Lehrpraxis der Autoren hat
gezeigt, dass insbesondere die korrekte Bezugnahme auf fremde Texte eine grofie He-
rausforderung fir Studierende darstellt, die mit vielfiltigen Unsicherheiten und
Angsten verbunden ist. Die Entstehung wissenschaftlicher Texte wird immer von an-
deren Texten beeinflusst: Sie werden weitergefiihrt, interpretiert, kommentiert oder
kritisiert. Das so entstehende komplexe Beziehungsgefiige von Texten wird als , Inter-
textualitit” bezeichnet (vgl. Kruse, 1997, S 146). In wissenschaftlichen Texten werden
diese Beziehungen explizit durch Zitate und Literaturnachweise ausgewiesen. Das
konsequente Belegen aller Ideen und Informationen, die nicht vom Schreibenden
stammen, ist eine der prigenden Eigenheiten wissenschaftlicher Texte. Im vorliegen-
den Beitrag wird deshalb ein Ansatz vorgestellt, wie Studierende mithilfe von LEGO-
Modellen an die Thematik des Verweisens in eigenen wissenschaftlichen Texten he-
rangefiihrt werden konnen. Die Methode ist themenunabhingig und kann somit
problemlos auf verschiedene fachliche Kontexte tibertragen werden.

2 Vorgehen und Einsatz im Workshop

Zunichst wurde die Ubung, in Anlehnung an Seidl (2016), im Rahmen eines Work-
shops der Schreibwerkstatt des B. A. Kulturwissenschaften der FernUniversitit in Ha-
gen getestet und in weiteren fachiibergreifenden Veranstaltungen weiterentwickelt.
Seit {iber einem Jahr wird die Ubung nun regelmiRig in Workshops zum wissen-
schaftlichen Arbeiten eingesetzt, die vom AStA der FernUniversitit angeboten und
durch das BMBF gefordert werden. Diese AStA-Veranstaltungen werden von Teilneh-
menden besucht, die aus verschiedenen Studiengingen (z.B. der Bildungswissen-
schaft, den Kulturwissenschaften, der Rechtswissenschaft, der Psychologie, der Wirt-
schaftswissenschaft) kommen und somit auch unterschiedliche Kenntnisse zum
wissenschaftlichen Arbeiten haben: Einige sind Erstsemestler*innen, andere haben
schon Hausarbeiten geschrieben, ebenso sind Studierende vorhanden, die bereits ein
Studium abgeschlossen haben. Zudem sind einige Teilnehmer*innen chronisch
krank bzw. haben eine Behinderung. Aufgrund des heterogenen Teilnehmerfeldes
werden die Inhalte des Workshops meist spontan an die Bediirfnisse und Wiinsche
der Teilnehmer*innen angepasst.

Innerhalb des zwei- bis dreitigigen Workshops erfiillt die in diesem Beitrag vor-
gestellte Ubung zwei Funktionen: zum einen als Auflockerung des Workshops und
zum anderen, um den Studierenden das Thema Intertextualitit ,begreifbarer” zu



Louise Hoffmann, Tobias Seid| 143

machen (Seidl, 2016, S.7). So kennen die Teilnehmenden bereits die Regeln und Kon-
ventionen des Zitierens (wie z.B. Zitierstile, Unterschiede von Autor-Jahr-, Num-
mern- und Fuflnotensystemen), doch fehlt ihnen oft noch das Verstindnis fiir die
Funktion und den Sinn des Zitierens. Dazu gehéren etwa:
« Vernetzung von Forschungsergebnissen in der ,scientific community“
« Auskunft iiber den Wissenshintergrund, auf dessen Grundlage der Verfasser
oder die Verfasserin arbeitet
« Aufbau der eigenen Argumentation durch die Verwendung von Argumenten an-
derer Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
« Verweis auf weiterfithrende bzw. vertiefende Literatur fiir zusitzliches Wissen
zum Thema (Jakobs, 1994, S. 47).

Nicht nur Studierende in der Studieneingangsphase stellen diese Punkte vor eine
grofle Herausforderung, denn auch fortgeschrittene Studierende fithlen sich oft noch
unsicher, was den Umgang mit fremden Texten betrifft. Hinzu kommt, dass in den
letzten Jahren in den Medien breit kommunizierte Plagiatsfille von Politikern und
Politikerinnen zu weiteren Verunsicherungen auf diesem Gebiet gefithrt haben (vgl.
beispielhaft Kontio, 2013). Alle diese Faktoren wirken sich auf die Schreibprojekte der
Studierenden aus. Einige Seminarteilnehmende berichten in den Workshops hiufi-
ger, dass sie sich beim Schreiben der Arbeit blockiert fithlen, sich innerhalb der Arbeit
verzetteln oder gar die Lust an der eigenen Arbeit verlieren, da sie das Gefiihl haben,
nur fremde Texte zu wiederholen (zu typischen Schreibproblemen vgl. Kruse, 2007,
S.21-30). Durch die Verwendung von LEGO soll daher ein neuer Zugang zu Intertex-
tualitit erlangt werden, in dem
« theoretische und abstrakte Sachverhalte (hier Intertextualitit) durch haptische
Modelle konkret gemacht werden
« andere/mehrere Sinne im Lernprozess angesprochen werden
« Studierende in ihrem Lernprozess durch Kleingruppenarbeit und Diskussionen
im Plenum weitere Unterstiitzung erhalten (Hempel & Seidl, 2015, S. 32 ff)

Forschungsergebnisse zur Methode LEGO® Serious Play® (Kristiansen & Rasmus-
sen, 2014) sowie zum Einsatz von LEGO in der Hochschullehre (James & Nerantzi,
2019a; James & Nerantzi, 2019b) machen Hoffnung auf eine nachhaltige Wirkung die-
ser Intervention.

Die Ubung besteht aus sieben aufeinander aufbauenden Schritten:

1. Aufbau von vier Gefafien mit einer beliebigen Auswahl an LEGO-Steinen

Vor der Sitzung werden vier gleichférmige Behilter mit einer grofen Auswahl an
LEGO-Steinen befiillt (ca. 500 Stiick) und im Seminarraum auf einem Tisch aufge-
stellt. Die Behilter enthalten unterschiedlich grofle und farbige LEGO-Steine, aber
auch Figuren oder kleine Gegenstinde, wie z. B. eine Tiir oder eine Leiter. Seitens der
Seminarleitung sollte darauf geachtet werden, dass die Behilter wihrend der Ubung
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von den Teilnehmenden nicht verschoben bzw. entfernt werden, um die Durchfiih-
rung der Ubung nicht zu beeintrichtigen.

Abbildung 1: LEGO-Behiilter (Foto: T. Seidl)

2. Sammeln von LEGO-Steinen durch die Teilnehmenden

Die Studierenden werden zunichst aufgefordert, aus diesen vier Behiltern ca. 5-10
LEGO-Steine (nach eigenem Wunsch) zu entnehmen. Es ist dabei den Studierenden
{iberlassen, aus wie vielen Behiltern die Steine entnommen werden.

3. Bauphase

Sofern der Workshop wihrend des Semesters stattfindet, werden die Teilnehmenden
im Anschluss dazu aufgefordert, ihre wissenschafiliche Arbeit mit LEGO nachzu-
bauen. Findet der Workshop dagegen am Ende oder zu Beginn des Semesters statt,
wenn noch kein Thema vorliegt, kénnen die Teilnehmenden ein Thema wihlen, das
sie gerne in einer wissenschaftlichen Arbeit adressieren/fokussieren wiirden. Am
Ende der Bauphase werden die Teilnehmenden dazu eingeladen, ihr Bauwerk zu foto-
grafieren, um auch spiter darauf zuriickgreifen zu kénnen.

4. Diskussion iiber das eigene (Schreib-) Projekt mit anderen Teilnehmenden

Im nichsten Schritt tauschen sich die Teilnehmenden mit den Sitznachbarinnen und
-nachbarn iiber ihr Bauwerk aus. Diese Vorstellung verliduft in der Regel duflerst leb-
haft und bereits in dieser Phase gewinnen Studierende einige Erkenntnisse: Erstens
wird durch den Erklirprozess die personliche Identifikation des Urhebers bzw. der
Urheberin mit dem Werk und somit mit der eigenen Arbeit gesteigert. Zweitens kon-
nen die Teilnehmenden durch LEGO ihre Arbeit unter einem neuen Blickwinkel be-
trachten. Dies hilft ihnen drittens, im Austausch mit anderen Studierenden, Schwi-
chen der eigenen Arbeit zu erkennen und neue Lésungswege zu finden.
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5. Austausch im Plenum

Daran ankniipfend geht der/die Lehrende auf einige Bauwerke ein, lisst sich das Pro-
jekt erkliren und stellt Riickfragen, die fiir das Plenum von Interesse sein konnten,
z.B. ,Wofir stehen die einzelnen LEGO-Elemente in deiner Arbeit?“. In dieser Phase
wird die Vielfiltigkeit der einzelnen Bauprojekte erkennbar. Einige Studierende be-
schiftigen sich innerhalb ihres LEGO-Projekts mit einem Teilaspekt ihrer wissen-
schaftlichen Arbeit. Andere wiederum nutzen LEGO, um sich mit der gesamten
Arbeit zu beschiftigen. Zudem gibt es Teilnehmende, die (un)bewusst ihre Schreib-
probleme in ihr LEGO-Projekt einbinden und dies dann auch in der Diskussion an-
sprechen.

Abbildung 2: Der ,Hausarbeit-Reiter” (Foto: L. Hoff-  Abbildung 3: Schiefes LEGO-Bauwerk (Foto: L. Hoff-
mann)’ mann)?

6. Herkunft klaren

Nach der Vorstellung im Plenum stellt der/die Lehrende die Teilnehmenden auf die
Probe und erkundigt sich nach der Herkunft der Steine, aus denen das Bauwerk be-
steht. Im Anschluss werden die Teilnehmer*innen darum gebeten, alle Steine, die sie
nicht mehr einem bestimmten Gefifl zuordnen kénnen, aus ihrem Bauwerk zu ent-
fernen. Nun folgt der Transfer zur Intertextualitit. Bei den ersten wissenschaftlichen
Texten stehen die Studierenden vor der Herausforderung, Texte fiir die eigene Arbeit
zu recherchieren, zu beschaffen und im Anschluss daran die wichtigsten Informatio-

1 Jedes LEGO-Element steht fiir ein Kapitel der Arbeit. Das Tier und die Figur stehen fiir das Thema und die Fragestellung
des Schreibprojekts.

2 Das Bauwerk spiegelt eine Hausarbeit wider, die zunichst mit viel Motivation begonnen wurde. Zum Zeitpunkt der Veran-
staltung war der Student unsicher, ob er die Hausarbeit zu Ende schreiben sollte. Entsprechend steht das LEGO-Projekt
auch schief.
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nen aus den Texten herauszufiltern und in eine neue Argumentationsstruktur zu
bringen. Mochte man nun die Verbindung zu dem eigenen LEGO-Projekt ziehen,
besteht die Eigenleistung somit aus der individuellen Komposition der LEGO-Steine,
nicht jedoch aus dem Selbst-Erschaffen einzelner LEGO-Steine. Diese Eigenleistung
istjedoch nur giiltig, sofern die Herkunft aller Stellen aus fremden Texten nachgewie-
sen bzw. jeder LEGO-Stein dem richtigen Behilter zugeordnet werden konnte. Sollten
einige Teilnehmer*innen an dieser Stelle darauf hinweisen, dass die Steine nur aus
einem einzigen Behilter stammen, kann dies zum Anlass genommen werden, um
die einseitige Quellenauswahl in wissenschaftlichen Arbeiten zu diskutieren. In der
Regel sind die Teilnehmenden in der Bauphase so sehr mit ihrem Werk beschiftigt,
dass sie im Anschluss einzelne LEGO-Steine nicht mehr dem jeweiligen Behilter zu-
ordnen kénnen. Das Entfernen dieser Steine fiithrt in der Regel zum Einsturz der ge-
samten Konstruktion.

7. Feedbackrunde im Plenum

AbschlieRend wird im Plenum die gesamte Ubung ausgewertet. Diese Phase bietet
Raum fiir weitere Beobachtungen, die die Teilnehmenden wihrend der Ubung ge-
macht haben. Es ist als Lehrperson an dieser Stelle aufschlussreich, zu beobachten,
welche Diskussionen durch diese Ubung ausgelést werden und wie die einzelnen
Teilnehmenden mit der Ubung umgegangen sind: Bei einer Veranstaltung, bei der
insbesondere viele iltere Teilnehmerinnen und Teilnehmer (50-60 Jahre) die meisten
Steine dem richtigen Behilter zuordnen konnten, entbrannte zum Beispiel eine Dis-
kussion, welche Auswirkungen Smartphones & Co. auf das Gedichtnis und das wis-
senschaftliche Arbeiten hitten. So wurde die Frage aufgeworfen, ob Personen, die nur
wenig digitale Gerite nutzen, diese Ubung besser 16sen wiirden. Andere Studierende
diskutierten wiederum den Nutzen von Literaturverwaltungsprogrammen und inwie-
fern diese die Intertextualitit unterstiitzen kénnten. Es empfiehlt sich daher, auch fiir
diesen Teil der Ubung geniigend Zeit einzuplanen, da die praktische Erfahrung der
Autorin und des Autors gezeigt hat, dass die Studierenden aus solch offenen Diskus-
sionen individuell viele Erkenntnisse gewinnen kénnen.

3 Reflexion des Einsatzes der Ubung

3.1  Zieleder Ubung

Die LEGO-Ubung hat zwei Ziele: die Teilnehmenden fiir das Thema Intertextualitit
zu sensibilisieren und ihnen die Funktion und den Sinn des Zitierens ,begreifbarer"
zu machen. Dies gelingt, da die/der Dozierende diese Themen in verschiedenen Pha-
sen der Ubung anspricht und die Studierenden dazu ermutigt werden, sich an Dis-
kussionen zu beteiligen, die weitere Erkenntnisse auf diesem Gebiet generieren. Die
Vielfiltigkeit der Ubung und die Einbeziehung verschiedener Sinne helfen den Stu-
dierenden, die Ziele der Ubung zu erreichen. Studierende nutzen diese Ubung auch,
um weitere Bereiche des wissenschaftlichen Schreibens zu diskutieren. Neben der
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Intertextualitit thematisierten die Teilnehmenden im Anschluss an die Ubung zum
Beispiel oft die Bedeutung der Fragestellung sowie den ,roten Faden“ der Arbeit und
schafften so einen Ubergang zwischen der Ubung und anderen Abschnitten des
Workshops. Es erscheint daher lohnenswert — nach einer kurzen Pause —, wichtige
Erkenntnisse aus der Ubung im Plenum schriftlich zu fixieren. Diese kénnen bei-
spielsweise im weiteren Verlauf der Veranstaltung erneut herangezogen und mit an-
deren Themen des wissenschaftlichen Arbeitens verkniipft werden.

3.2  Potenziale einer heterogenen Zusammenarbeit

In Bezug auf die Teilnehmer*innen mit einer kdrperlichen Beeintrichtigung hat sich
gezeigt, dass die Ubung ein groRer Gewinn fiir alle Beteiligten sein kann — auch {iiber
das Thema wissenschaftliches Arbeiten hinaus. Gerade die Zusammenarbeit mit
blinden oder sehbehinderten Studierenden ist fiir alle Beteiligten hier immer sehr
erkenntnisreich (vgl. Hofer, 2008). Denn was fiir die sehenden Teilnehmenden als fast
unldsbare Aufgabe erscheint (jeden Baustein dem jeweiligen Behilter zuzuordnen),
empfinden blinde Studierende im Workshop hiufiger als leichte Ubung, da ihr hapti-
scher Sinn und ihr Gedichtnis besonders ausgeprigt sind (vgl. Schermer, 2006).
Blinde Studierende wiederum finden es meist merkwiirdig, dass diese Ubung sehen-
den Teilnehmern und Teilnehmerinnen solche Probleme verursachen kann. Eine be-
sondere Herausforderung fiir alle Beteiligten stellt auch die Zusammenarbeit mit Stu-
dierenden dar, die aufgrund einer korperlichen Einschrinkung ihr LEGO-Projekt
nicht selbst zusammenbauen kénnen. In diesem Fall findet sich meist eine hilfsbe-
reite Person, die unterstiitzend zur Seite stehen. Die Herausforderung liegt nun in der
Art und Weise der Kommunikation. Studierende mit Einschrinkung miissen in der
Lage sein, die eigene Idee so prizise zu beschreiben, dass die helfende Person die
LEGO-Teile entsprechend zusammenbauen kann. Die helfenden Studierenden miis-
sen im Gegenzug versuchen, so gut wie moglich die Anweisung zu verstehen, ggf.
konkrete Riickfragen zu stellen und das LEGO-Modell entsprechend den Wiinschen
der/des anderen Studierenden zu bauen. Dies gelingt nicht immer sofort und es kann
daher mehrere Anliufe bendtigen, bis das LEGO-Projekt steht. Beide Beispiele zei-
gen, dass Integration ein Gewinn fiir alle Beteiligten sein kann und die Studierenden
daraus auch Erkenntnisse fiir das wissenschaftliche Arbeiten ziehen kénnen. Im Fall
von anwesenden sehbehinderten Studierenden kann zum Beispiel diskutiert werden,
wie die unterschiedlichen Sinne fiir das Lernen und Schreiben im Studium genutzt
werden konnen. Ebenso kann die Anwesenheit von korperlich eingeschriankten Stu-
dierenden genutzt werden, um Analogien zwischen der miindlichen und der schrift-
lichen Kommunikation zu finden und auf das Thema Leserfreundlichkeit in wissen-
schaftlichen Arbeiten einzugehen.
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Abbildung 4: ,Das Hausarbeit-Haus" ist in Zusammenarbeit zwischen einem kérperlich eingeschrinkten
Studierenden und seinem Betreuer entstanden

3.3  Bildungstheoretische Fundierung

Der Ubung liegen auf mehreren Ebenen bildungstheoretische Konzepte und Modelle
zugrunde. Das Vorgehen folgt dem Modell des Experiential Learning Cycles von Kolb
(1984, S.21): Zunichst machen die Studierenden in den oben beschriebenen Schritten
2-6 der Methode eine konkrete Erfahrung, die den Ausgangspunkt des Lernprozesses
bildet. Diese Erfahrung wird in Schritt 7 reflektiert und kritisch eingeordnet. Der Re-
flexionsprozess fithrt zu einer abstrakten Begriffsbildung, d.h., die konkrete Erfah-
rung nimmt Einfluss auf die Wissensstruktur der/des Lernenden. Dabei kommt es zu
einer Generalisierung der Erfahrung und dem Erkennen der zugrunde liegenden
Prinzipien (= Notwendigkeit und korrekte Art und Weise des Zitierens). Beim Arbei-
ten an ihren eigenen Texten im weiteren Seminarverlauf werden die Studierenden
wieder zu konkret Handelnden und setzen sich mit den neu gewonnenen Erkenntnis-
sen aktiv auseinander.

Auch das Arbeiten mit dem haptischen Material spielt eine grofle Rolle fiir den
Erfolg der Ubung, denn durch das Bauen mit den LEGO-Steinen wird der Lernpro-
zess intensiviert (vgl. James & Nerantzi, 2019b). Aus konstruktivistischer Sicht ist das
bei einem Menschen vorhandene Wissen nicht die objektive Abbildung der Wirklich-
keit, sondern das Ergebnis eines individuellen Konstruierens, d.h. Erfindens der
Wirklichkeit. Lernen ist in diesem Verstindnis kein passives Speichern, sondern ein
aktives und individuelles Konstruieren von Wissen. Die Erfahrung mit der Methode
zeigt, dass beim Einsatz dieser Ubung dieser Konstruktionsprozess nicht nur im Kopf
der Teilnehmenden, sondern auch durch das Bauen von LEGO-Modellen auf dem
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Tisch stattfindet. Das heifet, die Modelle machen Wissen nicht nur sichtbar, sondern
durch das Bauen wird auch Wissen konstruiert. Der Bildungstheoretiker Seymour
Papert hat den Mehrwert einer solchen aktiven Auseinandersetzung mit eindriickli-
chen Worten beschrieben: ,What we learn in the process of building things that we
care about sinks much deeper into the subsoil of our mind than what anyone can tell
us“ (zitiert nach Kristiansen & Rasmussen, 2014, S. 84).

Auffillig ist, dass die Studierenden die LEGO-Ubung und die gewonnenen Er-
kenntnisse nachhaltig und langfristig erinnern. Dies konnte auf den Einsatz von Me-
taphern und Geschichten beim Beschreiben der eigenen Modelle zuriickzufithren
sein, denn das Gedichtnis strukturiert Erinnerungen auch in Form von Geschichten
(vgl. Echterhoff & Straub, 2004). Zudem ist das Erzihlen von Geschichten aus kon-
struktivistischer Sicht ein wichtiges Vorgehen bei der Konstruktion von Wissen (vgl.
Duss, 2016).

4 Resiimee

Playful learning — den Schreibprozess der Studierenden mit LEGO-Steinen unterstiit-
zen — funktioniert. Die vorgestellte Ubung hilft den Studierenden, das Thema Inter-
textualitat ,begreifbarer zu machen, und gibt ihnen die Mdoglichkeit, das eigene
Schreibprojekt unter einem neuen Blickwinkel zu betrachten. Zudem regt sie die Re-
flexion iiber das eigen Schreibprojekt an und hilft so, mégliche Schwichen aufzude-
cken und neue Lésungen zu finden.

Die Idee, LEGO als Kommunikations- und Reflexionsinstrument fiir ,sperrige*
Themen zu nutzen, kann auch auf andere Themenbereiche in der Hochschullehre
ubertragen werden. Angesichts heterogener Studienvoraussetzungen wire es wiin-
schenswert, innerhalb von Lehrveranstaltungen den Fokus vermehrt auf solche
Ubungen zu setzen, die theoretische Ansitze ,begreifbarer machen (vgl. hierzu
bspw. Brinkmann, 2012). Dadurch kénnten u. a. Studierende aus nicht akademischen
Familien einen neuen Zugang in die Wissenschaft erhalten. Erstens verschaftt LEGO
zunichst eine gewisse Vertrautheit mit dem unbekannten Feld der Wissenschaft, da
in der Regel bereits in der Kindheit damit gespielt wurde, zweitens trigt die LEGO-
Ubung dazu bei, ein Gemeinschaftsgefiihl unter den Studierenden zu erzeugen, un-
abhingig von der eigenen sozialen Herkunft, und bietet drittens die Moglichkeit, sich
zu vernetzen.
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Abbildung 5: Dieses Bauwerk (,der Wissenspool“) wurde an der Technischen Hochschule Ostwestfalen-
Lippe im Rahmen einer Veranstaltung zum Thema , Lernen* erstellt. Aufbauend auf die LEGO-Ubung wurde
anschlielend in einzelne Lerntheorien eingefiihrt und daran ankniipfend im Plenum diskutiert, was gute
Lehre ausmacht (Foto: L. Hoffmann)

An der Technischen Hochschule Ostwestfalen-Lippe wird LEGO beispielsweise in
Veranstaltungen eingesetzt, die im Rahmen des optes-Teilprojekts eMentoring durch-
gefiihrt werden (vgl. Osterhagen & Mersch, 2016). In diesem Kontext wird LEGO ge-
nutzt, um in das Thema der jeweiligen Veranstaltung einzufithren, den aktuellen Wis-
sensstand abzufragen und in den Austausch mit den Teilnehmenden zu kommen.
Weitere Einsatzmoglichkeiten von LEGO und LEGO Serious Play in der Lehre sind
bei Seidl (2019) zu finden.

Entsprechend wire zu tiberlegen, inwiefern die LEGO-Methode bereits bei der
tutoriellen bzw. mentoriellen Ausbildung genutzt werden kénnte. Die angehenden
Lernbegleiter und -begleiterinnen kénnten dadurch bereits erste Erfahrungen mit der
Verwendung von LEGO in der Lehre sammeln, durch den Bau eines LEGO-Projekts
und die anschlieende Diskussion weitere Inputs erhalten und sich gegenseitig inspi-
rieren.
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Berufsorientierte Projektwochen in der
Studieneingangsphase

KIRSTEN MEYER, ROLAND HILDEBRAND

Schlagworte: Projektstudium, Studieneingangsphase, Employability,
Praxisorientierung, Berufsorientierung

1  Einleitung: Herausforderungen in der Hochschullehre

Im Kontext gesellschaftlicher Entwicklungen hin zu einer dynamischen Berufs- und
Arbeitswelt und dem damit einhergehenden Diskurs um Employability und zukiinf-
tig relevante Kompetenzen wird an Hochschulen die Anforderung gestellt, Studie-
rende neben einer wissenschaftlichen Qualifizierung auf die zukiinftige berufliche
Arbeitswelt vorzubereiten (HG NRW, 2014; Schubarth & Speck, 2014). Auch Unter-
nehmen sehen Hochschulen diesbeziiglich in der Verantwortung und erwarten von
Hochschulabsolventinnen und -absolventen, dass sie neben fachlichen Kenntnissen
u. a. Uiber soziale Kompetenzen wie Teamfihigkeit und Kommunikationsfihigkeit ver-
fugen (DIHK, 2015, S.9). Laut Future-Skills-Studie des Stifterverbandes gewinnen
fachiibergreifend zudem Kompetenzen an Bedeutung, die ermdglichen, komplexe
Problemstellungen zu 16sen, innovative Ideen zu entwickeln sowie eigenstindig in
herausfordernden Projekten zu arbeiten und neue Entwicklungen aufzugreifen und
zu transferieren (Kirchherr et al., 2018).

Die dadurch entstehenden Anforderungen an die Hochschullehre werden durch
verschiedene Konzepte aufgegriffen. Es lisst sich Bezug nehmend auf Schindler
(2004) bspw. die Orientierung an Employability, an der Praxis sowie am Beruf unter-
scheiden. Wihrend das Konzept der Employability vordergriindig die Entwicklung von
Schliisselkompetenzen beschreibt, die Studierenden ermdéglichen sollen, ,nach Stu-
dienabschluss beruflich Fuf zu fassen (in eine adiquate Erwerbstitigkeit einzumiin-
den) und sich dauerhaft [...] [in einem dynamischen] Beschiftigungssystem zu be-
haupten“ (Schindler, 2004, S.7; siehe auch Blancke etal., 2000, S.9), betont das
Konzept der Praxisorientierung ,die Bezugnahme und Vorbereitung der Studierenden
auf die allgemeine berufliche Praxis, ohne dass bestimmte Berufe den Bezugspunkt
darstellen” (Schindler, 2004, S.7). Das Konzept der Berufsorientierung fokussiert darii-
ber hinaus die Entwicklung umfassender ,fachlich-inhaltlicher, methodischer und so-
zialer Qualifikationen [bzw. Kompetenzen] fiir Tatigkeiten in einem berufsspezifi-
schen Aufgabenspektrum® (Schindler, 2004, S.7; siehe auch Wolter & Banscherus,
2012, S.23-25). Die Relevanz eines Zusammenspiels von Sozial-, Methoden-, Selbst-
und Fachkompetenzen fiir das Handeln in der beruflichen Praxis wird auch in dem
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Konzept der beruflichen Handlungskompetenz (KMK, 2018) deutlich (siehe auch
Wildt, 2004, S. 8). Kompetenzen lassen sich nach Erpenbeck und Rosenstiel (2007) als
Selbstorganisationsdispositionen definieren, die , Fertigkeiten, Wissen und Qualifika-
tionen ein[schlieflen)], [...] sich aber nicht darauf reduzieren lassen [...] [und u. a. durch]
selbstverantwortete Regeln, Werte und Normen als ,Ordner des selbstorganisierten
Handelns“ (S. XII) erginzt werden, wodurch Handeln in komplexen Kontexten mog-
lich wird. Kompetenzen sind in diesem Verstindnis erst in der unmittelbaren Anwen-
dung, der Performanz, beobachtbar und damit auch entwickelbar.

Die Forderungen nach einer berufs- und praxisorientierten Hochschullehre wird
in dem Lehrformat ,Berufsorientierte Projektwochen“' aufgegriffen. Es schafft auler-
halb der reguliren Lehrveranstaltungen Lernriume fiir problem- und projektbasierte
Lernprozesse (z.B. Barrows, 1986; Klauser, 1998; Graaft & Kolmos, 2003; Bell, 2010;
Rummler, 2012; Jannack, 2017; Dirsch-Weigand & Hampe, 2018). Komplexe Problem-
stellungen aus der beruflichen Praxis bilden dabei den Ausgangspunkt fiir studenti-
sche Teamarbeit, die sowohl Einblicke in berufspraktische Herausforderungen und
Handlungsweisen der Disziplin erméglicht als auch die Entwicklung fiir die zukiinf-
tige Berufspraxis relevanter Kompetenzen unterstiitzt (siche u.a. Bell, 2010; Robert-
son-von Trontha, 2009; Meyer-Guckel et al., 2019).

An der Technischen Hochschule Ostwestfalen-Lippe (TH OWL) konnte dieses
Lehrformat in mehreren Fachbereichen sowohl fiir Studierende in der Studienein-
gangsphase als auch fiir Studierende in hoheren Fachsemestern initiiert und getestet
werden. Insbesondere die Studieneingangsphase? stellt aus Perspektive der Studien-
abbruchforschung eine kritische Phase fiir die Weiterfithrung eines Studiums dar
(Heublein etal., 2017, S.51; Wildt, o.].). Als ein zentraler Aspekt kann hier u.a. die
Berufs- und Praxisorientierung im Studium erachtet werden. So verweisen die Ergeb-
nisse von Go6tzl etal. (2016) auf ein hohes Praxisinteresse von Studierenden. Die Er-
gebnisse der 11. Studierendensurvey und des 4. Studienqualititsmonitors veranschau-
lichen zudem aus Studierendensicht die Wichtigkeit eines Praxisbezugs im Studium
(Multrus, 2012). Heublein etal. (2017) zeigen, dass eine vorzeitige Beendigung des
Studiums — neben zu hohen Leistungsanforderungen — u. a. im Zusammenhang mit
einer sinkenden Studienmotivation aufgrund von falschen Vorstellungen vom Stu-
dium und der beruflichen Praxis sowie eines geringen Berufs- und Praxisbezugs im
Studium steht (S. 28-33). Als entscheidend gelten zudem sowohl individuelle Aspekte
der Studierenden — wie die Lernmotivation und das Selbstkonzept — als auch die so-
ziale Integration in der Hochschule (Neugebauer etal., 2019; Heublein etal., 2017;
Réwert et al., 2017; Sarcletti & Miiller, 2011).

Das Lehrformat der Berufsorientierten Projektwochen bietet neben dem Aspekt
der Berufsorientierung — durch Einblicke in berufspraktische Herausforderungen
und Handlungsweisen sowie die Férderung berufsrelevanter Kompetenzen — ebenso
einen Kontext fiir Selbstwirksamkeitserfahrungen und die Moglichkeit, Kontakte zu

1 Das Lehrformat wurde an der TH OWL im Rahmen des BMBF-geférderten Qualititspakt-Lehre-Projekts ,,PraxiS OWL
plus“initiiert und in Zusammenarbeit mit den verschiedenen Fachbereichen umgesetzt und weiterentwickelt.

2 Nach Bargel (2015, S.6) kénnen die ersten zwei Semester als Studieneingangsphase definiert werden. Der vorliegende
Beitrag bezieht sich auf die ersten drei Monate des Bachelorstudiums.
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Mitstudierenden und Lehrenden zu kniipfen. Zentrale Aspekte, die die fachliche so-
wie soziale Integration in das Studium und damit auch Motivation fiir das Studium
fordern konnen (Brahm et al., 2014; Dirsch-Weigand & Hampe, 2018, S. 18-19).

In dem vorliegenden Beitrag wird das Lehrformat der Berufsorientierten Projekt-
wochen ausgehend von dem aktuellen bildungswissenschaftlichen Diskurs hinsicht-
lich dieser Chancen, aber auch der Herausforderungen in der Studieneingangsphase
am Beispiel einer Projektwoche im Bereich Elektrotechnik und Technische Informa-
tik in den Blick genommen.

2  Projektbasiertes Lernen in der Hochschullehre

Das Lernen in und an Projekten blickt in der Hochschullehre auf eine lange Historie
zuriick. Erste projektbasierte Lehrangebote sind bereits im 16. Jahrhundert im Archi-
tekturstudium und spiter an technischen Hochschulen umgesetzt worden (Knoll,
2009, S.204-205). Mit den Konzepten von Dewey und Kilpatrick (Dewey & Kilpatrick,
1935; Dewey, 1964) riickte das Lernen anhand von Projekten weiter in den Fokus. Seit
den 1970er-Jahren fand die Lernform vermehrt in der Schulbildung u. a. als ,, Projekt-
unterricht (Gudjons, 2014) oder auch in auflerschulischen Kontexten als , Projektme-
thode“ (Frey, 2010) Einsatz. Schlieflich ist projektbasiertes Lernen in der Hochschul-
didaktik wiederentdeckt worden (siehe z.B. Faflbender etal., 2015; Rummler, 2012;
Holzbaur et al., 2017).

21  Begriffliche Anndherung
Ein Projekt wird nach DIN 69901 definiert als ein ,Vorhaben, das im Wesentlichen
durch die Einmaligkeit der Bedingungen in ihrer Gesamtheit gekennzeichnet ist, wie
z.B. Zielvorgabe; zeitliche, finanzielle, personelle oder andere Begrenzungen; Ab-
grenzung gegeniiber anderen Vorhaben; projektspezifische Organisation (zit. nach
Holzbaur etal., 2017, S.14). Zudem zeichnet es sich durch seine Neuartigkeit und die
Komplexitit der Problemstellung aus, deren Losungsweg oft nicht eindeutig ist und
der Kompetenzen eines interdiszipliniren Teams bedarf (Holzbaur etal., 2017, S.14-
15). Wihrend bei Industrieprojekten genannte Rahmenbedingungen sowie das End-
produkt im Fokus stehen (Rummler, 2012, S.27), schaffen Projekte im Bildungskon-
text mittels projekt- und problembasierten Lernens zudem Moglichkeiten fiir Kompe-
tenzentwicklungsprozesse (Rummler, 2012, S. 20; siehe auch Bell, 2010).
Problembasiertes Lernen kann nach Jannack (2017) — Bezug nehmend auf Bar-
rows (1986) — definiert werden als ,eine Methode, bei der Lernende, ausgehend von
einem (vorgegebenen) authentischen Problem, selbstgesteuert in Kleingruppen mit
Hilfe eines Losungszyklus und unter Begleitung eines Tutors/einer Tutorin, Fachwis-
sen und Kompetenzen [...] entwickeln“ (S.70). Lernprozesse, die auf Projekten basie-
ren oder sich an deren Struktur orientieren, enthalten meist eine Problemorientie-
rung und greifen damit problembasiertes Lernen auf (Dirsch-Weigand & Hampe,
2018, S.21). ,Ziel des projektbasierten Lernens ist [dariiber hinaus] [...] ein gemeinsa-
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mes Produkt, dessen Qualitit auch bewertet wird, und der Einsatz von fachtypischen
Methoden, die vorab oder begleitend vermittelt werden. [...] Spezifische Kennzeichen
von projektbasiertem Lernen sind [zudem] Praxisbezug, Elemente und Methoden des
Projektmanagements und studentische Autonomie bei der Organisation des Arbeits-
prozesses und des Teams“ (Dirsch-Weigand & Hampe, 2018, S.21, anschlieflend an
Faflbender etal., 2015, S.71-72). Wihrend problembasiertes Lernen weitestgehend
eine Balance zwischen Instruktion der Lehrenden und selbstgesteuertem Lernen er-
fordert, stehen in projektbasierten Lernsettings selbstgesteuerte Lernprozesse im Fo-
kus (Reinmann & Mandl, 2006, S. 640). Eine verinderte Rolle der Lehrenden und Ler-
nenden geht damit einher (Baumert, o.]., S.2-3). In der Hochschullehre ermoglicht
projektbasiertes Lernen durch die Auseinandersetzung mit realititsnahen oder realen
komplexen Problemstellungen die Simulation von Berufspraxis (Holzbaur et al., 2017,
S.37) und damit eine ,Anniherung an die Wirklichkeit des Berufshandelns“ (Rumm-
ler, 2012, S. 20). Insbesondere im Kontext der Ingenieurwissenschaften findet projekt-
basiertes Lernen auch in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung Beachtung
(Junge, 2009; Kaliva, 2016).

2.2 Lernen als aktiver und konstruktiver Prozess

Die Entwicklung von Handlungskompetenzen geht mit einem konstruktivistisch
orientierten Lernverstindnis einher, das neue Herausforderungen an die Gestaltung
von Lernprozessen und damit an die Rolle der Lehrenden stellt (Arnold, 2018; siehe
auch Schaper etal., 2012, S. II-IV; Marx & Gotze, 2018). In Abgrenzung zu traditionel-
len Lehrverstindnissen, in deren Fokus die Vermittlung von Lerninhalten steht, wird
Lernen aus konstruktivistischer Perspektive als ein aktiver und konstruktiver Prozess
verstanden (Arnold, 2018, S.59). Erst im Kontext des eigenen Erlebens, ,in konkreten
Situationen [kann Lernen als] nachhaltig und kompetenzbildend“ (Arnold, 2018, S.72)
erachtet werden. Erfahrungskontexte zu erméglichen, steht hier im Fokus (Arnold,
2018, S. 94).

Dem liegt die Annahme zugrunde, , dass kognitive Systeme in sich geschlossene
autopoietische (selbstorganisierte) Systeme sind“ (Arnold & Goémez Tutor, 2007,
S.83), die durch Merkmale wie Strukturdeterminiertheit, Selbstreferenzialitit und
Nicht-Trivialitit bestimmt werden (Arnold & Gémez Tutor, 2007, S. 86). Die jeweilige
interne Struktur der Lernenden gibt vor, wie mit Inhalten und Anregungen aus der
Umwelt umgegangen wird. Die eigenen Handlungen wirken immer auf die eigene
Struktur zuriick (Arnold & Gémez Tutor, 2007, S.87). Zudem besteht keine ,kausale
und lineare Beziehungsstruktur zwischen Input und Output” (Arnold & Gémez Tu-
tor, 2007, S.87). Lernprozesse sind in diesem Verstindnis anschliefend an Luhmann
(1987, S. 60) kein Vorgehen, ,in welchem Informationen ,von auflen nach innen trans-
portiert werden kénnen, es stellt sich vielmehr als ,Prozess der Restrukturierung in-
nerhalb eines geschlossenen Systems dar (Arnold & Gémez Tutor, 2007, S.83). Fur
die Gestaltung von Lernprozessen impliziert dies, dass sie nicht durch die Lehrenden
steuerbar sind. Lehrende werden zu Lernbegleitungen, die Inhalte — im Sinne von
Perturbationen — anbieten (Arnold & Gémez Tutor, 2007, S. 85).
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Das konstruktivistische Lernverstindnis wird in der Erméglichungsdidaktik auf-
gegriffen und in dem von Arnold (2018) entwickelten , LENA-Modell — lebendiges und
nachhaltiges Lernen* fiir die praktische Umsetzung handhabbargemacht. Lernen er-
folgt anschliefRend an dieses Modell

o selbstgesteuert, indem eine Lernumgebung geschaffen wird, in der die Lernenden
bspw. Verantwortung fir den eigenen Lernprozess iibernehmen sowie eigen-
stindig Ziele setzen und diese iiberpriifen

« produktiv, indem Lernende bspw. an Vorwissen und Erfahrungen anschlieflen
konnen und Moglichkeiten fiir entdeckendes Lernen geschaffen werden, sodass
sich die Lernenden neuen Herausforderungen stellen und mit diesen reflexiv
auseinandersetzen

« aktivierend, indem bspw. die Lernumgebung praxis- und erlebnisorientiert gestal-
tet wird

« situativ, indem das Lernen bspw. Bezug zur Situation der Lernenden hat und die
Praxis mit integriert wird

« sozial, indem der Lernprozess bspw. das Uben konstruktiver Kommunikation
und kooperatives Lernen erméglicht (Arnold, 2018, S.76-80)

Dies beinhaltet auch die Erméglichung handlungsorientierter Lernumgebungen
(Aebli, 2001), die Lernenden durch das aktive Handeln erméglichen, Erfahrungen zu
machen und fiir die Praxis relevante Handlungs- und Reflexionskompetenzen zu ent-
wickeln (Arnold, 2018, S. 94-100; siehe auch Kolb, 1984).

Selbstgesteuerte Lernprozesse (siehe dazu auch Schmohl, 2019) implizieren
nicht, dass Lernende in ihrem Lernprozess alleine gelassen werden. Eine didaktische
Rahmung und damit die Erméglichung einer reflexiven Auseinandersetzung ist fiir
selbstgesteuerte Lernprozesse und die Entwicklung von Kompetenzen zentral (Jenert,
2008, S.1). Die Balance zwischen Freiraum und Kontrolle stellt in diesem Kontext fur
Lehrende eine Herausforderung dar (Baumert, o.]., S.2-3).

Anschliefend an die konstruktivistische Perspektive konnen projektbasierte
Lernumgebungen, die selbstgesteuertes und handlungsorientiertes Lernen ermog-
lichen, einen Rahmen fiir die Entwicklung von Handlungskompetenzen bieten.

3  Projektwochen als Lehrformat

Die didaktische Konzeption des Lehrformats Berufsorientierte Projektwochen® greift
die Prinzipien des konstruktivistischen, handlungsorientierten Lernens (Arnold,
2018) unter dem Aspekt der Projektorientierung (Kap. 2.1) auf, um Berufsorientierung
durch einen Einblick in berufspraktische Handlungsprozesse und damit die Entwick-
lung folgender berufsrelevanter Handlungskompetenzen (Wildt, 2004) zu ermég-
lichen:

3 Das Konzept wurde in Anlehnung an die interdisziplindren Studienprojekte der TU Darmstadt (Dirsch-Weigand &
Hampe, 2018) entwickelt.
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« Kommunikations- und Konfliktfihigkeit sowie die Zusammenarbeit in hetero-
genen Teams

« methodische Kompetenzen zur Bearbeitung komplexer Problemstellungen so-
wie Dokumentation und Prisentation von Ergebnissen

- Eigeninitiative, Verantwortungsbereitschaft und strukturiertes Arbeiten

« fachspezifische Kompetenzen

An der TH OWL ist das Lehrformat u. a. im Bereich Elektrotechnik und Technische
Informatik als Pflichtveranstaltung fiir alle Studierenden des ersten Bachelorsemes-
ters implementiert und curricular verankert worden.

Eine Projektwoche besteht hier aus fiinf aneinanderhingenden Wochentagen
mit jeweils etwa sechs Arbeitsstunden. Die reguliren Lehrveranstaltungen setzen in
dieser Zeit aus, sodass ein Zeitfenster fiir die Auseinandersetzung mit einer Heraus-
forderung aus der beruflichen Praxis im Rahmen projektbasierten Lernens entsteht.
Diese bildet den Kern des Lehrformats und orientiert sich anschliefend an Traub
(2012, S.64) und Holzbaur etal. (2017) neben der Berufs- und Praxisorientierung an
folgenden Merkmalen:

« Problemorientierung

« unbekannter Losungsweg

« Komplexitit

« real oder realititsnah

- gesellschaftliche Relevanz

« Anschlussfihigkeit an die Vorkenntnisse der Lernenden

Im Wintersemester 2019/20 bestand die Herausforderung darin, ein Konzept zum
Thema Digitale Stadt zu entwickeln. Insgesamt 102 Studierende nahmen teil, die
wihrend der Projektwoche in 12 Teams, bestehend aus 7 bis 10 Studierenden, an Lo-
sungsideen arbeiteten. Die Struktur der Projektwoche istin Abbildung 1 dargestellt.

Den Rahmen bildet zu Beginn eine gemeinsame Auftaktveranstaltung sowie da-
ran anschliefend ein Kick-off in den jeweiligen Teams. Dies bietet den Teammitglie-
dern die Moglichkeit, sich kennenzulernen und einen Einblick in Methoden der
Team- und Projektarbeit zu erhalten. Die Projektwoche endet mit einer Abschlussver-
anstaltung, in der die Ergebnisse vor einer Jury — z. B. bestehend aus Hochschulleh-
renden sowie Expertinnen und Experten aus der Praxis — prisentiert werden.
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Tag 1 Tag 2 Tag 3 Tag 4 Tag 5

Auftakt- Prasentation der

veranstaltung Ergebnisse vor
einer Jury

Team-Kick-off Projektarbeit im Team AbschlieRende
Reflexion im
Team

Analyse der Projektziele Entwicklung von Bewertung und Ausarbeitung der
Problemstellung setzen Lésungsideen Entscheidung Lésungsidee

Vortrag zu

. . Prasentations-
Prasentations-

Experten-

Intervi . ini
terviews techniken training

RegelmiRiges Feedback und angeleitete Reflexion zum Team- und Arbeitsprozess durch die Teambegleitung
Punktuelles inhaltliches Feedback nach dem Prinzip der minimalen Hilfe durch die Fachbegleitung

Begleitung durch Organisationsteam:
regelmifRige Reflexionsgespriche mit Team- und Fachbegleitungen sowie abschlieRende Evaluation

Abbildung 1: Struktur des Lehrformats der Berufsorientierten Projektwochen

Das projektbasierte Lernen findet im Anschluss an das konstruktivistische Lernver-
stindnis (Arnold, 2018) selbstgesteuert statt. Zur Strukturierung der Projektarbeit
werden den Studierenden Methoden — wie ein Phasenmodell der Problemlésung —
zur Verfligung gestellt (siehe z. B. Jakoby, 2019; Holzbaur et al., 2017). Dies umfasst:

1. Analyse der Herausforderung und Problemstellung
. Setzen von Projektzielen
Entwicklung kreativer Ideen zur Lésung der Problemstellung
Bewertung der Lésungsmoglichkeiten und Entscheidung fiir eine Lésungsidee
Ausarbeitung der Losungsidee
Prisentation der Ergebnisse

SIS

Die Orientierung von Lernprozessen an den Problemlésephasen ermdglicht die Um-
setzung lebendigen und nachhaltigen sowie handlungsorientierten Lernens (Arnold,
2018, S.98-99). Studierende erhalten die Aufgabe, sich selbststindig mit der Heraus-
forderung auseinanderzusetzen und fehlendes Wissen zu recherchieren; eigene Ziele
fur das Projekt zu setzen; Ideen fiir die Losung der Herausforderung zu generieren,
diese zu priifen und sich schlieftlich fiir eine Idee zu entscheiden, die ausgearbeitet
und im Kontext der Abschlussveranstaltung prasentiert wird. Eigenstindige Wissens-
aneignung und Ideenentwicklung wechseln sich mit Diskussionen, Bewertungen
und Reflexion ab. Erginzend werden Experteninterviews und ein Prisentationstrai-
ning angeboten.
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Projektbasiertes Lernen fordert anschlieflend an Arnold (2018) selbstgesteuerte,
produktive, aktivierende, situative und soziale Lernprozesse.

Die Lernprozessbegleitung wird durch eine Fachbegleitung und eine Teambe-
gleitung sichergestellt (siehe auch Dirsch-Weigand & Hampe, 2018). Die Fachbeglei-
tung wird in der Regel von wissenschaftlichen Mitarbeitenden iitbernommen und ist
Ansprechperson fiir fachliche Fragen. Wihrend der Projektwoche ist sie tiglich zu
vereinbarten Terminen anwesend und gibt den Studierenden nach dem Prinzip der
minimalen Hilfe (Aebli, 2003) inhaltliches Feedback, ohne aktiv in den Lernprozess
einzugreifen. Studierende hoherer Fachsemester, die eine methodische Ausbildung
in der Begleitung von Lernprozessen absolviert haben (siehe dazu Meyer et al., 2021),
werden als Teambegleitung und damit Prozessbegleitung titig. Sie gestalten zu Be-
ginn der Projektwoche die Team-Kick-off-Veranstaltung und sind wihrend der gesam-
ten Teamarbeit anwesend, ohne ein Mitglied des Teams zu sein. Die Teambegleitung
nimmt eine neutrale und beobachtende Haltung ein und gibt dem Team regelmifiig
Feedback zum Team- und Arbeitsprozess, ebenso leitet sie tiglich individuelle und
Team-Reflexionen an, wodurch den Lernenden ein Spiegel vorgehalten wird (Gotzen
& Haerst, o.].). Individuelle Kompetenzentwicklung wird damit durch die Reflexion
des eigenen Denkens und Lernens sowie Teamentwicklungsprozesse durch die Refle-
xion des gemeinsamen Arbeits- und Lernprozesses unterstiitzt (Schiiler, 2008, S.14).
Projektbasiertes Lernen bietet damit Lernenden die Chance, die eigene Handlungs-
moglichkeit und Selbstwirksamkeit zu erleben und Handlungskompetenzen zu ent-
wickeln (Brahm et al., 2014).

Zur Qualititssicherung werden durch das Organisationsteam téglich kollegiale
Reflexionsrunden mit Team- und Fachbegleitungen sowie eine abschlieflende Evalua-
tion durchgefiihrt (siehe z. B. Gotzen & Haerst, o.].).

4  Evaluationsergebnisse

Zur Evaluation des Lehrformats wurde ein Fragebogen entwickelt, der am Ende der
Veranstaltung u.a. die Selbsteinschitzung der Studierenden im Hinblick auf den
wahrgenommenen Nutzen und den Kompetenzzuwachs erfasst (Braun etal., 2008).
Dartiber hinaus werden zur prozessbegleitenden Reflexion am Ende jeden Projektta-
ges Reflexionsbogen zur individuellen und Team-Reflexion eingesetzt (Schiifller,
2008), die auch die Arbeit der Team- und Fachbegleitungen unterstiitzen und am fol-
genden Tag im Rahmen der Reflexion aufgegriffen wurden.

Die Ergebnisse der abschlieRenden Evaluation aus dem Wintersemester
2019/2020 geben u.a. Hinweise zu den wahrgenommenen personlichen Nutzen-
aspekten der Studierenden und dem Unterstiitzungssystem durch Team- und Fach-
begleitungen.

Mit Items wie Einstellung zur Teamarbeit, fachliches Wissen zum Thema der
Projektwoche, Kompetenzen im Bereich Projektarbeit, Kontakt zu Mitstudierenden
und Vorstellung von der spiteren beruflichen Praxis erhielten die Studierenden die
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Moglichkeit, auf einer Skala die Wahrnehmung ,vor“ und ,nach“ der Projektwoche
einzuschitzen (Abbildung 2).

Skalenwert T (++) I Skalenwert 2 (+)

100%
90%
80%
70%
35%
60% 40%
50% e 60%
34%
40% 34%
30% o 4%
: 44%
20% 39% . T 43%
29% 14% 9 24%
22% 22% °©
10% . 15% ©
100% % —
Vorher  Nachher  Vorher  Nachher Vorher  Nachher Vorher  Nachher Vorher  Nachher
Einstellung zu Fachliches Wissen Kompetenzen im Kontakt zu Vorstellung von der
Teamarbeit zum Thema der  Bereich Projektarbeit ~ Mitstudierenden  spéteren beruflichen
Projektwoche Praxis

Abbildung 2: Wahrgenommener Nutzen der Berufsorientierten Projektwoche im Jahr 2019 (Skalenwerte 1 und
2)*, Selbsteinschitzung ,vorher* und ,nachher (n=95,n=97,n=95n=97,n=96)

Wie Abbildung 2 verdeutlicht, ist wihrend der Projektwoche in Bezug auf die genann-
ten Items ein Zuwachs wahrgenommen worden. Dies betrifft insbesondere eine Zu-
nahme von fachlichem Wissen, eine Erweiterung von Kompetenzen im Bereich Pro-
jektarbeit und eine Erhohung des Kontakts zu Mitstudierenden. Zudem hat die
Projektwoche dazu beigetragen, dass sich die Einstellung zur Teamarbeit verbesserte
und die Vorstellungen von der spiteren beruflichen Praxis deutlicher wurden. Dies
zeigen auch die Freitextantworten zur Gesamtbewertung. Hier werden insbesondere
die selbstgesteuerte Teamarbeit und die Moglichkeit, Mitstudierende kennenzuler-
nen, sowie die Unterstiitzung der Teambegleitungen als positive Aspekte der Projekt-
woche genannt.

Das Unterstiitzungssystem, bestehend aus Fach- und Teambegleitungen, ist von
vielen Studierenden fiir den Arbeitsprozess als hilfreich empfunden worden (n =96,
mw = 1,9). So unterstiitze das Feedback der Teambegleitungen einen Grofteil der Stu-
dierenden (n =99, mw = 1,7). Die methodische Strukturierung der Projekt- und Team-
arbeit, die Anregungen in Bezug auf die Generierung und Bewertung der Ideen sowie
die regelmifligen Reflexionsprozesse werden in diesem Zusammenhang genannt.

4 Endpunktbenannte Skala von 1 (positivste Beurteilung) bis 5 (negativste Beurteilung); unterschiedliche Auspragungen
(sehr hoch — sehr gering; sehr positiv — sehr negativ; sehr zufrieden — gar nicht zufrieden; stark vorhanden — gar nicht
vorhanden).
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Die meisten Studierenden nahmen die Projektwoche als einen guten Einstieg in das
Bachelorstudium wahr (n = 96; mw =1,9).

Als eine Herausforderung wurde jedoch die zu bearbeitende Aufgabenstellung
empfunden, die von mehreren Studierenden als zu ,unkonkret“ beschrieben wurde.
Teilweise wiinschten sich die Studierenden einen stirkeren Bezug zu den jeweiligen
Studienschwerpunkten. Es wird zum einen ersichtlich, dass komplexe Problemstel-
lungen aus der beruflichen Praxis, die keinen vorgegebenen klaren Losungsweg
aufweisen, sowohl Irritationen und Unsicherheiten erzeugen als auch dadurch Mog-
lichkeiten zur Simulation beruflicher Praxis bieten. Zum anderen zeigt sich die
Schwierigkeit, eine Aufgabenstellung zu entwickeln, die an die heterogenen Interes-
sen und bisherigen Erfahrungen der Studierenden anschlussfihig ist.

Bei den Evaluationsergebnissen ist zu beriicksichtigen, dass sie die individuelle
Wahrnehmung und Einschitzung der Studierenden darstellen (Braun etal., 2008).
Objektive Aussagen, wie sich die Projektwoche auf das Studium und das Handeln in
der Berufspraxis auswirkt, konnen anhand dieser nicht getroffen werden.

5  Chancen und Herausforderungen des Lehrformats in der
Studieneingangsphase

Der Herausforderung, Studierende auf die zukiinftige berufliche Praxis vorzuberei-
ten, wird an der TH OWL in der Studieneingangsphase u.a. mit dem Lehrformat
der Berufsorientierten Projektwochen entgegengekommen. Einblicke in berufsprakti-
sche Herausforderungen und die Entwicklung von Handlungskompetenzen stehen
dabei im Fokus. Wie das Beispiel der Projektwoche im Bereich Elektrotechnik und
Technische Informatik zeigt, schaffen Projektwochen als Lehrformate projekt- und
problembasierten Lernens (Dirsch-Weigand & Hampe, 2018) anschlieffend an ein
konstruktivistisches, ermdglichungsdidaktisches Lernverstindnis (Arnold, 2018)
Lernumgebungen, in denen Studierende die eigenen Handlungsméglichkeiten erfah-
ren, Selbstwirksamkeit erleben und relevante Handlungskompetenzen (weiter-)entwi-
ckeln. Ebenso bietet das kooperative Lernen Chancen, Kontakte zu kniipfen. Dies
spiegelt sich auch in den Evaluationsergebnissen wider. Viele Studierende nehmen
einen Zuwachs an Kompetenzen in Bezug auf die Projektarbeit wahr und sind im
Anschluss an die Projektwoche zufriedener mit den Kontakten zu den Mitstudieren-
den. Dies ist u.a. anschlussfihig an Studien zum problembasierten Lernen, die zei-
gen, dass problembasierte Lernformate tiberfachliche Kompetenzen (Eder et al., 2011)
und Handlungskompetenzen férdern (siche Marx & Gotze, 2018, S.212). Indem das
Lehrformat Mdoglichkeiten zur selbstgesteuerten Teamarbeit sowie das Kniipfen von
Kontakten zu Mitstudierenden bietet, schafft es damit auch Potenziale, um Studien-
abbruch entgegenzuwirken (siehe z. B. Neugebauer et al., 2019; Heublein et al., 2017).
Zudem haben interaktive Lehrformate anschlieffend an Hofmann und Kéhler (2013)
eine motivationsfordernde Wirkung. Die Riickmeldungen der Studierenden zeigen
dariiber hinaus, dass eine Begleitung durch Fach- und Teambegleitungen mittels
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methodischer Anregungen und Reflexionsangebote selbstgesteuerte Lernprozesse
anschlieffend an Arnold (2018) unterstiitzen kann.

Herausforderungen des Lehrformats zeigen sich auf konzeptioneller und organi-
satorischer Ebene. Auf konzeptioneller Ebene stellt insbesondere die Formulierung
der Aufgabenstellungen, die sich fiir problem- und projektbasiertes Lernen eignen,
indem sie u.a. an das Vorwissen der Lernenden anschlieflen und gleichzeitig einen
Berufs- und Praxisbezug aufweisen, eine Herausforderung dar (siehe z.B. Traub,
2012). Auf der organisatorischen Ebene zeigt sich, dass problem- und projektbasiertes
Lernen, das in kleinen Studierendengruppen stattfindet, mehr personelle Ressourcen
sowie Kontaktzeiten benétigt als traditionelle Lehrformate (siehe auch Miiller, 2011).
Dies umfasst in der Vorbereitung u. a. die Rekrutierung und Schulung der Teambe-
gleitungen sowie die Gewinnung von Fachbegleitungen, Expertinnen und Experten
sowie Jurymitgliedern. Auch die knappen Raumkapazititen stellen die Organisation
vor Herausforderungen. Um die Qualitit des Lehrformats zu sichern, sind langfristig
Rahmenbedingungen fiir problem- und projektbasierten Lernens zu schaffen.

Um die Berufsorientierung in der Lehre und damit die Entwicklung von Hand-
lungskompetenzen durch das Lehrformat Berufsorientierte Projektwochen weiter zu
stirken, bietet die Formulierung der Aufgabenstellung weitere Potenziale. Um eine
realistische Herausforderung zu entwickeln, liefSe sich die Aufgabenstellung in Ko-
operation mit einem Partner aus der Berufspraxis konzipieren (siehe z. B. das Projekt
StartIng! der FH Kiel). Die Erméglichung interdisziplinirer, fachbereichstibergreifen-
der Projektwochen wiirde zudem die Realitit der Berufspraxis widerspiegeln und Stu-
dierenden die Moglichkeit bieten, die eigenen Kompetenzen in Abgrenzung zu ande-
ren Disziplinen wahrzunehmen und dadurch auch die Fachidentitit zu stirken (siehe
u. a. Dirsch-Weigand & Hampe, 2018).
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Didaktische Mafdnahmen zur
Lernstandskontrolle und Aktivierung

MARTIN OLDENBURG

Schlagworte: Lernstandskontrolle, Aktivierung, Voting Tools, kollaboratives Lernen

1  Einleitung

Technische Zeichnungen sind ein wesentliches Kommunikationsmittel in der Erar-
beitung, Anwendung und Realisierung technischer Losungen durch Ingenieurbau-
werke und -konstruktionen. Daher finden sich in allen Ingenieurstudiengingen Fi-
cher wie Darstellende Geometrie, Darstellendes Zeichnen oder Darstellungstechnik,
die aus der mathematischen Disziplin der Darstellenden Geometrie abgeleitet sind
und auf eine praktische Anwendungsebene reduziert werden. Dabei spielt der An-
wendungsbezug auf den jeweiligen Studiengang eine wichtige Rolle. Wihrend andere
Ficher des ersten Semesters des Bachelorstudiengangs Umweltingenieurwesen wie
Mathematik, Umweltchemie oder Okologie bereits aus der Schulzeit bekannten Stoff
behandeln und der Umgang mit den Inhalten den Studierenden geldufig ist, stellt das
Fach Darstellungstechnik mit einem Umfang von 4 Semesterwochenstunden (SWS)
Prisenzveranstaltung, die sich auf 2 SWS Vorlesung und 2 SWS Ubung verteilen, die
Studienanfinger*innen immer wieder vor Probleme. Besteht einerseits die Schwie-
rigkeit des Erlernens rdumlichen Darstellens, wird andererseits dem zeichnerischen
Darstellen nicht immer die erforderliche Ernsthaftigkeit bzw. Sorgfalt und Genauig-
keit entgegengebracht. Um die individuelle Kompetenzentwicklung im Bereich des
manuellen Zeichnens zu férdern, werden unterschiedliche E-Learning Ansitze ver-
folgt und Feedback-Instrumente, z. B. Szenarien des Einsatzes von Voting/Audience-
Response-Systemen (ARS), eingesetzt.

2 Ausgangslage der Lehrinnovation: Analyse der
Erwartungshaltung und Ableitung von Maf3nahmen zur
Studienunterstiitzung

Ein erster Schritt zur Erfassung der Studieninhalte seitens der Studierenden besteht
in einer Abfrage der Erwartungshaltung an die Veranstaltung: Zu Beginn des Semes-
ters wird in der ersten Veranstaltung eine Abfrage mittels des Voting-Tools Mentime-
ter (www.mentimeter.com) vorgenommen. Hierbei sollte die Frage nach den Inhalten
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des Fachs ,Darstellungstechnik” beantwortet werden. Die Ergebnisse in der Abb.1
zeigt die Antworten in einer Wortwolke. Die verschiedenen Schriftgréflen sind hierbei
proportional zu der Anzahl der Nennungen. Die Nennungen weisen eine hohe Uber-
einstimmung mit den in der Modulbeschreibung genannten Inhalten auf. Diese
Startfrage zu Beginn der Lehrveranstaltung sorgt dafiir, dass die Teilnehmenden den
eigenen Fokus auf das Thema richten (Brainstorming als sogenannte Tag-Cloud-Dar-
stellung).
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Abbildung 1: Einschitzung der Studierenden zum fachlichen Inhalt des Moduls Darstellungstechnik

Auch wenn die Inhalte den Studierenden bekannt sind, stellt die Anwendung des er-
lernten Stoffs viele vor neue Herausforderungen. Die langjihrige Durchfithrung der
Veranstaltung hat daher zu einem Biindel von Maflnahmen zur Studienunterstiit-
zung gefiihrt, da die Herangehensweise an den Stoff individuell verschieden ist und
ein hoher Eigenarbeitsanteil zur Erreichung der Lernziele erforderlich ist. Diesem
Gesamtumstand wird mit der Verbesserung einer Aufgabenkultur des Anwendens
begegnet, die Lernen, Lehren und Lernerfassung (Priifen) zielfithrend aufeinander
abstimmt. Nach Schaper etal. (2012) werden Priifungsaufgaben, entgegen den Bo-
logna-Leitlinien, meist ergebnisorientiert und weniger prozessorientiert gestellt
(Schaper etal., 2012). In komplexeren Lernaufgaben kommt Wissen somit zur Anwen-
dung.
Fur die Erarbeitung der Studienunterstiitzung waren daher die folgenden An-
nahmen leitend:
- Es bestehen grundsitzliche Schwierigkeiten beim Verstindnis der Vorlesungsin-
halte und Ubungsaufgaben seitens der Studierenden
« Vorlesungs- und Ubungsinhalte miissen durch mehrfaches und wiederholendes
Anwenden gefestigt werden
« Die Initiative zur eigenstindigen Bearbeitung von Ubungsaufgaben ist bei den
Studierenden nicht in ausreichendem Maf vorhanden
« Die Forderung der Gruppenarbeit aulerhalb der Lehrveranstaltung verbessert
den Lernprozess
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Zur Studienunterstiitzung wurden gemeinsam mit den didaktischen Expertinnen
und Experten des Institutes fiir Wissenschaftsdialog an der Technischen Hochschule
Ostwestfalen-Lippe verschiedene Mafinahmen vorgenommen, die im Folgenden
niher dargestellt werden:
« Auflssung der Unterscheidung Vorlesung und Ubung
« Kontinuierliche aktivierende Lernstandskontrollen + Ubungsaufgaben zur
Eigenarbeit
— Ubungsaufgaben zur eigenstindigen Bearbeitung
— Alte Klausuraufgaben zur Leistungseinschitzung
« Videoaufzeichnungen der Vorlesung zur Nachbereitung und Erlduterungsvideos
zu Ubungsaufgaben
« Lerngruppen mit Betreuung durch Lernscouts

Die Forderung dieser einzelnen Aspekte wird im Weiteren niher betrachtet und
erlautert.

21  Auflésung der Unterscheidung Vorlesung und Ubung -
Ziel: Lernen aktiver machen

Lernen ist im Hinblick auf einen moderaten Konstruktivismus ein (inter-)aktiver Pro-
zess, der zumeist nicht von ,auflen” kontrolliert werden kann (Riemeier, 2007). Nicht
die Lehrenden, sondern die Lernenden nehmen die aktive Rolle im Lernprozess ein.
Wichtige Impulse der Lehrenden dienen jedoch als Anregung fiir den Lernweg (Rein-
mann, 2013). Diese Sichtweise fithrt zur Konzeption von Aufgaben und anwendungs-
bezogenen Ubungen, um individuelle Vorkenntnisse und Lernervorstellungen bzw.
Fehlwege in der Aneignung (Lakoff & Johnson, 2014) zu beriicksichtigen. Diese bilden
die Grundlage, auf die neues Wissen aufbauen kann (Duit etal., 1981). Es ist lernf6r-
derlich, den Lernenden die Begrenztheit der evtl. fehlerhaften und gleichzeitig die
Fruchtbarkeit der fachlich geklirten Vorstellungen aufzuzeigen. Zur besseren Syn-
chronisierung der Vorlesungsinhalte mit den anwendungsbezogenen Ubungen sind
somit die Ubungsaufgaben in die Vorlesung aktuell aktiv integriert, d. h., die Anwen-
dung der theoretischen Vorlesungsinhalte werden direkt durch die Ubungsinhalte
konkretisiert. Die Ubungsaufgaben werden groftenteils in Eigenarbeit bzw. als
Ubungsaufgabe zur Eigenarbeit bis zum nichsten Termin vorgesehen und anschlie-
Rend die Losungen gemeinsam besprochen.

2.2 Kontinuierliche aktivierende Lernstandskontrollen -
Ziel: Lernen sichtbar machen

Die Vorlesungsunterlagen sind als Datei kapitelweise auf einer Learning-Manage-
ment-Plattform abgelegt. Voraussetzung fiir den Download ist die Beantwortung von
Fragen (formatives Assessment) zu dem vorherigen Kapitel, sodass die Studierenden
hierdurch eine Moglichkeit der Einschitzung ihres Leistungsstands erhalten.

Erginzt wird das Angebot durch zusitzliche Aufgaben zum Uben und zur Uber-
prifung des Leistungsstands. Lernaufgaben sind dabei im Sinne von Leisen (2010)
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eine Lernumgebung zur Kompetenzentwicklung, die den Lernprozess durch eine
Folge von gestuften Aufgabenstellungen mit entsprechenden Lernmaterialien steuert.
Im Gegensatz zu den Diagnoseaufgaben erfordern sie eine intensivere Auseinander-
setzung mit dem Lerngegenstand. Hierbei werden die Losungen mit einer zeitlichen
Verzogerung zur Verfiigung gestellt, sodass die Studierenden ausreichend Zeit zur
Bearbeitung haben, ohne sich vorher an der Lésung orientieren zu konnen. Hier-
durch wird auch dem Phinomen entgegengetreten, dass die Lernenden die Inhalte
nicht gentigend nachbereiten und erst unmittelbar vor einer anstehenden Prifung
erarbeiten (s.z. B. Schulmeister, 2014). Das Gelernte soll aber durch die Anwendung
nachhaltig in spiteren Lern- bzw. Handlungssituationen zur Verfigung stehen (vgl.
Renkl etal., 1996) und wird so aktiver und sichtbarer im Lernprozess verdichtet. Die
Losungen werden dann zur Nacharbeit und Eigenkontrolle in einem Lernmanage-
mentsystem eingestellt.

2.3 Alte Klausuraufgaben zur Leistungseinschitzung -
Ziel: Erwartungshorizonte sichtbar machen

Am Ende eines inhaltlich abgegrenzten Kapitels erhalten die Studierenden eine iltere
Klausuraufgabe unter Klausurbedingungen mit dem hierfiir veranschlagten Zeitrah-
men. Die Aufgaben sind selbstverstindlich vorher nicht bekannt und werden wie in
einer Klausurumgebung verteilt und eingesetzt. In der anschliefSenden Lésungsbe-
sprechung werden typische Fehler verdeutlicht und bearbeitet, der Bewertungsmafi-
stab der Klausuraufgabe wird vorgestellt und der richtige Losungsweg erortert. Der
Lernstand wird fiir Lehrende wie Lernende dadurch unmittelbar sichtbar.

2.4  Videoaufzeichnungen der Vorlesung zur Nachbereitung

und Erlduterungsvideos zu Ubungsaufgaben —

Ziel: eigene Lerngeschwindigkeiten erméoglichen
Vor fiinf Jahren wurde eine Videoaufzeichnung der Vorlesung vorgenommen, um
dem ,shift from teaching to learning” nachzukommen (Wildt, 2002) und dafiir Sorge
zu tragen, die Forderung von selbstorganisiertem und aktivem Lernen zu unterstiit-
zen. Die Videos werden ergidnzend zu den Vorlesungsunterlagen in einem Learning-
Management-System eingestellt und zeitlich parallel zu den Vorlesungsveranstaltun-
gen freigeschaltet. Die Studierenden haben hierdurch die Méglichkeit, sich die
Vorlesungsinhalte noch einmal anzusehen und dies je nach Anforderung und Ver-
stindnis individuell zu wiederholen.

Fiir die wesentlichen Aufgaben der Ubung, bei denen in den letzten Jahren im-
mer wieder Verstindnisschwierigkeiten auftauchten, wurden analog zu dem Vorge-
hen in der Horsaaliibung unter Verwendung der Software Camtasia Erlduterungs-
bzw. Erklirvideos erstellt und im Nachgang der jeweiligen Ubungsveranstaltung auf
der digitalen Lernplattform abgelegt. Diese Erliuterungsvideos wiederholen als MP4-
Datei den Losungsweg und kénnen individuell je nach Lernweg durch die Studieren-
den abgespielt werden. Diese Erklirvideos adressieren explizit das Losen von Aufga-
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ben unter optimalem Strategieeinsatz oder erliutern Grenzen alternativer Strategien
und tragen so sukzessive zum Aufbau von fachbezogener Problemlésekompetenz bei.

2.5 Lernscouts - Ziel: Lernen in sozialem Kontext
Erginzend zu den veranstaltungsbezogenen Mafinahmen stehen Lernscouts aus ho-
heren Semestern zur Verfiigung, unter deren Anleitung der Inhalt des Fachs wieder-
holend in sozialen kollaborativen Settings bearbeitet werden kann (Eller-Studzinsky
etal., 2021). Die Integration gemeinsamer Lernangebote kann aktivieren und einer
sozialen Isolation vorbeugen, indem sie zur Bildung von lingerfristigen Lerngruppen
beitragt. Kollaboration bezeichnet eine Form der Zusammenarbeit mit dem Ziel,
einen moglichst gemeinsamen Erkenntnisfortschritt zu einem Sachverhalt zu erhal-
ten (Dillenbourg, 1999). Hier kénnen Verstindnisfragen an iltere Semester gestellt
und in der Gruppe diskutiert werden. Erfahrungsgemifl werden hier hiufig die als
Hausaufgaben gestellten Ubungsaufgaben bearbeitet und in der Lerngruppe bespro-
chen. Die relevantesten aktivierenden Faktoren, um die Partizipation in kollaborativen
Prozessen anzuregen, sind die Motivation der Lernenden sowie der Grad der Struktu-
riertheit und der Moderation (Carell et al., 2002). In diesem Zusammenhang kénnen
die Lernscouts eingesetzt werden, die unterstiitzend auf den kollaborativen Lernpro-
zess wirken, indem sie Instruktionen, Bewertungen oder Feedback formulieren (Par-
ker etal., 2008). Die Auswertung der Teilnehmerlisten zeigt, dass ungefihr die Hilfte
der Studierenden des Semesters das Angebot der Lernscouts wahrnehmen; hierdurch
konnen insbesondere leistungsschwichere Studierende unterstiitzt werden. Die Ko-
horte der Studierenden, die die Lernscouts besucht haben, wiesen gegentiber den an-
deren Studierenden einen besseren Mittelwert der Klausurnote auf.

Zur zusitzlichen Evidenzschaffung und begleitenden didaktischen Analyse die-
ser Mafinahmen wurde ein Voting-Tool eingesetzt. Das Konzept zur Evaluierung wird
anschliefRend skizziert.

3 Nutzung eines Audience-Response/Voting-Systems zur
Evaluierung

Zur ldentifizierung von Schwierigkeiten im Lernprozess und der Akzeptanz der ver-
schiedenen Lernangebote wurden im Laufe des Semesters drei Evaluierungen unter
Verwendung eines elektronischen Voting-Tools durchgefiithrt. Es wurde sich gegen
den Einsatz von Pingo oder der Umfrageméglichkeit auf der Lernmanagement-Platt-
form entschieden, da sich diese als zu unflexibel in der Benutzung und in den mog-
lichen Befragungsoptionen erwiesen haben; stattdessen wurde auf das frei verfiigbare
Tool Mentimeter (www.mentimeter.com) zuriickgegriffen. Die Befragung erfolgte in
Form von Freitextfeldern; hierbei wurde in der ersten und der letzten Evaluierung
nach positiven und negativen Aspekten der Veranstaltung gefragt, wihrend die mitt-
lere Befragung nach Schwierigkeiten bei der Bearbeitung und nach zusitzlichem Er-
klarungsbedarf fragte. Die hohe Beteiligung von mehr als 70 % der anwesenden Stu-
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dierenden und die Vielzahl der Antworten zeugen von einer guten Akzeptanz seitens
der Studierenden, zumal die Ergebnisse direkt nach Abschluss der Befragung fiir alle
sichtbar waren und somit auch im Plenum diskutiert werden konnten. Die Riickmel-
dungen der Studierenden wurden zur Auswertung thematisch geclustert. Im Folgen-
den werden die Einschitzungen zu einzelnen Aspekten der Mafinahmen so wiederge-
geben, wie sie mehrheitlich durch die Studierenden beurteilt wurden.

Die erste Befragung nach Abschluss des ersten von drei Kapiteln zeigte eine sehr
positive Bewertung der Veranstaltung, d.h., die Verschmelzung von Vorlesung und
Ubung wurde von mehreren Studierenden als hilfreich bewertet. Es wurde mehrfach
der Wunsch nach weiteren Ubungsaufgaben und nach audiovisuellen Erliuterungen
geduflert; diesem wurde dann mit Freischalten der Videoaufzeichnungen auch nach-
gekommen. Interessanterweise wurde auch die fehlende Erklirung von Fachbegriffen
aufgefiihrt; diesem Aspekt wurde mit Verweis auf ein eigens hierfiir konzipiertes
Glossar und die Méglichkeit der miindlichen Nachfrage wihrend der Veranstaltung
geantwortet und er tauchte auch bei den spiteren Befragungen nicht auf.

Die Befragung nach den Hiirden und Schwierigkeiten in dem Fach bestitigte das
bereits Erwihnte. Einerseits wird als Schwierigkeit die Entwicklung der rdumlichen
Vorstellungskraft und die Ubertragung in Zeichnungen angesehen, bei Letzterem
auch die fiir die Zeichnung erforderliche Prizision. Die Schwierigkeit, die schriftlich
verfasste Aufgabenstellung in eine Zeichnung zu ibertragen, wurde von einigen Stu-
dierenden erwihnt und spiegelt die Erfahrung des Autors wider, dass dieses Transfer-
vermogen im Laufe der Jahre anscheinend riickliufig ist und Veranstaltungen diesbe-
zliglich didaktisch angepasst werden miissen, um weiterhin positive Lernerfolge zu
erzielen.

Die Ergebnisse der Befragung nach dem Erklidrungsbedarf deckten Verstindnis-
liicken und Probleme auf, die in der nachfolgenden Besprechung bzw. den weiteren
Veranstaltungen erneut diskutiert wurden.

Die letzte Befragung wurde zum Ende der gesamten Veranstaltung durchgefiihrt
und wiederholte die bekannten Aspekte. Die lernbegleitenden MafRnahmen, d.h. die
Ubungsaufgaben, die Erliuterungsvideos und die simulierten Klausuraufgaben am
Ende eines Kapitels, wurden positiv von den Studierenden aufgenommen; es wurden
zusitzliche Erweiterungswiinsche des vorhandenen Angebots geiuflert.

Um einen Eindruck von der Wahrnehmung und der Nutzung der verschiedenen
lernbegleitenden Mafinahmen zu erhalten, wurde dies besonders abgefragt. Hier
konnten die Studierenden die Nutzung auf einer Skala von 1 (gar nicht) bis 5 (hiufig)
bewerten.

Die Ergebnisse der Befragung kénnen aus der Abb. 2 entnommen werden. Die
einzelnen Lernangebote wurden von 23 Studierenden bewertet, die Teilnahmequote
lag bei ca. 80 %. Gezeigt wird in der Abbildung die durchschnittliche Wertungszahl
und als Kurvenverlauf die Verteilung der Bewertung.
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Videos zu den Vorlesungen 223

—_—0

Erliuterungsvideos/Ubungsaufgaben

Ubungsaufgaben (llias)
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q

Lernscouts im IWD

ﬂ

Abbildung 2: Wahrnehmung der lernunterstiitzenden MaRnahmen durch die Studierenden

Die zusitzlichen Ubungsaufgaben auf der Lernplattform werden von allen antworten-
den Studierenden mit sehr hoher Akzeptanz wahrgenommen. Die Erliuterungs-
videos zu den Ubungsaufgaben wurden nicht von allen genutzt, es kann vermutet
werden, dass der Wiederholungsbedarf eben nicht bei allen vorhanden ist. Die Lern-
scouts werden nicht von allen Befragten genutzt; hier wurde eine regelmifiige Teil-
nahmequote von 50 % der Studierenden beobachtet.

Weniger intensiv werden die Videos zu den Vorlesungsinhalten wahrgenommen,
was auch auf die verbesserungsbediirftige Qualitit zuriickzufiihren ist, die auch
mehrmals in den vorherigen Befragungen erwihnt wurde. Das Angebot des Glossars
zu Fachbegriffen findet bei den Studierenden wenig Nachfrage, dies kann entweder
auf eine falsche Ausrichtung des Glossars zuriickzufithren sein, kann aber auch an
fehlender Akzeptanz des Glossars auf der Plattform liegen, zumal Eigeninitiative der
Studierenden auflerhalb der Veranstaltungen Voraussetzung ist. Zukiinftig wird die
Erlduterung der Fachbegriffe stirker in die Vorlesung integriert und vermehrt auf das
Glossar hingewiesen.

4 Diskussion

AbschlieRend lisst sich sagen, dass die Verschmelzung der Vorlesung mit der Ubung
sich bewihrt hat; die Teilnehmerzahl ist tiber das Semester gleichbleibend hoch und
unterliegt nur sehr geringen Schwankungen von ca. 10 %. Zudem kann die Geschwin-
digkeit der zeitlichen Durchfithrung an den Leistungsstand der Studierenden ange-
passt und nicht Verstandenes besser wiederholt werden.

Die Zugriftszahlen auf die in der Lernplattform abgelegten Dokumente zeigt ei-
nerseits die Notwendigkeit zur Unterstiitzung des Lernprozesses, andererseits aber
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auch die gute Akzeptanz seitens der Studierenden. Dies wird unterstiitzt durch die
Erkenntnis, dass nach den Veranstaltungen bzw. in den Sprechstunden aktiv nach
dem Losungsweg zur erfolgreichen Bearbeitung der Aufgaben seitens der Studieren-
den gefragt wird. Insbesondere das Angebot der Erlduterungsvideos fiir ausgewihlte
Aufgaben wird positiv durch den Wunsch nach Erweiterung auf alle Aufgaben belegt.

Insbesondere die Lernscout-Gruppen werden positiv wahrgenommen, da sie zu-
dem die soziale Interaktion zwischen den Studierenden verschiedener Semester f6r-
dern.

Der Einsatz des Audience-Response/Voting-Systems wird durchgehend als posi-
tiv bewertet. Die Akzeptanz seitens der Studierenden ist sehr hoch. Es erdffnet den
Studierenden die Mdoglichkeit, an den Befragungen unter Wahrung der Anonymitit
teilzunehmen, und ist Auftakt fiir einen Diskussions- und Reflexionsprozess zwi-
schen der/dem Lehrenden und den Lernenden. Die Flexibilitit und Anwendbarkeit
ist einfach und kann sogar spontan in die Lehrveranstaltung eingefiigt werden. Es ist
daher beabsichtigt, den Einsatz des Tools auszudehnen und auch in anderen Lehrver-
anstaltungen durchzufithren. Durch den Einsatz des Tools kénnen Lehrende sowie
Lernende wichtige Riickmeldungen auch mit der Moglichkeit von Peer Instructions
(Mazur, 1997) zur Lehrveranstaltung erhalten. Wo sich sonst nur Einzelstimmen zu
Wort melden, hilft das anonym angewendete Instrument, ein reprisentatives Stim-
mungsbild, aber auch einzelne Meinungen zu erfassen (s. auch Persike, 2018). Ein
wichtiges Ziel ist es dabei, die Interaktion des Lehrenden und der Lernenden zu stei-
gern.

Die gesammelten Erkenntnisse flieRen in die methodisch-didaktische Weiterent-
wicklung der Lehrveranstaltung ein.

Literatur

Carell, A., Jahnke, I. & Reiband, N. (2002). Computergestiitztes kollaboratives Lernen: Die
Bedeutung von Partizipation, Wissensintegration und der Einfluss von Rollen. Jour-
nal Hochschuldidaktik, 13(2), 26-35.

Dillenbourg, P. (1999). What do you mean by collaborative learning? In P. Dillenbourg
(Hrsg.), Collaborative-learning: Cognitive and Computational Approaches (S.1-19). Else-
vier.

Duit, R,, Jung, W. & Pfundt, H. (1981). Alltagsvorstellungen und naturwissenschaftlicher Unter-
richt. Aulis.

Eller-Studzinsky, B., Magadi, M. & Thies, K. (2021). ,Was machen eigentlich diese Lern-
scouts?“ Lerngruppenarbeit im Selbststudium und in der Prisenzlehre. In T.
Schmohl (Hrsg.), Situiertes Lernen im Studium. Didaktische Konzepte und Fallbeispiele
einer erfahrungsbasierten Hochschullehre. (TeachingXchange, Bd. 5). Bielefeld: wbv
media, S. 9-18.

Lakoff, G., & Johnson, M. (2014). Leben in Metaphern. Konstruktion und Gebrauch von
Sprachbildern (8. Aufl.). Carl-Auer.



Martin Oldenburg 177

Leisen, J. (2010). Lernprozesse mithilfe von Lernaufgaben strukturieren. Informationen
und Beispiele zu Lernaufgaben im kompetenzorientierten Unterricht. Unterricht Phy-
sik, 1117(118), 9-13.

Mazur, E. (1997). Peer Instruction: A User's Manual. Prentice Hall.

Parker, P., Hall, D. T. & Kram, K. E. (2008). Peer coaching: A relational process for accelera-
ting career learning. Academy of Management Learning and Education, 7(4), 487-503.

Persike, M. (2018). So viele Antworten — Anleitung Audience Response Systeme in der
Lehre. In Hochschulforum Digitalisierung (Hrsg.): HFD Winter School E-Book: Hoch-
schullehre im digitalen Zeitalter gestalten. Version 1 (S. 62-67). Edition Stifterverband.

Reinmann, G. (2013). Didaktisches Handeln. Die Beziehung zwischen Lerntheorien und
Didaktischem Design. In M. Ebner & S. Schon (Hrsg.), Lehrbuch fiir Lernen und Lehren
mit Technologien (2. Aufl.). epubli.

Renkl, A., Mandl, H. & Gruber, H. (1996). Inert Knowledge — Analyses and Remedies. Edu-
cational Psychologist, 31(2), 115-121.

Riemeier, T. (2007). Moderater Konstruktivismus. In H. Kriiger & D. Vogt (Hrsg.), Theorien
in der didaktischen Forschung. Ein Handbuch fiir Lehramtsstudenten und Dokroranden
(S.69-80). Springer.

Schaper, N., Reis, O., Wildt, ., Horvath, E. & Bender, E. (2012). Fachgutachten zur Kompe-
tenzorientierung in Studium und Lehre. https://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redak
tion/hrk-nexus/o7-Downloads/o7-02-Publikationen/fachgutachten_kompetenzorien
tierung.pdf Schulmeister, R. (2014): Auf der Suche nach Determinanten des Studien-
erfolgs. In J. Brockmann & A. Pilniok (Hrsg.), Studieneingangsphase in der Rechtswis-
senschaft (S.72-205). Nomos.

Thies, K., Eller-Studzinsky, B., Magadi, M. & Wrenger, B. (2017). Selbststudium férdern:
Lernscouts fiir Angeleitete Selbstlerngruppen. In B. Behrendt, F. Fleischmann, N.
Schaper, B. Szczyrba & J. Wildt (Hrsg.), Neues Handbuch Hochschullehre, F 6.12. DUZ.

Wildt, J. (2002). Ein hochschuldidaktischer Blick auf Lehren und Lernen. Eine kurze Ein-
fithrung in die Hochschuldidaktik. In B. Berendt, H.-P. Voss & J. Wildt(Hrsg), Neues
Handbuch Hochschullehre (A 1.1.). Raabe.

Autor

Prof. Dr.-Ing. Martin Oldenburg

FB Umweltingenieurwesen und Angewandte Informatik,
FG Biologische Abwasserreinigung und -verwertung
martin.oldenburg@th-owl.de


https://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Downloads/07-02-Publikationen/fachgutachten_kompetenzorientierung.pdf
https://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Downloads/07-02-Publikationen/fachgutachten_kompetenzorientierung.pdf
https://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Downloads/07-02-Publikationen/fachgutachten_kompetenzorientierung.pdf
mailto:martin.oldenburg@th-owl.de




Teil 4 Artikulation und Reflexion






Lernen durch Engagement: studentisch
moderierte Beteiligungsprozesse im Rahmen
der Entwicklung naturnaher Spielraumkonzepte

Nora HUXMANN

Schlagworte: Service Learning, Spielraumplanung, Natur(nihe)

1  Einfiihrung: Lernen durch Engagement (Service
Learning) — Relevanz und Aktualitit

Service Learning (auch ,Verantwortungslernen®, vgl. Jaeger etal., 2009, S.33) ist ein
aus dem angloamerikanischen Raum tibernommener Begriff fiir das Lernen am rea-
len Objekt oder Ort im Kontext echter gesellschaftlicher Fragestellungen. Das Konzept
wurde urspriinglich in den 1990er-Jahren terminologisch fiir den schulischen Kontext
eingefiihrt. Es hilt seit den 2000ern auch im Hochschulsystem Einzug (vgl. Backhaus-
Maul & Roth, 2013, S.8). Anhand von Service Learning sollen neue Lernriume er-
schlossen werden, sodass Studierende wissenschaftliche Erkenntnisse kritisch ein-
ordnen lernen und sie zu verantwortlichem Handeln befihigt werden, wie auch im
Gesetz tiber die Hochschulen des Landes Nordrhein-Westfalen als Ziel von Lehre und
Studium iiber das Vermitteln von fachlichem Wissen hinausgehend gefordert (58
Abs.1S.79 HG). Dabei geht es um die Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung —
unterstiitzt werden daher Non-Profit-Organisationen, die also, von Lehrveranstaltun-
gen begleitet, ehrenamtliche Hilfe von Studierenden bei einer vorab klar definierten
Problemstellung erhalten.

Fur Studierende verbindet sich in dieser Lernform eine Méglichkeit der persén-
lichen Entwicklung durch gesellschaftliche Teilhabe mit begleiteter Reflexion (eige-
nen) fachlichen Handelns und erlernter theoretischer Konzepte in der Praxis (vgl.
auch sog. ,reflektierte Handlungsfihigkeit® — die ,individuelle Bereitschaft und
Fihigkeit unterschiedliche Aspekte einer Situation [...] wahrzunehmen und zu analy-
sieren®, Gillen & Miihlhausen, 2017, S.8).! So fassen Kuhnke und York (2014) zusam-
men: ,Service Learning erreicht damit im Idealfall eine wesentlich stirkere Verkniip-

1 Reflektierte Handlungsfahigkeit wird zurzeit im Rahmen der zweiten Férderphase eines Projektes zum , Leibniz-Prinzip“
der Leibniz Universitdt Hannover untersucht und in der Lehrerbildung zu férdern angestrebt, da sie als eine , entschei-
dende, berufsbiographisch zu entwickelnde Schliisselkompetenz* (Leibniz Universitit Hannover, o.].) verstanden wird.
Dies ist nicht nur fiir zukiinftige Lehrer hoch relevant, sondern auch fiir Landschaftsarchitekten, die in ihrem Beruf ,im
Spannungsfeld zwischen Gestaltung und Okologie, Kreativitat und wissenschaftlichem Arbeiten [...] gesellschaftlich rele-
vante Fragen zu Landschaft und Stadt“ (TH OWL, o. D.) beantworten miissen.
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fung zwischen Theorie und Praxis als andere Konzepte“ (vgl. dazu auch Reinmuth
etal., 2007, S.19).

Fur Studierende als zukiinftige Multiplikator:innen (vgl. Kuhnke & York, 2014)
halte ich diese Art des begleiteten fachlichen Handelns in der ,echten Welt“ fiir essen-
ziell, um Planungen jenseits von recherchierbaren Zahlen und Fakten und iiber eine
isthetische Gesamtbetrachtung hinaus von den zukiinftigen Nutzenden ausgehend
zu verstehen; des Weiteren erschlieffen sich Prozesse der Alterung und Entwicklung
von (Vegetations-)Flichen oft nur in der genauen Betrachtung am Objekt vor Ort und
mit ,Lesehilfe“ von jenen, die tatsichlich (regelmiflig) mit und in ihnen interagieren.
Es geht mir daher darum, wo immer méglich, Verkniipfungen von Formen des En-
gagements flir die Gesellschaft mit Fachinhalten und Theoriewissen zu erméglichen
und so ,Synergieeffekte von didaktischen Prozessen des Hochschullernens mit eh-
renamtlicher Tatigkeit [...] zu generieren“ (Jaeger et al., 2009, S. 33).

Die positive Wirkung von Service Learning fiir die Lernenden ist inzwischen
durch verschiedene wissenschaftliche Untersuchungen bestitigt? (der ,Service“ an
die unterstiitzten Projekte wird hier als Gewinn i. d. R. vorausgesetzt und daher nicht
genauer betrachtet), deren Ergebnisse die Bundeszentrale fiir politische Bildung
(Magnus & Sliwka, 2014) wie folgt benennt: Belegt seien positive Effekte auf die Kom-
petenzentwicklung der Teilnehmenden sowohl im sozialen als auch im fachlichen
Bereich, auflerdem wiirden soziale, moralische und demokratische Kompetenzen er-
hoht und die positive Identifikation mit dem eigenen Lebensumfeld gestirkt wie auch
die Kommunikationsfihigkeit mit Lehrkriften und anderen Erwachsenen verbessert.

Die Redaktionsgruppe Qualitit des Hochschulnetzwerks Bildung durch Verant-
wortung hat im Jahr 2018 zehn Qualititskriterien als ,Referenzrahmen fiir ein gelin-
gendes Service Learning” definiert (s. Tabelle 1):

Tabelle 1: Referenzrahmen fiir gelingendes Service Learning

Kriterium Beschreibung

Projekte und Manahmen entstehen aus realen gesell-
schaftlichen Problemen und Aufgaben und zielen auf
einen konkreten Nutzen fiir den Einzelnen, eine
Gruppe oder die Gesellschaft ab.

1 Gesellschaftlicher Bedarf

Alle Beteiligten definieren gemeinsame Ziele, auf die
2 Definierte Ziele kooperativ hingearbeitet wird und die zum Abschluss
aufihre Erreichung hin tiberpriift werden.

Service Learning ist strukturell und inhaltlich in das

Service Learning ist Bestandteil des Studium eingebunden und mit den Lernzielen des Stu-

Studiums diums verkniipft.
Studierende erwerben im Service Learning je nach in-
4 Kompetenzerwerb der Studierenden haltlicher und didaktischer Gestaltung durch die Leh-

renden und Non-Profit-Organisationen persénliche,
soziale, fachliche und berufliche Kompetenzen.

2 Fureinen Uberblick einschlagiger Studien (haufig jedoch bezogen auf schulische Situationen) vgl. Sliwka (2008).
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Kriterium Beschreibung

Studierende lernen und handeln auf3erhalb des eige-

. Lernen in fremden Lebenswelten nen Hochschul- und Studienkosmos.

Alle Beteiligten wirken gemeinsam an der Planung, Vor-

6 Kooperation der Beteiligten bereitung und Ausgestaltung von Service Learning mit.

Die Beteiligten reflektieren fachlich und wissenschaft-

7 Reflexion lich angeleitet ihre Erfahrungen im Service Learning.

Studierende werden bei der Planung und Durchfiih-
8 Begleitung der Studierenden rung von Service-Learning-Projekten unterstiitzt und
begleitet.

Service-Learning-Projekte beinhalten Mafdnahmen zur
9 Evaluation und Qualititsentwicklung | Evaluation, insbesondere zur Qualitétssicherung und
-entwicklung.

Das Engagement und die Leistungen der beteiligten
10 Anerkennung und Wiirdigung Akteure werden im Service Learning und insbesondere
zum Abschluss anerkannt und gewiirdigt.

Wie sich diese Qualititskriterien konkret in der Lehre umsetzen lassen, soll folgend
am Beispiel eines Seminars im Wintersemester 2019 dargestellt werden. Das Seminar,
als Wahlpflichtfach angeboten, befasste sich mit der Naturnahen Spielraumplanung;
ein Gegenstand, der schon in sich ein inhomogenes und von der persénlichen Bewer-
tung der planenden, ausfithrenden und nutzenden Personen abhingiges Themenfeld
darstellt. Hier ist also ein reflektierter Umgang mit dem Gegenstand wie auch den
spiteren Nutzenden von besonderer Bedeutung — Service Learning als didaktisches
Konzept schien mir daher besonders geeignet.
Methodisch gehe ich in der folgenden Beschreibung anhand einer dreiteiligen

Darstellungsform vor:

o Theoretische Rahmung

« Fachdidaktische Skizze

« Autoethnografische Analyse

Die theoretische Rahmung (Kap. 2) dient dazu, in den fachlichen Kontext der Lehrver-
anstaltung einzufiihren, aus dem sich meine didaktische Zielsetzung ableitet. Die
Skizze (Kap.3) erldutert dann Verlauf und Organisation des Seminars sowie das En-
gagement der Studierenden. Anhand der autoethnografischen Analyse (Kap. 4) reflek-
tiere ich anschliefRend meine eigenen Erfahrungen als Lehrende, gebe sie in einer
narrativen Darstellungsform wieder und werte sie kritisch mit Blick auf die didakti-
sche Zielsetzung aus. Dabei greife ich auf Feldnotizen zurtick, die ich im Rahmen der
Veranstaltung angelegt habe (vgl. zum Vorgehen bspw. Reinmann & Schmohl, 2016).
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2  Das Thema: Naturnahe Spielraumplanung — Lehrinhalte
und Lernziele

Die Pflanze als Mittel der Gestaltung von rdumlichen Situationen, die dsthetischen
wie auch funktionalen Kriterien gerecht werden sollen, hat in der Landschaftsarchi-
tektur wie auch in der Lehre dieser Disziplin leider lingst nicht den zu erwartenden
Stellenwert — obwohl sie durchaus als Alleinstellungsmerkmal der Landschaftsarchi-
tektur innerhalb der planenden Disziplinen zu sehen ist (vgl. dazu auch Huxmann,
2018, S.6). Pflanzplanung als Kernkompetenz der Landschaftsarchitektur ernst zu
nehmen, bedeutet immer auch eine Auseinandersetzung mit der ,Natur®, die unser
Pflanzenmaterial zur Verfligung stellt, bzw. der ,Naturnihe®, die sich in der Komposi-
tion der Pflanzung je nach Pflanzungstyp und zukiinftiger Nutzung ausdriicken kann
oder nicht — immer in Zusammenhang mit zukiinftiger Pflege und entsprechender
Nachhaltigkeit von Pflanzungen zu denken (zu Geschichte und nachhaltiger Verwen-
dung von Stauden vgl. bspw. Kithn, 2011). Pflanzplanungen zu erstellen ist somit ein
weitaus komplexerer Vorgang als die Kombination vermeintlich schoner ,Blumen®;
vielmehr ist eine genaue Auseinandersetzung nicht nur mit Standort und Ansprii-
chen der Pflanzen gefragt, sondern auch ein Verstindnis fir mogliche Entwicklungs-
prozesse —eben dem naturhaften Charakter des Materials.

Reflexionen zu Natur und Naturnihe sind daher fiir angehende (Pflanz-)
Planer*innen unumginglich. Sie miuissen gleichzeitig theoretische Konzepte und wis-
senschaftliche wie ideengeschichtliche Verflechtungen verstehen® wie auch das eigene
Erleben, die eigene Erfahrung und das eigene Verstindnis reflektieren und einbin-
den. Dies gelingt am besten am konkreten Gegenstand (s. u.). Dies zu ermdglichen,
war daher Ziel meiner Lehrveranstaltung. Fiir die Lehre im Bachelorstudium bietet es
sich dabei an, Objekte in den Fokus zu nehmen, die bewusst ,naturnah“ oder natur-
dhnlich geplant werden (sollen), z.B. Naturgirten oder naturnah gestaltete Spiel-
rdume. So ist eine Diskussion des Naturbegriffs nicht nur implizit zu fithren, sondern
liegt nachvollziehbar auf der Hand.

Naturnahe Spielriume, wie im Falle des vorgestellten Seminars in den Blick ge-
nommen, haben neben der Diskussion um Natur noch den festgelegten Fokus auf
eine bestimmte Nutzergruppe und Nutzung zu bieten — ein weiteres Lernfeld, das
erlaubt, sich mit Themen wie Spiel, Kindesentwicklung im Allgemeinen und den Ei-
genarten der anvisierten Zielgruppe im Besonderen auseinanderzusetzen und, so
hoffe ich, anhand dessen insgesamt iiber die Abstimmung von Planung auf Nutzerbe-
diirfnisse zu reflektieren. Vegetation bekommt in diesem Zusammenhang eine neue
Bedeutung als Teil der zu bespielenden , Infrastruktur“ des Raumes — auch dies ist
wiederum an Auswahl und zukiinftige Pflege der Anlage riickzukoppeln. Auch in der
Spielraumplanung ist nicht ein einzelner Ansatz ,naturnah“. Vielmehr gibt es eine
Vielzahl an Auslegungen der Begrifflichkeit und verschiedene auch ideologisch

3 Zur,nachhaltigen“ Pflanzenverwendung und fiir eine Darstellung der eher uniibersichtlichen Begriffslage rund um natur-
hafte Pflanzungen sei hierzu Kérner (2009) empfohlen.
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geprigte Ideen und Meinungen, die von der Anlage von Sukzessionsflichen (mit oder
ohne Initialgestaltung) bis hin zur akribischen Pflege unterschiedlicher Habitate rei-
chen konnen (vgl. hierzu bspw. Huxmann, 2013).

In der Lehre ist es mein Ziel, dass Studierende unterschiedliche Ansitze natur-
naher Planung kennenlernen und den Begriff der ,Naturnihe“ mitsamt ihrer eigenen
Involviertheit, ihren Vorerfahrungen und Setzungen reflektieren, sodass diese spiter
auf unterschiedliche Situationen angewandt werden kénnen. In der Anwendung auf
eine konkrete Situation soll dabei der Bezug zur jeweiligen (Kultur-)Landschaft be-
dacht werden — so kann reflektiert werden, wie eine naturnahe Planung in verschiede-
nen Landschaftsrdaumen unterschiedliche Formen annehmen kann. Auferdem wollte
ich Studierenden im hier vorgestellten Seminar ein Verstindnis fiir die jeweilige Ziel-
gruppe vermitteln, aus dem sie Beteiligungsstrukturen ableiten, die Beteiligung mog-
lichst selbststindig durchfithren und Beteiligungsergebnisse in konkrete Planungen
umsetzen sollten.

Dabei orientiere ich mich in diesem Seminar didaktisch am sog. Erfahrungsler-
nen, von Kolb (1984, S.38) wie folgt beschrieben: ,Learning is the process whereby
knowledge is created through the transformation of experience.“ Im Lernmodell nach
Kolb werden Lernerfahrungen als Zyklus aus konkreter Erfahrung, reflektierendem
Beobachten (eigener Erfahrungen), abstrakter Begriffsbildung (aus diesen Erfahrun-
gen) und aktivem Experimentieren (mit den gewonnenen Erkenntnissen) beschrie-
ben (vgl. hierzu Staemmler, 2006, S.49). Daher ist es fiir mich entscheidend, konkrete
Erfahrungen im spiteren Berufsfeld der Landschaftsarchitektur zu erméglichen. Da
der Beruf bzw. im Falle eines Seminars, das Studierende ,im Feld“ platziert, die Lehr-
veranstaltung komplexe Situationen umfasst, die nicht ginzlich abbildbar oder vor-
hersehbar sind, spielt auflerdem der Begriff der ,tacit knowledge“ (urspriinglich auf
Polanyi, 1958/1966 zuriickgehend) eine Rolle: Hierbei geht es um nicht explizit ver-
mittelbares Wissen; mit anderen Worten ein Wissen, das nur im Feld und von den
Lernenden nicht (zwangsweise) bewusst aufgenommen werden kann. Ich gehe also
davon aus, dass bei einer Lernsituation ,in der echten Welt“ implizites Lernen stattfin-
det (vgl. zur Studienlage um das unbewusste Aufnehmen und Verarbeiten von Wis-
sen bspw. Reber, 1989). Wie dies im Setting eines Service-Learning-Seminars genutzt
und verortet werden kann, soll im folgenden Abschnitt am Beispiel erliutert werden.

3  Das Lehrkonzept: Verlauf, Organisation, Beteiligung der
Studierenden

Das Seminar ist als Wahlpflichtmodul , Spezielle Themen der Pflanzenverwendung*
im siebten Semester des Bachelorstudiengangs Landschaftsarchitektur angelegt.
Auch tatsichlich entspricht dies weitestgehend der Zusammensetzung der Gruppe,
erginzt durch eine Studierende, die das Seminar aus Interesse und in Vorbereitung
auf ihre Bachelorarbeit belegt hatte. Es waren also eine gewisse planerische Vorerfah-
rung und Grundkenntnis der Pflanzplanung vorausgesetzt; aufierdem war ich davon
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ausgegangen, dass in einem projektbezogenen Studiengang bereits Erfahrung mit
Gruppenarbeit vorhanden sein wiirde.

Inhaltlich hatte ich aus den oben genannten didaktischen Griinden und durch
die Auswahl der zu beplanenden Riume im Vorhinein mehrere Setzungen vorge-
nommen, die nachfolgend beschrieben und inhaltlich begriindet werden:*

1. Es wurden zwei verschiedene Planungsriume gewihlt, um Unterschiede auf
mehreren Ebenen zu demonstrieren und im Seminar diskutieren zu kénnen.
Dies bezieht sich auf

- die Landschaftsriume, in denen sich die zu beplanenden Orte befinden,

. die Zielgruppen, die sich aus unterschiedlichen Altersstufen rekrutieren,
daran anhingig

- die Betreuungsform und der Anspruch an wie die Beanspruchung von Frei-
rdumen und

+ den Raum an sich, der sehr unterschiedliche Voraussetzungen bietet.

2. Es sollte — in Absprache mit den beiden Trigern vorab entschieden — naturnah
geplant werden. Vegetation spielt im Entwurf also eine iibergeordnete Rolle,
muss entsprechend auch in ihrer Entwicklung geplant und fiir den Raum/die
Nutzenden/das Projekt nachhaltig erlebbar gemacht werden.

3. Den moglichen Grad der Naturnihe zu definieren und in Einklang mit den
durchaus (auch in sich) divergenten Nutzerwiinschen zu bringen, oblag der je-
weiligen Studierendengruppe und sollte im Rahmen eines Beteiligungsprozes-
ses mit den Nutzenden sondiert werden.

31  Ablaufdes Seminars

Die Arbeit im Seminar fand weitgehend studierendengeleitet statt: Mit einigen (theo-
retischen) Inputs der Dozentin am Anfang des Semesters, zumeist tiber Literatur und
Diskussionsleitung, erginzt mit (moglichst wenigen) kurzen Impulsvortrigen, war
ein etwas strukturierterer Einstieg ins Semester und die Thematik vorgegeben. Die-
serart behandelte Themen waren Naturnahe Spielraumplanung, Zielgruppen (Kin-
desentwicklung etc.) und Beteiligungsmdoglichkeiten fiir verschiedene Altersstufen
sowie Kulturlandschaftselemente als Inspiration und Ressource fiir die Spielraumpla-
nung.

Danach wurde in Gruppen von neun bzw. zehn Studierenden weitergearbeitet,
die sich auf die zwei Plangebiete verteilten, Studierenden war dabei die Organisation
der Gruppe tiberlassen; so konnten Themen verteilt oder gemeinschaftlich bearbeitet
werden.

3.2 Projektriume, Setting und Organisation

Die Projektrdume waren eine zweiziigige Grundschule in einem Ortsteil von Mars-
berg (Nordrheinwestfalen) und eine Kindertagesstitte (folgend Kita) mit einer Krip-
pen- und einer Kindergartengruppe in einem Ortsteil von Lilienthal (Niedersachsen).
Die 3.200 m? der Schule, die ca. 140 Schiilern*innen und 15 Lehrer*innen beherbergt,

4 Diedidaktische Begriindung dieser Setzungen ist Kap. 2 dieses Aufsatzes zu entnehmen.
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befinden sich im Mittleren Diemeltal, einer Hiigellandschaft mit vglw. hohem Wald-
anteil (vereinzelt grofiflichige orchideenreiche Kalkbuchenwilder) bei starker acker-
baulicher Nutzung der fruchtbaren Braunerdebdden (vorrangig im Tal), mit wenigen
Wiesen und Weiden (vgl. Landschaftsverband Westfalen-Lippe; Landschaftsverband
Rheinland, 2007). Die ca. 7000 m* des Kindergartens hingegen, den 30 Kinder und
ihre 7 Betreuerinnen besuchen, liegen im Teufelsmoor. Dieses gehort der naturraums-
lichen Einheit der Worpsweder Moore an, einem der gréfiten zusammenhingenden
Moorgebiete Mitteleuropas. Die Kita liegt dabei im Bereich des grof3flichig entwisser-
ten und kultivierten Hochmoors, in dem die Landschaft heute weitgehend von meso-
philem Griinland geprigt ist, das in ein Schachbrettmuster aus geradlinigen Straflen
und ein weitverzweigtes Netz aus Griben und Kanilen eingebettet ist. Waldbestinde
sind zerstreut und durchweg kleinflichig ausgebildet, wertvolle, wenn auch kleinfli-
chige Altbaumbestinde finden sich in diesem Naturraum vielfach als traditionelle
Einfriedungen der Gehofte. (vgl. Landkreis Osterholz, 2001).

Die verschiedenen Settings, in und mit denen die Studierenden arbeiten muss-
ten, sollten in der parallelen Bearbeitung durch die zwei Gruppen und der gegenseiti-
gen Prisentation von Arbeitsschritten und Ergebnissen ein vollstindigeres Bild der
(naturnahen) Spielraumplanung ergeben, das sich aus Gruppendiskussionen iiber
Ahnlichkeiten und Unterschiede der beiden Projekte fiir die gesamte Seminargruppe
erschliefen sollte. Es sollte also neben dem impliziten Lernen, das aus einer unbe-
wussten Abstraktion der Gegebenheiten auf Regelmifigkeiten schliefdt, zumindest
teilweise eine bewusste Reflexion nicht nur des eigenen Handelns im Kontext der
Teilgruppe und Aufgabenstellung, sondern auch im Zusammenhang mit den ein-
gangs vorgestellten theoretischen Konzepten von Naturnihe, Beteiligungsprozessen
und Kulturlandschaft stattfinden.

Beteiligungstermine in den Einrichtungen fanden an Wochenenden Ende No-
vember/Anfang Dezember 2018 statt und wurden von den Studierenden im Seminar
vor- und nachbereitet. Dabei war die Herangehensweise der Studierenden aufgrund
der sehr verschiedenen Gruppen(-groflen), Freiraum- und Nutzerstrukturen sehr
unterschiedlich: Wihrend bei der Schule eine Delegation von Schiilerinnen, Schiilern
und Eltern die Interessen der Gesamtheit vertrat und tiiber unterschiedliche
Plan(ungs)spiele, Begehungen und Interviews eingebunden werden konnte (beispiel-
hafts. Abb. 1), musste die Zielgruppe der Kindergarten- und Krippenkinder vornehm-
lich indirekt, also iiber Eltern und Betreuerinnen, eingeschitzt werden (vgl. Abb. 2),
aullerdem wurden Beobachtungen im Freiraum kartiert. In der Kita waren dabei alle
Kinder und Eltern eingeladen — am Tag der Beteiligung waren dennoch nur etwa ein
Viertel der Geladenen anwesend. Zusitzlich zu den direkt von der Planung betroffe-
nen Personen waren jeweils am Prozess interessierte Mitarbeiter*innen der Triger
der Einrichtungen vor Ort, also eine Angestellte des Bauamts in Marsberg und Mit-
glieder des Trigervereins der Kita in Worphausen-Lilienthal.®

5 Jeweils (mit-)initiiert war die Zusammenarbeit durch die Férdervereine der Schule und der Kita, die in diesem Zusammen-
hang die durch Service Learning unterstiitzten Non-Profit-Organisationen darstellen.
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Abbildung 1: Schulkinder beim Modellbau —der Schulhof wird so fiir alle Beteiligten leichter erfassbar; Spiel-
elemente kénnen nachgebaut und im Modell eingepasst werden

Abbildung 2: Kindergartenkinder geben weniger direkten Input; Eltern und Betreuerinnen sind daher mehr
eingebunden — dies muss bei Beteiligung und Planung beriicksichtigt werden

3.3 Engagement der Studierenden

Schon bei der Vorbereitung der Ortstermine wurde deutlich, dass die beiden Studie-
rendengruppen sehr unterschiedliche Dynamiken aufwiesen. Wihrend eine der
Gruppen von Beginn an sehr selbststindig agierte, selbst in den Kontakt mit der Ein-
richtung ging und selbstbewusst Beteiligungsmethoden fiir die Situation anpasste,
verschiedene Szenarien durchspielte und den Termin griindlich vorbereitete, blieb die
andere Gruppe eher passiv, richtete Nachfragen viel an mich als Dozentin und rea-
gierte mehr, als selbst aktiv zu werden. Dies setzte sich im Verlauf des Seminares fort:
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Am Ortstermin der hier zuerst benannten Gruppe war ich als Person im Grunde nicht
gefordert, obwohl es gruppenintern durchaus Auseinandersetzungen gab und bspw.
nicht alle Studierenden wie urspriinglich abgesprochen in der Einrichtung tibernach-
teten und entsprechend fiir Auf- und Abbau des Termins zur Verfiigung standen.
Dennoch konnte ich mich fast komplett auf eine Rolle als Beobachterin und Fotogra-
fin zuriickziehen. Beim Ortstermin der anderen Gruppe (die fast vollstindig vor Ort
nichtigte) war im Gegensatz dazu sehr viel mehr Einsatz meinerseits gefragt und
notig.

Auch in der Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle im Planungs- und Kom-
munikationsprozess agierten die Gruppen sehr unterschiedlich: So tibernahm die
erste Gruppe proaktiv den Kontakt zu den lokalen Medien, die leider zum Termin
nicht vor Ort erschienen, einen von den Studierenden verfassten Artikel jedoch druck-
ten, wihrend die andere Gruppe den Kontakt zum vor Ort erschienenen Reporter der
Lokalzeitung nur auf Aufforderung mitiibernahm.®

Diese Diskrepanz zwischen den Gruppen wurde mit dem nichsten Schritt, der
Uberfiihrung der Ergebnisse in einen Entwurf, noch vertieft. Wihrend die eine
Gruppe sehr schnell einen handwerklich guten Entwurf zustande brachte, dadurch
die angebotenen Termine mit Gastkritikern aus der Freiraumplanung gut wahrneh-
men und Feedback umsetzen konnte, fiel die andere Gruppe in dieser Phase aus-
einander und konnte sich nicht auf einen gemeinsamen Entwurf einigen.” So wurde,
obwohl so nicht vorgesehen, bei der einen Gruppe der Entwurf bis weit in den Januar
verschleppt, in dem die andere Gruppe schon lingst bei der Pflanzplanung angekom-
men war. Obwohl sich die Gruppe letztlich wieder zusammenfinden konnte, bleibt so
der Entwurf deutlich oberflichlicher, ist stellenweise noch nicht gut durchdacht
(bspw. fehlt ein wirkliches Verstindnis fiir den Umgang mit dem Terrain und die Ge-
lindehohen im Ursprungs- wie Entwurfszustand) und die Pflanzplanung verbleibt
entsprechend in weiten Teilen eher unkonkret und ist weit von umsetzbaren Ergeb-
nissen entfernt.

4  Autoethnografische Auswertung zum Lernerfolg und
Lernendenverhalten

Folgend reflektiere ich auf Grundlage meiner Beobachtungen im Seminarverlauf den
Lernerfolg der Studierenden und setze diesen ins Verhiltnis zum Verhalten der Stu-
dierenden im Seminarkontext. Ich nutze dabei meine Notizen im Rahmen des Semi-
nars, die sich auf meine Beobachtungen im Seminar selbst, aber auch Reflexionen im
Rahmen von Gesprichen mit Studierenden wie auch anderen Beteiligten® beziehen.

6 Von beiden Ortsterminen entstand dennoch eine gute Berichterstattung in der lokalen Presse — ein Beispiel dafiir, wie die
Arbeit der Studierenden in die Gesellschaft ausstrahlen kann.

7 Aufeine Teilung der Gruppe und das Verfolgen mehrerer Entwurfsansétze allerdings auch nicht.

8 Mein Dank geht an dieser Stelle an Ute Aland und Lars Winking, die als Gastkritiker*in im Seminar titig waren und den
Studierenden wie auch mir mehrfach hilfreiche Riickmeldungen gaben.
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Auflerdem flieflen Ergebnisse einer Evaluierung des Seminars ein, die — nicht zuletzt
aufgrund der oben beschriebenen eher ungleichen Ergebnisse der beiden Gruppen —
am Ende des Semesters durchgefiihrt wurde und explizit bestimmte Probleme inner-
halb des Seminars/der Gruppenkommunikation zu thematisieren versuchte. Das
Lernergebnis umfasst an dieser Stelle mehrere Ebenen: eine fachlich-inhaltliche, die
sich an der Qualitit der entstehenden Planungen misst, und eine soziale, die das pla-
nerische Handeln im sozialen Kontext der Gruppe und der Beteiligung ,Auflenste-
hender” betrifft. Es ist diese zuletzt genannte Ebene, die das Service Learning als ,Ver-
antwortungslernen® (s.o.; vgl. Jaeger et al., 2009, S. 33) besonders auszeichnet.

Das Konzept des Lernens im sozialen Kontext von zwei Gruppen, das ein koope-
ratives Prozessmodell verfolgt und ein sich erginzendes Ergebnis aus den zwei ver-
schiedenen Situationen fiir die Gesamtgruppe ermoglichen sollte, war durch die
durchgehend ungleiche Gruppenleistung erschwert. So konnten die beiden Gruppen
aufgrund des ungleichen Fortschritts (wie oben beschrieben) kaum auf Augenhshe
miteinander diskutieren. Ich habe mich dafiir entschieden, dennoch auf einem Aus-
tausch der verschiedenen Arbeitsstinde und Zwischenergebnisse (auch wenn diese
ggf. nur in Teilen vorlagen) zu bestehen — immer mit der Mafigabe, die Gruppen
kénnten so auch untereinander aktiv werden, sich evtl. aushelfen. Dies ist so augen-
scheinlich eher nicht geschehen; mein Eindruck war mehr, dass Studierende beider
Gruppen den Austausch als zunehmend uninteressant empfanden. Was hier also Teil
des sozialen Lernens (vgl. Punkt 4 der oben stehenden Tabelle) hitte sein kénnen,
wurde leider innerhalb des Seminars zwischen den Gruppen nicht erschlossen. Es
entfiel so aulerdem ein wertvolles Element der Reflexion bzw. konnte von den Studie-
renden nicht wie von mir angedacht genutzt werden.

Es ist mir auch anders nicht gelungen, die schwierige Situation der einen Gruppe
aufzufangen. Zwar habe ich als Ansprechpartnerin zur Verfiigung gestanden, man-
ches Mal Frustration und Trinen angehort und versucht zu vermitteln, die Dynamik
der sich gegenseitig in ihrem durchaus erkennbaren Potenzial blockierenden Teilneh-
menden zu durchbrechen, ist mir aber dennoch nicht gelungen. Eine so gegenliufige
Entwicklung zweier Gruppen in einem Seminar ist mir bislang noch nicht begegnet,
auch scheint nicht grundsatzlich mein Anspruch an die Teilnehmenden das Problem
darzustellen, da die zweite Gruppe ja durchaus gut in der Lage war, mit der Problem-
stellung umzugehen. Ich vermute daher, dass es einerseits in der Gruppe selbst
Schwierigkeiten gab, sich zu organisieren und auf Aufgaben(ver)teilungen zu eini-
gen; zurlickzufithren wahrscheinlich auf personliche Differenzen der Teilnehmen-
den. Zum anderen scheint die Komplexitit der Aufgabenstellung in ihren mehreren
Ebenen, die iiber eine reine (im Hochschulzusammenhang sonst oft hypothetische)
Planungsleistung hinausgehend eine aktive Auseinandersetzung nicht nur mit dem
Gegenstand an sich in Theorie und Praxis, sondern mit realen Nutzenden, Vor-Ort-
Terminen usw. erforderte, in einer solcherart unharmonischen Gruppe nicht zu be-
wiltigen zu sein. Dies zeigt sich konkret beispielsweise darin, dass ein Abstrahieren
und Erfassen der unterliegenden Regelhaftigkeit der Situation, wie im ,implicit learn-
ing* als Erwerb und Riuickgriff auf ,tacit knowledge“ zu erwarten, nicht stattfand — so
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konnten Studierende dieser Gruppe scheinbar vorab erworbene Kenntnisse (aus an-
deren Semestern) nicht tibertragen und hatten grofle Schwierigkeiten, sich in der
Situation zurechtzufinden.

Planerisch bin ich mit den Ergebnissen des Semesters dennoch zufrieden: Es
sind zwei sehr verschiedene Entwiirfe entstanden, die — wenn auch in unterschied-
lichem Detailgrad bearbeitet — jeweils der Region angemessen und so voneinander
unterscheidbar Naturnihe demonstrieren und auf den jeweiligen Landschaftsraum
beziehen. So zeigt sich exemplarisch, dass ,naturnahe“ Spielraumplanung mehr ist
als die oft kopierten Hiigel und Sandmulden: Ohne 6kologisierend sein zu wollen,
kann (und muss) sie auch aus gestalterischen Griinden ortstypisch, standortbezogen
und dabei doch auf die Nutzenden abgestimmt sein. Im kommenden Semester wer-
den beide Projekte weitergefithrt: Das weiter fortgeschrittene wird von einem Kolle-
gen aus dem Landschaftsbau tibernommen und in Zusammenarbeit von Schule und
Studierenden weiter in Richtung Ausfithrungsplanung entwickelt; das weniger weit
entwickelte wird in einer Bachelorarbeit noch einmal durch weitere Beteiligung und
Detaillierung des bisherigen Planes vorangetrieben. So ist eine gewisse Kontinuitit in
der Zusammenarbeit der Hochschule mit den beiden Einrichtungen zu erhoffen, die
den semesterbedingt begrenzten Nutzen der Institutionen bzw. ihrer Férdervereine®
hoffentlich erweitert.

Auch unter Gesichtspunkten des Service Learnings betrachtet (vgl. Tabelle 1
oben) ist das Seminar m. E. durchaus als erfolgreich zu beurteilen; im Einzelnen ist
aber zu diskutieren, inwieweit Kriterien voll erfiillt werden konnten (s. Tabelle 2):

Tabelle 2: Zehn Kriterien fiir gelungenes Service Learning —ein Praxisabgleich

Kriterium Beschreibung

Beide Einrichtungen sehen Bearbeitungsbedarf an ihren Frei-
flichen. Daher sind die jeweiligen Férdervereine an die Hoch-
schule bzw. an die Dozentin mit Bitte um Unterstiitzung heran-
getretetn.

1 v’ | Gesellschaftlicher Bedarf

Gerne hitten die Einrichtungen schon physische Verinde-
rungen im Gelidnde gesehen: in einem Semster und ohne vor-
herigen Plan leider kaum machbar. Es war eine Setzung der Do-
zentin, ,nur* planerisch zu arbeiten und noch nicht in die
Umsetzung zu gehen, da alles Weitere als zu viel angesehen
wurde. Dies wurde vorab mit allen Teilnehmenden besprochen.

2 v' | Definierte Ziele

Als Wahlpflichtmodul deckt ,,Spezielle Themen der Pflanzen-
verwendung" besondere Situation in der Bepflanzungsplanung
ab. Die Spielraumplanung ist ein Beispiel einer solchen Situa-

| Service Learning ist
Bestandteil des Studiums

9 In meiner Erfahrung suchen wenige Einrichtungen nach einem Entwurf — vielmehr ist die eigentliche Anfrage oft direkt
eine nach einer Umsetzung (die dann selbstverstindlich entwerferische Teilleistungen enthalten muss/soll). Dies ist im
Rahmen eines Semesters im Sinne guter planerischer Praxis m. E. kaum zu leisten — zumindest nicht, wenn Studierende
auflerhalb der reinen Bautechnik noch andere Lernziele erreichen kénnen sollen. Die in den Referenzkriterien des Hoch-
schulnetzwerks Bildung durch Verantwortung (2018) benannten , definierten Ziele“ sind in diesem Zusammenhang be-
sonders bedeutsam, um Enttiuschungen vorzubeugen und die VerhiltnismaRigkeit zu wahren — so kénnen und wollen
wir hochschulseits ja auch Planungsbiiros keinesfalls ,ersetzen“ oder ihnen potenzielle Kunden abspenstig machen!
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Kriterium

Beschreibung

tion, Lernziele erstrecken sich aulerdem auf Beteiligung; Nut-
zerverstindnis und Kulturlandschaftselemente.

Kompetenzerwerb der
Studierenden

Studierende hatten die Gelegenheit, Kompetenzen auf ver-
schiedenen Ebenen zu erlangen, neben den o. g. beruflich-fach-
lichen auch soziale und persénliche. Dies wurde von verschie-
denen Teilnehmenden unterschieldich stark genutzt.

Lernen in fremden
Lebenswelten

Die Kontaktzeit der Studierenden mit den Einrichtungen war
notgedrungen (auch wegen der zum Teil erheblichen Distanz
zum Studienort) begrenzt. Kontakt wurde aber —in beiden
Gruppen verschieden ausgeprigt —auch per Mail oder Telefon
gehalten. Beide Gruppen verbrachten ein Wochenende (Freitag
bis Sonntag) vor Ort und hatten die Méglichkeit, in der jewei-
ligen Einrichtung zu tibernachten.

Kooperation der Beteiligten

Im Kontext von Hochschullehre eine gleichberechtigte gemein-
same Planung aller Beteioligten zu erméglichen, ist schwierig.
So nahm die Dozentin einige Setzungen vor, besprach auch
bestimmte Dinge schon vor Semesterbeginn mit den Einrich-
tungen. Details wurden aber, soweit méglich, erstim Semester
und mit allen Teilnehmenden besprochen.

Reflexion

Es war integrierter Bestandteil des Seminars, immer wieder
tiber das Vorgehen nachzudenken und eigene Handlungen zu
reflektieren. Dies wurde auch mit Gast-Experten im Entwurfs-
prozess (der schon fiir sich genommen mehrere Reflexions-
ebenen beinhaltet) nochmals vertieft.

Begleitung der
Studierenden

Bei allen Schritten der Organisation, Beteiligung und der Pla-
nung stand ich als Dozentin zur Verfiigung, habe neben den
wochentlichen Seminarterminen im Bedarfsfall auch telefoni-
sche bzw. Skype-Termine angeboten.

Evaluation und Qualitiits-
entwicklung

RegelmiRige Seminartreffen boten Gelegenheit, immer wieder
tiber das Vorgehen im Seminar zu sprechen. Nach den Beteili-
gungsterminen wurde der Kontakt zu den Einrichtungen weiter
aufrechterhalten, sodass auch von dieser Seite aus Feedback
méglich war. Formale Evaluation des Moduls fand im Rahmen
der Lehrevaluation der Hochschule in ersten Semesterdrittel
und mit einem seminareigenen Bogen am Ende der Veranstal-
tungszeit statt.

10

Anerkennung und
Wiirdigung

Eine Wiirdigung der Leistungen aller Teilnehmenden fand vor
allem am Beteiligungstermin statt; Studierende wurden von
den Férdervereinen verkéstigt und in den Einrichtungen unter-
gebracht. Studierende stellten sich auRerdem gegenseitig so-
wie auch Experten bei Gastterminen ihre Arbeit vor, die ent-
sprechend gewiirdigt wurde. Auch die Anerkennung der
(Fach-)Offentlichkeit war hier relevant: Zeitungsartikel in Lokal-
zeitungen wie auch ein von den Studierenden selbst (mit-)ver-
fasster Artikel in der Fachzeitschrift Stadt +Griin und das da-
durch reprisentierte Interesse auch von (zukiinftigen)
Fachkollegen war in diesem Zusammenhang relevant.
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Um bestimmte Lehrinhalte fiir Studierende vor- und aufzubereiten, wurde bspw.
schon am Anfang dieses Beitrags darauf hingewiesen, dass Setzungen vonseiten der
Dozentin vonnéten waren — dies widerspricht bis zu einem gewissen Grad der ge-
meinsamen und demokratischen Zielformulierung, ,Planung, Vorbereitung und
Ausgestaltung von Service Learning” mit allen Beteiligten, wie im Referenzrahmen
des Hochschulnetzwerks Bildung durch Verantwortung (2018) gefordert. Dies wie
auch der Grad der Immersion in ,fremden Lebenswelten“ ist m. E. abhingig von Stu-
diengang und zu erwerbendem -abschluss, Vorerfahrung der Studierenden u.a. m. zu
gestalten — auflerdem ist es in Abhingigkeit von vorhandenen Partnerinnen und Part-
nern vor Ort zu sehen. So wurde zugunsten eines differenzierteren Verstindnisses
der Naturnihe im vorgestellten Seminar hingenommen, dass lingere Wege regelmi-
Rigere Besuche der Einrichtungen schwierig machen.

Es ist moglich, dass auch dies zu der sehr unterschiedlichen Entwicklung der
beiden Seminargruppen fiithrte — vielleicht erschwerten die verschiedenen Bedingun-
gen besonders auch der Anreise es der einen Seminargruppe mehr als der anderen,
sich mit ,ihrer Einrichtung zu identifizieren und selbststindiger zu agieren.

Beim Semester-End-Feedback gaben dennoch Studierende beider Gruppen an,
dass sie neues Wissen iiber Beteiligungsverfahren, -methoden und -prozesse erwor-
ben hitten; teils wurden ,erste Kontakte zu Beteiligung“ oder auch ,Koordinierung
von Gruppenarbeiten® als Lernergebnisse benannt — wobei ich Letzteres bei Studie-
renden des 7 Semesters bereits vorausgesetzt hitte und daher von dieser Angabe eher
uiberrascht war.

Auffillig — und fiir mein Empfinden typisch fiir eine Service-Learning-Situation —
war, dass Fachinhalte in der Wahrnehmung der Studierenden zu einem gewissen
Grad hinter methodischen und sozialen Lernergebnissen fast ,verdeckt“ scheinen: So
wurde auch die Spielraumplanung und ein neuer Blick darauf bzw. die Pflanzpla-
nung/erweiterte Pflanzenkenntnis als Lernerfolg von einzelnen Studierenden be-
nannt, in den meisten Fillen jedoch nicht expliziert.”” Insgesamt wurde das Seminar
von vielen Studierenden als ,lehrreich“ empfunden und auch die Praxisnihe fand
mehrfach positiv Erwihnung.
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Design Workshops in der Lehre: Erleben und
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1 Einleitung

Design hat zum Ziel, einer abstrakten Idee eine konkrete Form zu geben, um eine
zweckmiflige Losung fiir ein gegebenes Gestaltungsproblem zu finden (vgl. Heskett,
2005; Dorschel, 2002; Burckhardt, 1980; Maldonado 2012). Dies geschieht durch Aus-
wihlen und Bearbeiten von Material, das gegenstindlich oder immateriell, analog
oder virtuell sein kann. Dies systematisch zu tun, ist Aufgabe der Designer*innen. Zu
diesem Zweck werden angehenden Gestalterinnen und Gestaltern in der Designaus-
bildung Fihigkeiten vermittelt, die in der Aneignung von Gestaltungskompetenz
miinden. Hierbei ist zu beachten, dass sich die gestalterische Ausbildung, insbeson-
dere auf Hochschulebene, in einigen Punkten von der Ausbildung in anderen Stu-
dienfichern unterscheidet. Am wichtigsten ist in diesem Zusammenhang die starke
Fokussierung auf Projektarbeit in Kleingruppen. Damit geht ein direkterer Austausch
zwischen Studierenden und Lehrenden einher, der sich durch hohen Praxisbezug
auszeichnet. Dieses Konzept wurde insbesondere von Lucius Burckhardt beschrieben
und ist als Kasseler Schule bekannt (vgl. Schmitz, 2015). Dartiber hinaus baut gestalte-
rische Lehre stark auf eigenverantwortliches Lernen durch Handeln (vgl. Buchholz
etal., 2007; Hoger, 2006).

In den letzten Jahren ist zu beobachten, wie Prozesse und Methoden des Designs
zunehmend auf andere Problemfelder angewandt werden. Diese Entwicklung wird
unter dem Begriff Design Thinking diskutiert (vgl. Brown, 2009; Uebernickel et al.,
2015). Design Thinking ist eine Methodik, kreative Prozesse mit heterogenen Grup-
pen zu organisieren, um moglichst kreative bzw. innovative Loésungen fiir gegebene
Gestaltungsprobleme z.B. aus den Bereichen Produktgestaltung, Webentwicklung,
Dienstleistungen o. A. gemeinsam zu erarbeiten. Durch die Partizipation in solchen
Prozessen, insbesondere in Form von Design Workshops, konnen auch Menschen
ohne gestalterische Ausbildung Fihigkeiten erlernen, die zur Bildung einer gewissen
Gestaltungskompetenz fithren (vgl. Pacione, 2010; Mucha & Nebe, 2018). Gestaltungs-
kompetenz umfasst in diesem Zusammenhang eine Reihe von Fihigkeiten, die im
Kontext sich wandelnder Arbeit zunehmend relevant werden (OECD, 2015). Daher
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erscheint es sinnvoll, das Konzept Design Thinking auch in die Hochschullehre zu
integrieren.

In diesem Beitrag beschreiben wir, wie wir Design Thinking in Form von Design
Workshops in unsere Lehre integriert haben und welche Effekte sich im Zuge dessen
beobachten lieRen. Im Zuge dessen versuchen wir dies als Nicht-Didaktiker mit den
uns eigenen Mitteln an den didaktischen Diskurs riickzukoppeln, um anschlieRend
zu reflektieren, wie diese Form der Lehre wirkt und warum sie tiberhaupt Wirkung
entfalten kann. Wir gehen dartiber hinaus der Frage nach, wie sich die beobachteten
Effekte nutzen lassen kénnen, um auch Studierenden nicht-gestalterischer Studien-
ginge durch die Partizipation an Design Workshops Fihigkeiten zu vermitteln, die im
giinstigsten Fall dazu beitragen, Kompetenzen zu entwickeln, die relevant fur ihre
zukiinftige berufliche Praxis sind. Wir diskutieren die Wirkung dieser Gestaltungsak-
tivititen unter dem Begriff ,Erleben organisieren®. Ein Erlebnis ist ein Ereignis, das
sich vom Alltag der Erlebenden so sehr unterscheidet, dass es lange im Gedichtnis
bleibt (Schmidt-Atzert, 1996). Nachhaltiges Lernen ist an Erlebnisse gekoppelt und
intrinsische Motivation ein wirksamer Bef6rderer der Wissens- und Kompetenzaneig-
nung (Nahrstedt, 2015). Somit erscheint es konsequent, eine Aufgabe der Lehrenden
darin zu sehen, Wissen und Fihigkeiten {iber die Bereitstellung von Erlebnisrdumen
zu organisieren. Letztendlich geht es darum, das erlangte Wissen in geeigneten Kon-
texten und Situationen zu testen, eine routinierte Handhabung mit diesem Wissen zu
entwickeln und es situationsbedingt zu Kompetenzen auszubauen (Arnold & Erpen-
beck, 2014). Wenn wir also davon sprechen, Erleben zu organisieren, meinen wir da-
mit, Riume zu schaffen, in denen dieses Austesten so realititsgetreu wie moglich
darstellbar ist, ein Scheitern aber keinesfalls existenzielle Folgen hat, sondern als
Lernprozess verstanden wird. Als Gestalter*innen verfiigen wir tiber Methoden und
Werkzeuge aus unserer beruflichen Praxis, die, ibertragen auf die Lehre, solche Er-
lebnisse schaffen konnen, indem sie sich auf das Machen fokussieren und die eigene
Kreativitit erfahrbar (vgl. Kolbs Theorie des Erfahrungslernens) werden lassen. Dabei
stellt die schopferische Auseinandersetzung mit einer Aufgabe nach Bloom (1956) die
hochste Stufe des Lernens dar. In Design Workshops, wie etwa einem Design Sprint
(Knapp etal., 2016) oder einem Hackathon (Briscoe, 2014), kann dariiber hinaus die
Erlebniskomponente gezielt betont werden, da hier in sehr kurzer Zeit und in einem
sozialen Prozess erfahrbare Ergebnisse erarbeitet werden, obwohl die Rahmenbedin-
gungen wie befiirchteter Zeitmangel, Ideenmangel o. A. eigentlich dagegensprechen.

Mit anderen Worten: Let them go through the experiences — Design Workshops
schaffen Riume, um eigenstindig und neugierig erlerntes Wissen anzuwenden, aus-
zutesten und dabei neue Fihigkeiten zu formen, die idealerweise zu Kompetenzen
ausgebaut werden konnen.
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2  Kompetenzbildung durch gestalterische Titigkeiten

Sich Kompetenz anzueignen oder sie zu besitzen, bedeutet, eigenverantwortlich und
sozial zu handeln, um situationsbedingt und unter Einhaltung bestimmter Werte
(neue) Herausforderungen erfolgreich zu bewiltigen (vgl. Edelstein, 2009). Im 6ffent-
lichen Diskurs beobachten wir einen sich entwickelnden Konsens dahin gehend, dass
Hochschulen Studierende mit Fihigkeiten und Kompetenzen ausstatten sollen, die
sie umfassend auf die Berufspraxis und deren Herausforderungen vorbereiten (Jacobi
etal., 2019). Dies zeigt sich u.a. darin, dass die Vorbereitung Studierender auf eine
berufliche Titigkeit als eine Aufgabe von Hochschulen im Hochschulgesetz verankert
worden ist (HG NRW, 2014, §3). Dies gilt insbesondere fiir Unternehmen, die den
Hochschulen die Verantwortung zuschreiben, Studierende bei der Entwicklung be-
rufsrelevanter Kompetenzen zu unterstiitzen (Schubarth & Speck, 2014, S.29ff.). Die
Ergebnisse einer Unternehmensumfrage des Deutschen Industrie- und Handelskam-
mertags (DIHK, 2015) zeigen, dass dabei nicht allein die fachliche Qualifizierung als
zentral erachtet wird. Vielmehr besteht die Erwartungshaltung, dass Bachelorabsol-
ventinnen und -absolventen zum Berufseinstieg Kompetenzen wie ,Teamfihigkeit,
selbststindiges Arbeiten sowie Einsatzbereitschaft und Kommunikationsfihigkeit”
(DIHK, 2015, S.3) mitbringen. Von Masterabsolventinnen und -absolventen werden
neben fachlichen Fihigkeiten insbesondere ,personliche Kompetenzen, allen voran
Analyse- und Entscheidungsfihigkeit (ebd.), erwartet.

Ahnliches haben wir in einer internen Studie (2014) zum Thema Kompetenzan-
forderungen an die Absolventinnen und Absolventen der Technischen Hochschule
Ostwestfalen-Lippe beobachtet, zu deren Teilnahme ausschliefllich Arbeitgeber*in-
nen eingeladen wurden, deren Tatigkeitsgebiete den Fachgebieten Architektur, Innen-
architektur, Stadtplanung und Bauingenieurwesen sowie Wirtschaftsingenieurwesen
(Bau) zuzuordnen waren. Insgesamt haben an der Studie 61 Unternehmen teilge-
nommen. Mittels eines Fragebogens wurde erhoben, welche Kompetenzanforderun-
gen und -erfahrungen sie an/mit Absolventinnen und Absolventen haben. Auf
Grundlage dieser Ergebnisse sind Kompetenzbereiche bestimmt worden, die aus
Sicht der Arbeitgeber*innen bei den Studierenden geférdert werden sollten (vgl.
Abbildung 1).
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Abbildung 1: Auswertung der internen Studie Kompetenzen-Einschitzung von Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern
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Auf dieser Basis wurden diejenigen Kompetenzen in drei Oberbegriffen zusammen-
gefasst, die mit Design Workshops in der Lehre adressiert werden konnen (Tabelle 1):

Tabelle 1: Kompetenzen, die wir mit Design Workshops adressieren wollen

Problemlésungsfihigkeiten

Entscheidungsfihigkeit Fihigkeit, situationsbedingt Entscheidungen zu treffen
Zielorientiertes Handeln Féihigkeit, effizient auf ein Ziel hinzuarbeiten
Methodisches Vorgehen Fihigkeit, wissenschaftliche Methoden anzuwenden
Flexibilitat Fiihigkeit, sich Menschen/neuen Verhdltnissen anzupassen
Kreativitat Féihigkeit, neue Ideen/Losungen zu entwickeln

Teamfihigkeit und soziale Kompetenz

Zuverlissigkeit Fihigkeit, zuverlissig zu handeln
Interdisziplinaritit Féihigkeit, fachiibergreifend zu denken
Kommunikationsfihigkeit Féihigkeit, konstruktive Dialoge zu fiihren
Konfliktmanagement Fiihigkeit, mit Konflikten erfolgreich umzugehen

Selbstverantwortliches Handeln

Begeisterungsfihigkeit Fiihigkeit, das Kénnen anderer zu mobilisieren
Intrinsische Motivation Fiihigkeit, eigene Wissensliicken zu erkennen /zu erschliefien
Kritikfahigkeit Féhigkeit, Kritik anzunehmen und entsprechend zu handeln

3  Design Workshops als Erlebnisraum

Wir verstehen einen Design Workshop als die zeitlich begrenzte, riaumlich fixierte und ge-
meinschafiliche Durchfiihrung eines Gestaltungsprozesses, um eine zuvor definierte Gestal-
tungsaufgabe zu bearbeiten und durch Herstellung von Artefakten nach Moglichkeit zu 16-
sen bzw. das Problem durch Auseinandersetzung mit diesen Artefakten und den anderen
Akteuren besser zu verstehen oder einzugrenzen.

Methoden der Gestaltung eignen sich in besonderer Weise dazu, auch komplexe
Probleme anderer Dominen zu bearbeiten und innovative Losungen zu finden (vgl.
Brown, 2009; Simon, 1996). Dies geschieht gegenwirtig vorrangig unter dem Begrift
Design Thinking in vielen verschiedenen Bereichen (Stickdorn et al., 2011; Dilan & Ay-
din, 2019). Brown (2009, S.7) beschreibt den Begriff Design Thinking als ,set of prin-
ciples that can be applied by diverse people to a wide range of problems”. Dies bedeu-
tet konkret, sich der im Gestaltungsprozess etablierten und validierten Methoden zu
bedienen und sie auf einen anderen Kontext zu iibertragen. Das Durchlaufen des Ge-
staltungsprozesses, der sich durch eine Auswahl dieser Methoden konstituiert, erfor-
dert und befordert Kreativitit, Handlungskompetenz, Kommunikation, Selbstrefle-
xion, Gestaltungswillen und praktische Fihigkeiten wie Darstellung und Prisentation
(vgl. Studienbeschreibungen diverser Designstudienginge). Darum ist es gleicher-
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mafen sinnvoll, Studierenden nicht-gestalterischer Studienginge Designprozesse
und Methoden niherzubringen. Dies geschieht effektiv in der konkreten Auseinan-
dersetzung mit Designaufgaben, d. h. durch direktes Erleben des Prozesses in Design
Workshops.

An dieser Stelle ist es sinnvoll, sich in Erinnerung zu rufen, dass wir Design als
denjenigen Prozess verstehen, einer abstrakten Idee durch Formen von Material eine
konkrete Form zu geben (siehe Kapitel 1). Hierbei verwenden wir Design synonym zu
dem Begriff Gestaltung und meinen damit die Profession, d. h. Architektur und In-
nenarchitektur, Industriedesign, Kommunikationsdesign, Interaktionsdesign und an-
dere gestalterische Berufe (Buxton, 2010). Professionelle Designer*innen unterschei-
den sich von ,Laiendesignerinnen und -designern“ durch fundierte Ausbildung und
praktische Erfahrung, die kontinuierlich ausgebaut wird. Es ist wichtig, dies hier so
explizit zu formulieren, um zu betonen, dass wir Design als Prozess und Experten-
Domine verstehen, die ihre Methoden anderen Dominen anbietet, um gemeinsam
bessere Ergebnisse zu erarbeiten.

In diesem Verstindnis ist nicht jeder Mensch Designer‘in im Sinne der Berufs-
bezeichnung, aber alle kénnen und sollen am Gestaltungsprozess partizipieren und
ihre Fihigkeiten und ihr Wissen in diesen einfliefen lassen.

Erfolgreiche Gestalter*innen zeichnen sich im besten Falle durch ihre Fihigkeit
zur Moderation von und zwischen interdisziplinidren Projektgruppen aus. Mensch-
zentrierte Gestaltung (DIN EN ISO 9241-210) ist dabei die Maxime und Partizipation,
wo moglich, das Mittel, um Designentscheidungen in einem umfassenden Verstind-
nis von Nutzenden und Interessenvertretungen (Stakeholdern) zu verankern. Von
solch einer Partizipation kénnen wiederum Organisationen und Individuen profitie-
ren, da gestalterische Prozesse und Methoden, so unsere Beobachtung, auch dazu
beitragen, Kompetenzen herauszubilden. Das heif3t, dass sich mit Designaktivititen
Erleben in der Lehre organisieren lisst. Gerade fiir Studierende nicht gestalterischer
Studienginge kann dies ein wertvoller Effekt sein, der ihnen dabei hilft, berufsrele-
vante Kompetenzen auszubilden. Die fiir uns interessanteste Ausprigung des De-
sign-Thinking-Ansatzes sind Workshop-Formate wie Sprints (Knapp etal., 2016).
Sprints sind in ihrer urspriinglichen Form fiinftigige Workshops, in denen ein Team
an jedem Tag verschiedene Phasen eines Gestaltungsprozesses durchliuft. Diese Pha-
sen sind aus den Phasen des menschzentrierten Gestaltungsprozesses (DIN EN ISO
9241-210) abgeleitet. Ein Design Sprint kombiniert demnach etablierte Designmetho-
den und komprimiert den Gestaltungsprozess auf wenige Tage (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Agenda eines typischen Design Sprint

Montag Map [/ Das Problem verstehen und visualisieren

user journey map, interviews, how might we, affinity diagram

Dienstag Sketch [/ 1deen generieren
lightning demos, four-step-sketch
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Mittwoch Decide /| Entscheiden, welche Idee ausgebaut wird

decision making techniques, storyboarding

Donnerstag Prototype [/ mit einfachen Tools wie PowerPoint oder Keynote
rapid prototyping
Freitag Test /| Testen mit Nutzern

usability testing

Selbstverstindlich werden in diesem kurzen Zeitraum nicht alle Details einer Design-
aufgabe gel6st. Es geht vielmehr darum, in kurzer Zeit Ideen zu entwickeln, in Arte-
fakten zu konkretisieren und — am wichtigsten — mit Nutzenden zu testen. Es gibt
weitaus mehr Formate als den Sprint. Wir fokussieren an dieser Stelle jedoch auf die-
ses Beispiel, da Sprints mittlerweile intensiv in der Innovationsarbeit insbesondere
von Digitalkonzernen und Start-ups genutzt werden und es eine Reihe an Erfahrungs-
berichten gibt, die uns erlauben, die Wirkungsweisen dieses Formates zu extrahieren
(z. B. Fellenz-Thompson et al., 2017). Sprints sind erfolgreich, weil sie ein Schritt-fiir-
Schritt-Modell fiir Teamarbeit in Workshops bereitstellen, das einfach auf die spezifi-
schen Gegebenheiten verschiedener Organisationen und Projekte angepasst werden
kann. Dies macht sie auch als Mittel in der Hochschullehre besonders interessant, da
sie ein konkretes Modell liefern, um kreative Gruppenarbeit zu organisieren. Dabei
stiitzen sich Design Workshops auf eine Reihe von Wirkmechanismen des kreativen
Arbeitens (z. B. den Zugang iiber Wirkmechanismen des Spielens: Gray & Macanufo,
2010). Der Begriff Kreativarbeit ist hierbei eng an das zuvor beschriebene Verstindnis
von Design als professionellen Prozess gekniipft. Es geht also darum, systematisch,
verldsslich und mit beschrinkten Ressourcen (Zeit, Geld, Material) zu kreativen oder
innovativen Gestaltungslésungen zu gelangen. Basierend auf der Beschreibung von
Design Sprints nach Knapp etal. (2016, S.26) und Brown (2017) haben wir eine Auf-
zihlung der relevanten Wirkmechanismen erarbeitet und in Tabelle 3 zusammenge-
fasst.

Tabelle 3: Wirkmechanismen von Design Sprints (vgl. Knapp et al., 2016)

Wann wirken Design Sprints?

When stakes are high. Sprints kdnnen helfen, mit iberschaubarem Ressourcenaufwand die
When there is not enough time. Zielrichtung eines Projektes zu bestimmen. Damit helfen sie, zu ent-
scheiden, welche Ideen verfolgt werden sollen.

When you are plain stuck. Projekte kénnen in der Startphase schwierig anlaufen oder unterwegs
Momentum verlieren. Hier kénnen Sprints neue Perspektiven ersff-
nen.

Wie wirken Design Sprints?

Hard deadline... bewirkt Fokussierung und ist notwendig, da Design ein ,,messy pro-
cess" ist, der ohne erzwungenes Ende (Abgabetermin) theoretisch
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(Fortsetzung Tabelle 3)

endlos weitergehen kann. Deswegen ist es wichtig, Kriterien daftir zu
definieren, wann eine Lésung als fertig gilt (definition of done). Ein
Design Workshop wie der Sprint verknappt die Zeit dermaflen, dass
maximale Fokussierung essenziell wird und so Lésungen forciert wer-
den.

Flare and focus. Im Designprozess geht es darum, im Wechsel einen Raum der Még-
lichkeiten aufzuspannen, um dann im néchsten Schritt auf Grundlage
von Spezifikationen und Evaluation (mit Nutzenden) auf eine Lésung
zu fokussieren. Design Workshops bewirken, dass das Aufspannen
und Eingrenzen so organisiert wird, dass es in minimal kurzer Zeit
geschieht. Hierzu sind die Taktung und Einhaltung der Workshop-Pla-
nung entscheidend.

Work alone together. Individuen erarbeiten mehr und bessere Ideen, wenn sie alleine arbei-
ten (Taylor et al., 1958). Allerdings entfalten diese Ideen erst in Reso-
nanz mit anderen Gedanken und Meinungen ihre Wirkung. Dies gilt
insbesondere fiir die Art komplexer Designprobleme, die wir betrach-
ten (Software, Maschinen, Dienstleistungen). Diese Aufgaben sind
immer Teamaufgaben. Sprints sehen explizit Zeit zum ,working
alone“ vor, organisieren dariiber hinaus aber ebenso explizit Zeit, um
die erarbeiteten Ideen zu testen, d. h. in Resonanz mit anderen zu vali-
dieren oder zu falsifizieren.

Visualization is key. Das Problem und die Losung werden in Design Workshops immer
durch Methoden der Visualisierung und des Prototypings in Form von
Artefakten konkret gemacht. Das Team entwickelt so aktiv ein gemein-
sames Verstandnis.

Openness. Der Prozess ist per Definition offen und sogar auf das Mitmachen von
Akteurinnen und Akteuren mit méglichst heterogenen fachlichen Hin-
tergriinden und Fihigkeiten angewiesen, um ein breites Spektrum an
moglichst kreativen Ideen und Lésungen zu entwickeln.

4  Case Studies: Design Workshops in der Lehre

Wie zuvor beschrieben stellt die originire Beschreibung von Design Sprints nach
Knapp etal. (2016) ein Schritt-fiir-Schritt-Modell dar, das sich besonders gut auf die
eigenen Bediirfnisse anpassen lisst und so zur Bearbeitung verschiedenster Aufga-
benstellungen geeignet ist. Wir beschreiben im Folgenden zwei Fallbeispiele aus der
Lehre, die illustrieren, wie Design Workshops in zwei verschiedenen Kontexten einge-
setzt wurden. Beispiel eins beleuchtet eine Durchfithrung nahe an der Lehrbuchbe-
schreibung und als Blockveranstaltung, wihrend Beispiel zwei sich auf eine zeitlich
versetzte Workshoporganisation fokussiert. Zudem legt das zweite Fallbeispiel dar,
wie Design-Thinking-Methoden gerade die Lehre in nicht gestalterischen Studiengin-
gen bereichern kénnen.

41  Case Study: Future of Work
Zu dem Thema Arbeitswelten der Zukunft fand Ende September 2018 eine Projekt-
woche fir die neuen Masterstudierenden der Detmolder Studienginge Architektur,
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Innenarchitektur und Bauingenieurwesen statt. Passend zum gleichnamigen Thema
des Wissenschaftsjahres 2018 ging es bei dem Workshop darum, fiir das Jahr 2050
Visionen und Konzepte zu erstellen. In Anlehnung an die Workshopwoche 2015 stan-
den dabei fiinf Ballungsriume im Vordergrund: Mumbai, Lagos, Bogotd, Berlin und
Ostwestfalen-Lippe. 65 Erstsemester aus insgesamt elf Nationen arbeiteten in zehn
Gruppen zusammen, jeweils zwei Gruppen behandelten dasselbe Gebiet. Dabei wur-
den sie begleitet von wissenschaftlichen Mitarbeitenden der Detmolder Schule fiir
Architektur und Innenarchitektur in der Rolle der Fachbegleiter*innen sowie von stu-
dentischen Teambegleitenden. Nach einer Zwischenprisentation vor einer Gruppe
von Professorinnen und Professoren sowie zwei Partnerunternehmen wurden die Er-
gebnisse am Ende der Woche vor einer Jury prisentiert. In der ersten Runde hatten
die zehn Teams dabei drei Minuten Zeit, ihre Idee vorzustellen. In der nichsten
Runde hatten nur noch fiinf Teams die Méglichkeit, ihre Konzepte in sieben Minuten
zu prisentieren. In der dritten Runde kimpften die besten zwei Teams gegeneinander
und bekamen zur Vorbereitung drei Fragen von der Jury gestellt. Am Ende der Woche
wurde die Gruppe Lagos von der Jury fir ihr Konzept primiert. Das Konzept der
Gruppe konzentrierte sich hierbei auf die Fragestellung, wie sich die Arbeitsumge-
bung und das Titigkeitsfeld dndern, wenn viele der derzeit von den Bewohnerinnen
und Bewohnern ausgeiibten Titigkeiten automatisiert durch Maschinen und Droh-
nen bewerkstelligt werden, und wie sich die Lebens- und Arbeitsumgebung wandelt,
wenn eine direkte Verbindung zur virtuellen Welt hergestellt werden kann. Sie entwi-
ckelten eine organische Architektur, speziell auf die Umgebung der auf Wasser ge-
bauten Slums ausgerichtet, die auf Knotenpunkten basiert, tiber die die Menschen
auch auflerhalb der virtuellen Umgebung sich vernetzen und interagieren konnen.
Dies ist ein Beispiel fiir einen prototypischen Design Workshop mit ausreichend
Ressourcen, iiberwiegend von und mit Gestalterinnen und Gestaltern. Die Gruppen
wurden international und interdisziplinir zusammengebracht, um die verschiedenen
Fachdisziplinen zu mischen und eine breite Betrachtung der Aufgabe und Ausarbei-
tung zu generieren. Pro Gruppe bildeten sechs bis neun Masterstudierende ein Team.
Da die Workshopwoche direkt zu Beginn des Semesters stattfand, war es wichtig, dass
sich die Studierenden, besonders die, die nicht vorher in Detmold studiert hatten, ein
soziales Netzwerk aufbauen kénnen. Der Workshop fand auf Englisch statt. Es wurde
darauf geachtet, dass mindestens zwei Fremdsprachler*innen in einer Gruppe sind,
da bei weniger die Konversationen, wenn es komplexer wird, schnell ins Deutsche
wechseln, was die Integration hemmt. Die begrenzte Zeit fithrte zu schnellen Ergeb-
nissen. Dabei standen die Fach- und Teambegleiter*innen den Studierenden immer
zu Seite. Die Fachbegleiter*innen auf der inhaltlichen, die Teambegleiter*innen auf
der methodischen Ebene. Wichtig war vor allem, dass alle gemeinsam im engen Aus-
tausch, auch mit den anderen Gruppen, arbeiten konnten. Hierfiir wurde den Grup-
pen viel Platz zur Verfiigung gestellt, Stellwinde, um ihre Arbeiten immer vor Augen
zu behalten, und ausreichend Material. Ein grofler gemeinsamer Tisch, damit ge-
meinsam diskutiert werden konnte. Die Gruppen prisentierten ihre Arbeiten zum
einen vor einer groflen Jury an einem zentralen und 6ffentlichen Ort der Hochschule.
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Eine Bithne und professionelle Eventtechnik stellten einen besonderen Rahmen be-
reit. Zudem wurden die Ergebnisse zwei Wochen lang zentral in der Hochschule aus-
gestellt. Des Weiteren wurden die Arbeiten ein weiteres Mal im Rahmen eines Sym-
posiums der Schiico International KG zum Thema Arbeitswelten der Zukunft in
Bielefeld vor- und ausgestellt. Fiir die Gewinnergruppen gab es zwei Preise: Ein ko-
operierendes Unternehmen lobte einen Sonderpreis aus. Die Gruppen konnten zu-
dem die Arbeiten bei einem Wettbewerb zum Thema Arbeitswelten der Zukunft ein-
reichen, den ein Team auch tatsichlich gewann.

4.2  Case Study: Design Workshops in technischen Studiengingen

Dieses Kapitel beschreibt gesammelt die Praxismodule mit dem Schwerpunkt Hu-
man-centered Design im Rahmen der Lehrveranstaltungen Mensch-Maschine-Inter-
aktion, Usability Engineering sowie User Experience und Usability (Prof. Dr. Dr. R6-
cker) im Fachbereich Elektrotechnik und Technische Informatik. Das Ziel der
Workshops war es, Designmethoden im Kontext der Forschungsdisziplin Mensch-
Computer-Interaktion (human-computer interaction) zu vermitteln. Diese Workshop-
module wurden iiber drei Jahre von 2016 bis 2018 im Winter- und Sommersemester
durchgefiihrt. Grundsitzlich wurden die Module wie ein Sprint konzipiert, allerdings
angepasst auf die Gegebenheiten einer regelmifig stattfindenden Lehrveranstaltung
und nicht als Blockseminar. Der Workshop im Fach Usability Engineering im Winter-
semester 2016/17 steht beispielhaft fiir die tibrigen Module, wobei versucht wurde, die
Designaufgabe von Jahr zu Jahr zu variieren und so einen konkreten Praxisbezug zu
unserer Forschungsarbeit im Feld industrieller Assistenzsysteme herzustellen. Die
Workshops waren so aufgebaut, dass der menschzentrierte Gestaltungsprozess (vgl.
DIN 9241-210) auf einen kurzen Zeitraum komprimiert wurde. Die Aufgabe der Stu-
dierenden der Masterstudienginge Elektrotechnik und Technische Informatik war es,
die bildschirmgebundene Montageanleitung einer Baugruppe, wie sie auch in unse-
rem Forschungsdemonstrator als User Interface (Sand etal., 2016) zum Einsatz
kommt, hinsichtlich der Gebrauchstauglichkeit (Usability) zu optimieren und in sehr
kurzer Zeit einen funktionalen, d.h. ,klickbaren®, User-Interface-Prototyp zu entwi-
ckeln. Hierzu wurde der Sprint-Prozess angepasst und angewendet, wobei der Dozent
die einzelnen Methoden jeweils erklart und im Kontext eingeordnet hat.

Warum ist es also sinnvoll, Studierenden nicht-gestalterischer Studienginge
diese Methoden in einem interaktiven Format niherzubringen? Zur Beantwortung
dieser Frage fokussieren wir uns anhand der zuvor beschriebenen Lehrveranstaltung
auf Studierende technischer Studienginge (Elektrotechnik und Technische Informa-
tik), da diese unsere Studentenschaft bilden. Dies ist dariiber hinaus interessant, da
auch Design Thinking vornehmlich die Innovationsleistung in technologischen Kon-
texten beférdern soll. Grundsitzlich gilt, dass so ziemlich jedes technische System
eine Nutzerschnittstelle hat. Usability und User Experience sind die entscheidenden
Faktoren fuir Adaption und Akzeptanz von interaktiven Systemen. Somit kénnen wir
Ingenieurinnen und Ingenieure sowie Informatiker*innen legitimerweise auch als
Gestalter*innen technischer Systeme verstehen. Allerdings tun sie dies nicht alleine,
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da es ihre Aufgabe ist, innovative, komplexe Systeme zu gestalten, und dies nur in
interdiszipliniren Teams zu verwirklichen ist. Hierbei ist es von Vorteil, wenn alle
Beteiligten ein Grundverstindnis (kein Expertenwissen) der anderen Dominen ha-
ben. Dieses Grundverstindnis von Design zu vermitteln, ist unsere Aufgabe in der
Doppelrolle als Designer*innen und Lehrende. Der Gestaltungsprozess entfaltet erst
durch das Zusammenspiel der verschiedenen Beteiligten und der durch sie einge-
brachten Fihigkeiten sein innovationsforderndes Potenzial. Mit zunehmend komple-
xer werdenden Systemen steigt auch die Notwendigkeit, Designentscheidungen in
einem umfassenden Nutzerverstindnis zu verankern (vgl. Preece et al., 2004; Cooper
etal., 2003; Mayhew & Mayhew, 1999). Dieses Nutzerverstindnis zu bilden, ist Kern
von Ansitzen wie Design Thinking und fiir alle Akteure eines Projektteams relevant.
Dabei reicht es oft schon zu wissen, dass diese Methoden und Werkzeuge existieren.
Noch besser ist es natiirlich, dieses Wissen in Handlung iibersetzen zu konnen. Dies
erfordert wiederum Kompetenzen wie Problemlésungsfihigkeiten, Teamfihigkeit,
soziale Kompetenz und selbstverantwortliches Handeln, um dies auch als Inge-
nieur*in in einem technisch dominierten Team einzufordern oder sich in einem ge-
staltungsdominierten Team zu behaupten. Es ist aus unserer Sicht also sinnvoll,
Designmethoden auch in einem technischen Studium zu verorten.

Unser Versuch, dies zu tun, hat allerdings auch eine Reihe an Herausforderung
deutlich gemacht. Ein Design Workshop lisst sich nicht ohne Weiteres in das klas-
sische Format Vorlesung-Ubung-Priifung iiberfithren. In der Auseinandersetzung
mit dem, was nicht so funktioniert hat wie intendiert, sehen wir jedoch — und hier
sind wir wieder im kreativen Prozess — die Chance, ein besseres Lehr- und Lernformat
zu erarbeiten. Eine Lerngruppe, bestehend aus Masterstudierenden zweier dhnlicher
Studienginge, bringt es mit sich, dass eine sehr homogene Gruppe gebildet wird.
Dies wirkt einem wichtigen Aspekt von Design Thinking entgegen, nimlich der He-
terogenitit der Teilnehmenden, die méglichst vielfiltige Ideen und Lésungen produ-
zieren soll. Dies kann bedeuten, dass es mehr kreativen Trainings bedarf, um in der
kurzen Zeit die Diversitit der Ideen zu stimulieren. Allerdings hat sich herausgestellt,
dass es nicht trivial ist, die Balance zwischen Vorgaben und kreativem Freiraum. d. h.
dem Explorierenlassen, zu treffen. Dies gilt gleichsam fiir die Vorkenntnisse hinsicht-
lich der Aufgabenstellung, die schwer einzuschitzen sind. Zudem entfallen Situatio-
nen, in denen sich die Teilnehmenden gegenseitig auf Grundlage ihrer fachlichen
Herkunft zu neuen Lésungen oder zur Aneignung neuen Wissens oder Fihigkeiten
bringen. Da alle Lehrveranstaltungen um die Zeit und Aufmerksamkeit der Studie-
renden konkurrieren, ist es schwer, einen klassischen Design Sprint an fiinf aufeinan-
derfolgenden Tagen zu implementieren. Es gibt Formate, beispielsweise zu Semester-
beginn, allerdings kann nicht jedes Fach einen solchen Zeitslot beanspruchen.
Zudem sind Lehrveranstaltungen am Wochenende erfahrungsgemifl unpopulir. Es
ist jedoch auch eine interessante Herausforderung, einen Sprint im Turnus einer wo-
chentlich stattfindenden Lehrveranstaltung zu organisieren. Allerdings ist auch dann
in hoherem Mafle mit Problemen oder gar ,show-stoppern“ wie Abwesenheit, fehlen-
den Vorarbeiten o. A. zu rechnen. Die Ergebnisse der einzelnen Sprint-Phasen bauen
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aufeinander auf, sodass sich das Fehlen von Ressourcen (Teilnehmende, Ergebnisse,
Zeit) besonders schwer auswirkt. All dies arbeitet gegen das Prinzip der zeitkritischen
Taktung und Durchfithrung eines Design Workshops. Zudem brauchen Design
Workshops Raum zur sozialen Interaktion und zur Herstellung und Ausstellung von
Artefakten. Der klassische Seminarraum oder gar ein Horsaal sind hierfur wenig ge-
eignet. Dies gilt insbesondere dann, wenn diese Riume, wie es iiblich ist, von vielen
Lehrveranstaltungen genutzt werden und die Workshop-Ergebnisse dort nicht ver-
bleiben kénnen. Dem versuchen wir mit dem von uns initiierten Lab entgegenzuwir-
ken, das mit grofRen, beschriftbaren Boards und beweglichen Mobeln ausgestattet ist,
um kreatives Arbeiten zu unterstiitzen. Zudem erfordert eine derart intensive Aus-
einandersetzung mit einer Aufgabe, zumal wenn sie in dieser Form zum ersten Mal
stattfindet, ein gewisses Maf$ an Eigenantrieb und im besten Fall intrinsischer Motiva-
tion. Diese ist nur bedingt kiinstlich zu erzeugen. Die klassischen Hebel der Lehre
sind hierbei Priifungen und daraus resultierende Noten. Zwar kann man die Ergeb-
nisse von Design Workshops benoten, aber das ist nicht Ziel und Zweck. Viel wichti-
ger ist der Prozess und hiufig ist es so, dass der Wert im Hinblick auf die eigene
Fihigkeits- und Kompetenzbildung einem selbst erst retrospektiv mit groferem zeit-
lichem Abstand bewusst wird. Im kreativen Prozess gibt es keine Musterlésung und
demzufolge kein Richtig oder Falsch im herkémmlichen Sinne. Zwar ist der Kernge-
danke des Design Thinking, Losungen mit den tatsichlichen Nutzenden zu testen,
aber ein negatives Testergebnis ist kein , Falsch“, sondern essenziell notwendig, um
durch Ausschlussprozesse die Designlosungen zu verbessern, was zentral fur den
Prozess an sich ist: Entwerfen ist zum grofiten Teil Verwerfen. Dies ist oft neu und unge-
wohnt fiir die Studierenden, die handfeste Kriterien fiir richtig oder falsch gewohnt
sind, zumeist in Form des Abfragens durch Klausuren oder miindliche Priifungen.
Dies ist hier aber wenig sinnvoll.

Trotz dieser Limitationen ist es aus unserer Sicht sinnvoll und unter Umstinden
sogar zwingend notwendig, diese Art der komprimierten Projektarbeit in nicht-gestal-
terischen Studiengingen zu verorten, da die Hiirden doch iiberwiegend organisatori-
scher Natur sind. Wir hoffen, dargelegt zu haben, dass die Eighung, zur Kompetenz-
ausbildung beizutragen, die Vorbehalte tiberwiegt. Dies bestitigen die, wenn auch
informellen und nicht empirisch gegengepriiften, Riickmeldungen der Studierenden.

5  Zusammenfassung

In diesem Beitrag haben wir beschrieben, wie Design Workshops in die Lehre inte-
griert werden und potenziell zur Kompetenzbildung beitragen kénnen, indem sie Er-
lebnisraume schaffen. Wenn wir unseren Lehrauftrag also derart verstehen, dass wir
Erleben organisieren und auf diese Weise dazu beitragen wollen, dass die Lernenden
relevante Kompetenzen ausbilden kénnen, dann brauchen wir geeignete Formate.
Ein geeignetes Lehrformat zeichnet sich dadurch aus, dass es dazu motiviert, selbst-
verantwortlich, zielgerichtet und in der sozialen Interaktion mit anderen zu handeln,
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um ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Design Workshops bieten aus unserer Sicht
genau dieses Potenzial, indem sie Methodenwissen in einem realititsnahen Rahmen
vermitteln und so die Kompetenzausbildung beférdern kénnen.

Wir sind uns bewusst, dass unsere Ausfithrungen in ihrer Allgemeingiiltigkeit
limitiert sind. Wiinschenswert und sicherlich Teil der weiteren Arbeit in diesem Kon-
text wire eine empirische Evaluation der beschriebenen Formate, wobei insbesondere
der Vergleich von Blockseminar und wochentlich stattfindender Lehrveranstaltung
interessant wire.

Aus den beschriebenen Fallbeispielen und anderen Projekten (vgl. Mucha & Ja-
cobi, 2018), die wir in den letzten Jahren organisiert und durchgefiihrt haben, sowie
aus der relevanten Literatur leiten wir die in Tabelle 4 beschriebenen Wirkbeziehun-
gen ab, die informieren sollen, wie Erleben in der Hochschullehre durch den Einsatz
von Design Workshops organisiert und Kompetenzen geférdert werden kénnen.

Tabelle 4: Kompetenzen und wie Design Workshops diese adressieren

Problemlésungsfihigkeiten

Entscheidungsfihigkeit Design Workshops machen erfahrbar, wie auch komplexe Probleme syste-
matisch bearbeitet und Lésungen durch den Einsatz geeigneter Metho-
den in kurzer Zeit gefunden werden kénnen. Sie sind ein systematischer
Methodisches Vorgehen Zugang zu kreativem Arbeiten.

Flexibilitdt

Zielorientiertes Handeln

Kreativitdit

Teamfihigkeit und soziale Kompetenz

Zuverldssigkeit Work alone together: Workshops sind so organisiert, dass im Team gear-
beitet wird. Die Teams miissen sich in kurzer Zeit selbst organisieren, um
die harte Deadline zu erreichen. Die Ergebnisse der individuellen Phasen
Kommunikationsfihigkeit miissen jeweils dem Team kommuniziert werden. AnschlieRend muss
sich auf ein gemeinsames weiteres Vorgehen geeinigt werden.

Interdisziplinaritiit

Konfliktmanagement

Selbstverantwortliches Handeln

Begeisterungsfihigkeit Selbstorganisation setzt Eigenantrieb voraus. In jedem Team gibt es ver-

schiedene Rollen, in denen die Teilnehmer*innen agieren und zum Ergeb-
nis beitragen. Die erarbeiteten Ergebnisse werden immer zur Diskussion

Kritikfihigkeit gestellt und einer Designkritik unterzogen.

Intrinsische Motivation
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Korrelationen messbarer Einflussfaktoren beim
Erlernen und Anwenden einer
Programmiersprache

NirLs BECKMANN, TrHoMAS KORTE

Schlagworte: Digitalisierung, Programmierung, Einflussfaktoren, Korrelationen

1  Einleitung

Im heutigen Berufsumfeld kommt den digitalen Grundfihigkeiten eine gréflere Be-
deutung zu als frither und diese wird in Zukunft vermutlich weiter steigen (Stifterver-
band, 2018). Mit zunehmender Digitalisierung steigt auch die Anzahl der technologi-
schen Berufe, in denen tiber diese digitalen Grundfihigkeiten hinaus zusitzlich
technologische Fihigkeiten gefordert sind, wie insbesondere die Programmierung
mit einer Programmiersprache (Loshkareva et al., 2015). Um diesem wachsenden Be-
darf an sogenannten ,Future Skills“ (Stifterverband, 2018) gerecht zu werden, bieten
mehr und mehr Hochschulen in Deutschland informationstechnische Studienginge
an wie Informatik sowie Elektrotechnik und daraus hervorgegangen Technische In-
formatik (ITG & GI, 2018). Das Ziel eines entsprechenden Studiums ist allgemein die
Bildung von verantwortungsvollen Personlichkeiten (Technische Hochschule Ost-
westfalen-Lippe, 2018), die die technologischen Fihigkeiten ihres Gebiets fachlich und
methodisch beherrschen. Fiir Lehrende stellt sich in diesem Zusammenhang die
Frage, durch welche Faktoren dieses Ziel erreicht werden kann. Zu dieser Fragestel-
lung wurden bereits diverse Faktoren untersucht wie beispielsweise Zeiteinsatz der
Studierenden (Schulmeister & Metzger, 2011), aktivierende Methoden und Kommuni-
kationsverhalten der Lehrenden (Schulz, 2010), Organisation der Lehre (Metzger
etal., 2012), Kundenorientiertes Denken (Stoyan & Glinz, 2005), Gamification (Dete-
ring etal., 2001), Programmiermetriken (Rupp etal., 2017) sowie viele weitere (Hattie,
2015), jeweils mit unterschiedlichen Ergebnissen. Einige dieser Faktoren kénnen von
den Studierenden selbststindig und selbstorganisiert beeinflusst werden (Sembill,
2006), andere wiederum nicht oder nur durch die Lehrenden.

In diesem Beitrag wird eine Analyse nach dem studierendenzentrierten Ansatz
(Wright, 2011) vorgestellt, bei der bestimmte, ausgewihlte Einflussfaktoren auf das
Erlernen und Anwenden einer Programmiersprache gemessen und quantifiziert wer-
den. Die Quantifizierung der Einflussfaktoren erfolgt tiber einen Fragebogen durch
die personliche und subjektive Beurteilung der Studierenden. In der Analyse wird
dann gepriift, ob zwischen den Einflussfaktoren Korrelationen bestehen. Hierbei
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konnten Einflussfaktoren identifiziert werden, die sowohl miteinander als auch in
Bezug zur obigen Zielsetzung positiv korrelieren. Zu diesen gehéren die fiir den Fra-
gebogen gewihlten Begriffe ,SpalR*, ,Zeiteinsatz“, ,Verstindnis“, ,Erfolgserlebnisse”
sowie die Klausurpriiffungsbenotung. Basierend auf diesen Erkenntnissen werden
Ansatzpunkte fiir Szenarien entwickelt, die Lehrende zur konstruktiven Beeinflus-
sung dieser Einflussfaktoren in der Lehre einsetzen kénnen. Abschlieflend werden
die Ergebnisse im Kontext zu bisherigen Literaturergebnissen diskutiert.

2  Rahmenbedingungen

Im Modul ,Programmiersprachen 1 des Fachbereichs ,Elektrotechnik und Techni-
sche Informatik“ der Technischen Hochschule Ostwestfalen-Lippe wird den Studie-
renden des ersten Fachsemesters eine Vorlesung und ein Praktikum angeboten mit je
2 Stunden pro Woche. Diesen zeitlichen Umfang und Einsatz sollen die Studieren-
den, gemifl Modulhandbuch (Technische Hochschule Ostwestfalen-Lippe, 2019), um
6 Stunden Lernleistung pro Woche aufierhalb der Unterrichtseinheiten eigenstindig
erweitern, was insgesamt einer Arbeitsleistung (,Workload“) von 150 Stunden fur
5 Credits entspricht bei einer Dauer der Anwesenheits-/Vorlesungszeit von knapp
4 Monaten. Selbstverstindlich ermdéglicht diese Arbeitsleistung nur einen kleinen
Einblick in eine Thematik: Man sagt, dass man nach etwa 5-10 Jahren bzw. 5.000 bis
10.000 Stunden der Ubung, Auseinandersetzung und des Trainings eine Titigkeit
wirklich gut beherrscht (Norman, 1978) — oder wie der Volksmund es sagt: ,Ubung
macht den Meister.“ Das gewihlte Lernsetting mit deutlichem Praxisanteil ermoglicht
den Studierenden, ihr theoretisch erworbenes Wissen (aus der Vorlesung) auch prak-
tisch (im Praktikum eigenstindig mit der Moglichkeit zum Fragenstellen) anzuwen-
den, was sowohl die Fach- wie auch die Methodenkompetenz verbessert (Technische
Hochschule Ostwestfalen-Lippe, 2019). ,Theorie ohne Praxis ist leer, Praxis ohne
Theorie ist blind“ ist ein dazu passendes Zitat des Philosophen Immanuel Kant.

Inhaltlich geht es im Modul um die Grundlagen der , Prozeduralen Programmie-
rung” in der Programmiersprache C. Diese Sprache wurde bereits 1972 entwickelt, ist
aber auch heute noch die zweitpopulirste Programmiersprache der Welt nach Java
(TIOBE, 2019). Diverse andere ,Hochsprachen wie C++, C#, Java, Rust, Python und
so weiter sind aus ihr hervorgegangen und verwenden dhnliche Syntax und Regeln
(Zuse, 1999). Auch in der heimischen Wirtschaft und Deutschland gesamt ist C nach
wie vor regional und iiberregional stark vertreten aufgrund der Moglichkeiten zur
hardwarenahen und ressourceneffizienten Programmierung.

Das Lernsetting ist angelehnt an das Constructive Alignment (Biggs, 1996; Uni
Konstanz, 2014). Lernziele der Lehrveranstaltung sind die Beherrschung der Grund-
elemente der prozeduralen Programmierung in C und die Kompetenz, kleinere Quell-
texte, Algorithmen und Programme in dieser Sprache problemorientiert entwickeln
zu konnen. Zudem sollen Syntax, Semantik und Schliisselworter der Sprache bekannt
sein und die zur Programmentwicklung notwendigen Werkzeuge wie Entwicklungs-
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umgebung, Compiler und Debugger angewendet werden kénnen. Die zu erreichen-
den Lernzielniveaustufen sind das Erinnern, Verstehen und Anwenden (Bloom etal.,
1973). Im Praktikum kénnen und sollen die Studierenden ihre aus der Vorlesung ver-
mittelten Inhalte anwenden und vertiefen, indem sie angeleitet Ubungszettel mit
Ubungsaufgaben bearbeiten, bei denen Quelltexte programmiert, iiberpriift, verstan-
den und verbessert werden sollen. Jede Woche wird ein neues Thema in der Vorle-
sung erklirt (z. B. Ausgabe und Eingabe, Berechnungen, Schleifen, Strukturen, Be-
dingungen, Funktionen, Bibliotheken), wozu ein thematisch passender Ubungszettel
ausgegeben wird. Die Erreichung der Lernziele wird nach Ende der Vorlesungszeit
durch eine Klausur gepriift, bei der die entsprechend gelernten Inhalte aus Vorlesung
und Ubungsaufgaben abgefragt werden.

Modul ,,Programmiersprachen 1¢

Rahmenbedingungen Inhalte Materialien

Quelltexte kompilieren

Vorlesung Praktikum Ubungsaufgaben
2 SWs 25Ws Eingabe und Ausgabe (jede Woche neue UA)
. ) Syntax und Semantik
Présenzzeit 60h Beispiel-/Musterlésungen
Eigenstudium 90h Datentypen und Variablen

Quelltextbeispiele
Operatoren und Ausdriicke

Arbeitsleistung Kontrollstrukturen Skript
10h/Woche
Bibliotheksfunktionen Online-Lernplattform
Pflichtveranstaltung Arrays Links und Hinweise
1. Fachsemester Zei Fachbticher
eiger
Sprachreferenzen
h Funktionen und Parameter
Pro Jahr Selbsteinschitzungstests
>200 Stuéierende Zahlensysteme
aus 4 Studiengingen Softwareanleitungen
Speicherverwaltung
Begleitung durch Rekursion Priifungsfragen/Altklausuren

3—4 Dozierende
Anwendungsbeispiele Forum

Abbildung 1: Uberblick Modul ,,Programmiersprachen 1* (SWS steht fiir,, Semesterwochenstunden®, also die
Anzahl der Lehrstunden pro Woche)
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3  Analysemethode

Abgleitet von o.g. Lernsetting und Lernzielen wurde ein Fragebogen entwickelt, um
von den Kursmitgliedern die subjektiven Einschitzungen ihrer Arbeitsweisen, Ein-
stellungen, Erfahrungen und Erfolge in Bezug auf das Modul abzufragen. Dieser ist
so gestaltet, dass mathematische Korrelationen zwischen den einzelnen Punkten her-
gestellt werden konnen. Konkret abgefragt wurden unter anderem der Zeiteinsatz,
differenziert nach den verschiedenen theoretischen und praktischen Anteilen, Jahre
und Art der Vorerfahrung sowie subjektive Einschitzungen zur Art des eigenen Lern-
prozesses und zum Stand der eigenen erlangten Fihigkeiten in Bezug auf die proze-
durale Programmierung. Letzteres wurde zuvor bereits durch eine Klausurpriifung
bewertet, deren Note die Fragebogenteilnehmenden auch angeben konnten. Mit die-
sen abgefragten Informationen werden im Folgenden daraus ermittelte aussichtsrei-
che Einflussfaktoren beschrieben, um fiir die in der Einleitung genannten Ziele An-
sitze zur konstruktiven Beeinflussung zu finden. Die Fragebogen wurden am Ende
des Wintersemesters 2017/18 verteilt und die Studierenden kamen dabei aus den Ba-
chelorstudiengingen , Elektrotechnik®, ,Technische Informatik“ und dem gerade neu
begonnenen Studiengang ,Medizin- und Gesundheitstechnologie*'. Der Riicklauf be-
trug 77 Fragebogen. Deren Auswertung und Analyse wird nachfolgend vorgestellt.

4  Ergebnisse der Analyse

41  Zeiteinsatz und Vorerfahrung

Der in den Antworten angegebene Gesamtzeiteinsatz fiir das Modul belduft sich auf
durchschnittlich 58 Stunden (also grob 4h pro Woche), in Einzelfillen maximal etwa
doppelt so viel, und verteilte sich mit etwa 60 zu 40 Prozent auf Theorie (Skript und
Fachbiicher lesen, Vorlesung besuchen usw.) und Praxis (Programmieren, Praktikum
besuchen, Ubungsaufgaben 16sen usw.). In den Zeitangaben enthalten sind sowohl
Anwesenheitszeiten in den Veranstaltungen (Vorlesung und Praktikum) als auch
das Selbststudium (Vorlesungsfolien, Ubungsaufgaben, Skript, Fachbiicher, Lern-
gruppen, Programmbeispiele, Klausurvorbereitung, Programmieren, Internetvideos
usw.). Laut diesen Angaben erreicht damit keiner der Studierenden die oben angege-
bene Arbeitsleistung von 150 Stunden fiir das Modul. Zusitzlich geben die Studieren-
den eine durchschnittliche Vorerfahrung in der Programmierung von etwa 1% Jahren
an, in Einzelfillen auch iiber 5 Jahre, wobei knapp die Hilfte keinerlei Programmier-
vorerfahrung aufweist. Demnach herrscht zu Beginn der Lehrveranstaltung eine hohe
Heterogenitit im Wissensstand.

1 Einneuer Studiengang , Data Science“ startete erst im Wintersemester 2018/19.
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4.2  Spafd und Kenntnisgewinne

Ein Aspekt, der auch abgefragt wurde, war der Spaf an der Programmierung: Es wird
deutlich, dass iiber die Hilfte der Studierenden (56 %) viel oder sehr viel Spaf} an der
Programmierung hat (bei denen mit Vorerfahrung sogar 73 %), knapp ein Drittel
(32 %) nur wenig oder sehr wenig. Etwa 61% der Teilnehmenden gaben an, dass sie
nach der Veranstaltung die Grundlagen der Programmierung gut oder sehr gut be-
herrschen wiirden und sich in der Lage sihen, kleinere Programmieraufgaben spon-
tan 16sen zu koénnen (Beispiel: Programmierung einer Funktion, die priift, ob eine
Zahl eine Primzahl ist). Dieser Anteil war bei den Programmieranfingern kleiner
(24 %) als bei den Studierenden mit Vorerfahrung (89 %) und insbesondere auch gro-
er bei denen, die Spafl an der Programmierung hatten (83 %) oder dabei Erfolgser-
lebnisse hatten (89 %).

4.3  Klausurergebnis

In den Fragebogen haben 70 % ihr Klausurergebnis angegeben und 86 % von diesen
hatten die Klausur auch bestanden. Durchschnittlich erreichten die Programmieran-
finger die Klausurnote 3,5, die Studierenden mit Vorerfahrung die Note 2,1. Program-
mieranfinger, die nur selten Vorlesung oder Praktikum besucht und sonst nur wenig
zusitzliche Zeit in das Fach investiert hatten, bestanden die Klausur in der Regel
nicht. Wie aus den zuvor erwihnten hohen positiven Korrelationen ersichtlich ist, ist
die Klausurnote umso besser, je mehr Zeit investiert wurde. Eine Verbesserung der
Klausurnote (hier mit dem Symbol A bezeichnet) um durchschnittlich je A=0,3 errei-
chen Programmieranfinger durch einen Gesamtzeiteinsatz von je 1 h/Woche und
Studierende mit Vorerfahrung mit je 2 h/Woche. Ein Jahr der Vorerfahrung geht ein-
her mit einer Verbesserung um etwa A =0,4 Klausurnoten. Weiterhin kann hier statis-
tisch differenziert werden nach Zeiteinsatz fiir Theorie und Praxis: Der praktische
Zeiteinsatz zahlt sich in Bezug auf das Klausurergebnis wie 2 zu 1 gegeniiber dem
theoretischen Zeiteinsatz aus. Auflerdem finden sich statistisch auch Anteile, die nur
durch theoretischen und praktischen Zeiteinsatz gemeinsam beschrieben werden
konnen.

Tabelle 1: Ergebnisse der statistischen Auswertung der Fragebogen

Eingegangene Fragebogen 77

Durchschnittlicher Gesamtzeiteinsatz [in Stunden] 58 + 65 (=4 pro Woche)
Maximaler Gesamtzeiteinsatz [in Stunden] 129
Gesamtzeiteinsatz, Theorie zu Praxis Etwa 60 zu 40
Durchschnittliche Vorerfahrung [in Jahren] 1,3£20

Anteil der Studierenden mit Vorerfahrung 57%

Habe SpaR an der Programmierung 56%

Habe Grundlagen der Programmierung verstanden 61%
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Verbesserung der Klausurnote durch Zeiteinsatz A=0,3 pro Th/Woche
Verbesserung der Klausurnote durch Vorerfahrung A=0,4pro 1 Jahr
Verbesserung der Klausurnote durch Zeiteinsatz fiir praktisches Etwa2zul

Lernen gegentiber theoretischem Lernen

Angegeben sind Mittelwerte mit Standardabweichung ().

Das Symbol A bezeichnet eine Verbesserung der Klausurnote.

4.4  Korrelationen

Fur die genannten Faktoren kann paarweise der lineare, diskrete Korrelationskoeffi-
zient C e [-1; +1] empirisch berechnet werden, der angibt, inwieweit ein Zusammen-
hang zwischen den Verldufen von zwei Bezugsgréfien besteht. In Bezug auf das Klau-
surergebnis gibt es hinsichtlich der Faktoren Zeiteinsatz (C=+0,53), Verstindnis und
Fihigkeiten (+0,68), Erfolgserlebnisse (+0,57) und Spafs (+0,73) eine hohe positive Kor-
relation (C=+0,5). Wer mehr Spafl an einer Titigkeit hat, investiert mehr Zeit dafiir
(+0,50), verbessert dadurch wiederum seine Fihigkeiten und seine Kenntnisse darin
(+0,52), wodurch auch mehr Erfolgserlebnisse dabei auftreten kénnen (+0,76), und
dies erh6ht wiederum den Spafl an der Titigkeit (+0,68), wodurch sich der Kreis
schliefst. Genau diese paarweisen Zusammenhinge finden wir auch statistisch iiber
hohe positive lineare Korrelationen wieder (sieche Klammern). Dadurch kann eine f6r-
derliche Positivspirale in Gang gesetzt werden (siehe Abbildung 2).

/ Zeiteinsatz \
+0,50 +0,52

Fahigkeiten
Verstindnis

+0,68 +0,76
\ Erfolgs- /

erlebnisse

Spaf

Abbildung 2: Positivspirale beim Erlernen einer neuen Fahigkeit (hier der Programmierung); die Zahlen ge-
ben den hier ermittelten paarweisen linearen Korrelationskoeffizienten an

5 Szenarien in der Lehre

Durch die Analysen sind mehrere Einflussfaktoren identifiziert worden, die sich un-
tereinander und in Bezug zur Lernerfahrung statistisch positiv auswirken (siehe Ab-
bildung 2) sowie stark mit dem Klausurpriifungsergebnis korrelieren. Jeder der Ein-
flussfaktoren stellt damit fiir die Lehrperson einen Ansatzpunkt dar, um konstruktiv
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beeinflussend durch Mafinahmen in die Lehre eingreifen zu kénnen. Aufgrund der
mathematisch ermittelten positiven Korrelation ist zu erwarten, dass sich durch posi-
tive Anderung eines Einflussfaktors die damit korrelierten anderen Einflussfaktoren
auch positiv verindern. Hierbei ergeben sich vier Szenarien, je nachdem ob bei A)
Zeiteinsatz, B) Fihigkeiten und Verstindnis, C) Erfolgserlebnissen oder D) Spaf an-
gesetzt wird. Zunichst werden im Folgenden einige beeinflussende Mafinahmen vor-
gestellt und danach zu jedem Einflussfaktor ein mégliches Szenario, das potenziell
durch Erhéhung eines Einflussfaktors angeregt werden kann.

Den A) Zeiteinsatz kénnten erhchen
. priifungsrelevante Aufgaben in den Ubungsaufgaben besprechen
« Priufungsvorleistungen in den Praktika abfragen
« Anwesenheitspflichten (Land NRW, 2019, § 64, 2a)
« Ubungsaufgaben nur in den Praktika verteilen
« in den Lehrveranstaltungen den Studierenden fiir sie interessante Inhalte ver-
mitteln

Die B) Fahigkeiten und Verstindnis kénnten erhéhen
« individuelle Betreuung
« Mentorenprogramme oder Lernwegbegleitung (Eller-Studzinsky, 2021)
« Erhohung des Betreuungsschliissels
« Fragen zulassen und beantworten
« Inhalte aus verschiedenen Blickwinkeln darstellen

Die C) Erfolgserlebnisse konnten erhchen
« mit besonders einfachen Aufgaben beginnen
« schnelle Riickkopplung zu den Ergebnissen von Aufgaben geben
« Gamification-Elemente (Detering et al., 2001)
« Instant Gratification (Barnes et al., 2007)
« Preise verleihen fiir besonders gute Resultate
« sprachliche Anerkennung gelungener Ergebnisse
» Wissensabfrage-Wettbewerbe durch Online-Umfragetools

Den D) Spaft kénnten erhéhen

« Ritsel und Zaubertricks mit Bezug zum Thema

+ Witze mit Bezug zum Thema

« Witze mit Bezug zum Thema von den Studierenden abfragen und pramieren

« als Lehrperson selbst mit Begeisterung das Thema vermitteln, was die Zuhorer
auch begeistert

« Neugierde der Teilnehmer wecken iiber Unbekanntes wie beispielsweise das
Resultat eines Quelltextes

« Zugang zur Lebenswirklichkeit und zu den Lebenszielen der Teilnehmer her-
stellen
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Beispielsweise konnten die folgenden Ansitze entsprechende Szenarien auslésen
(siehe Abbildung 3).

Zu A) Werden Ubungsaufgaben mit direktem Priifungsbezug nur in den Lehr-
veranstaltungen ausgeteilt und besprochen, kénnte dadurch der Anreiz fiir Studie-
rende grofler sein, an Lehrveranstaltungen teilzunehmen, was den Zeiteinsatz er-
hoht. Damit wiirden sich die Studierenden mehr mit diesen priifungsrelevanten
Studieninhalten auseinandersetzen, was das Verstindnis erhoht. Mit hiufigerer und
intensiverer Auseinandersetzung mit den Studieninhalten treten auch hiufiger Er-
folgserlebnisse auf, was den Spafl der Studierenden erhchen kann. Geeignet scheint
dieses Szenario, da die Wirksambkeit der Kommunikation von und iiber priifungsrele-
vante Inhalte fiir den langfristigen Lernerfolg bereits gezeigt wurde (Schulz, 2010).
Eine Schwierigkeit bei diesem Szenario kann darin bestehen, dass aufgrund des kur-
zen zeitlichen Umfangs einer Priifungsleistung darin nicht alle relevanten Themen
der Lehrveranstaltung abgefragt werden kénnen: Folglich bestiinde die Gefahr, dass
die Ubungsaufgaben nicht alle relevanten Themen abdecken.

Zu B) Wenn Lernwegbegleitungen (Eller-Studzinsky et al., 2021) eingefiihrt wer-
den zwischen Studierenden unterschiedlicher Semester, konnen Studierende héherer
Semester ihre Kenntnisse vertiefen und das inhaltliche Verstindnis ihres/ihrer zuge-
teilten Studierenden in Einzelgesprachen erhéhen. Zudem kénnen Lernhiirden, wie
die Angst vor dem Fragenstellen, reduziert werden. Die/Der Lernwegbegleitende
kann auch schnellere und direktere Riickmeldung geben. Auch kann sie/er durch Lob
fuir Arbeitsergebnisse Erfolgserlebnisse schaffen. Gemeinsam kénnen beide auf diese
Weise Spafl am Lernen haben. In einer anderen Studie (Metzger et al., 2012) wurde
angegeben, dass nur ein Bruchteil aller Studierenden unter ,herkémmlichen Bedin-
gungen“ den Lernalltag selbstbestimmt erfolgreich gestaltet. Lernwegbegleitungen
kénnten bei diesem Aspekt zusitzlich Abhilfe schaffen, indem der/die begleitete Stu-
dierende von den Erfahrungen des/der erfahrenen Studierenden fiir den Lernalltag
und die Art des Wissenserwerbs profitiert. Dieses Modell erfordert zusitzlichen Zeit-
einsatz, sowohl organisatorisch wie auch fiir die Studierenden héherer Semester.

Zu C) Wenn die Ubungsaufgaben zu Beginn der Lehrveranstaltung einfach ge-
halten sind, so kénnen sie leichter von den Studierenden gel6st werden. Damit haben
diese direkt zu Beginn Erfolgserlebnisse, was den Spaf bei der Titigkeit férdert. Zu-
sdtzlich kann eine positive Riickmeldung vom Dozenten beziiglich der gut gelosten
(einfachen) Ubungsaufgabe dem Studierenden zusitzliche Anerkennung ermog-
lichen. Durch diese Faktoren kénnte der/die Studierende den Zeiteinsatz erhdhen,
um Erfolgserlebnisse und Spafl wiederholen zu kénnen. Wihrend dieses Prozesses
steigt sein/ihr Verstindnis an. Durch solche personlichen Riickmeldungen der/des
Dozierenden nach dem studierendenzentrierten Ansatz kann auch die Lernumge-
bung positiv beeinflusst werden (Wright, 2011), was zur positiven Atmosphire und
zum Spafl beim Lernen beitragen kann und andere Lernhiirden reduziert. Bei diesem
Szenario ist auf einen angemessenen Niveauanstieg der Ubungsaufgaben zu achten,
damit auf der einen Seite die Studierenden Erfolgserlebnisse sammeln kénnen und
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auf der anderen Seite alle relevanten Inhalte der Lehrveranstaltung mit angemesse-
nem Schwierigkeitsgrad vermittelt werden kénnen.

Zu D) Werden in den Lehrveranstaltungen fachlich relevante Ritsel oder Zauber-
tricks vorgestellt, so kann die Neugierde der Studierenden geweckt werden, was den
Spafl an der Materie fordert. Ein selbst erfolgreich erprobtes Beispiel mit Bezug zur
Informatik ist das Erraten eines von Studierenden geheim ausgesuchten Bildes: Ge-
wihlt wird dieses aus 16 méglichen Bildern. Danach erhalte ich als Dozent von den
Studierenden nur 4 Ja-/Nein-Informationen, ob sich das Bild auf speziell priparierten
Karten befindet. Da ich somit 4 Bit an Information erhalten habe, kann ich 16 ver-
schiedene Méoglichkeiten differenzieren und das Bild damit eindeutig bestimmen.
Viele Studierende sind dadurch iiberrascht. Es wird eine Auseinandersetzung mit der
Thematik angeregt, wodurch die Studierenden Zeit mit der Uberlegung dariiber ver-
bringen, wie der Zaubertrick funktioniert. Insbesondere auch ein thematischer Bezug
der Ritsel zur Alltagswirklichkeit oder mit Praxis- und Anwendungsbezug kann die-
sen Effekt verstirken. Damit kénnen die Studierenden iiber die Ritsel ein Verstindnis
fiir die Thematik entwickeln und mit diesem Verstindnis bei anderen Ubungsaufga-
ben Erfolgserlebnisse erfahren. Nach dem Verstindnis der Gamification (Detering
etal., 2001) wird durch solche Ritsel eine spielerische Komponente in die Lehre einge-
fuihrt, die die Hiirde fiir weiteren Zeiteinsatz der Studierenden senken kann. Zum
einen kénnen in der Regel nicht alle Lehrinhalte tiber Ritsel vermittelt werden, zum
anderen kann durch zu viele Ritsel das Interesse der Studierenden einer Langeweile

a +Zeiteinsatz

Prifungsrelevante Studierende nehmen Auseinandersetzung mit
Ubungsaufgaben nur haufiger an den Inhalten wird
in Lehrveranstaltungen Lehrveranstaltungen teil langer und intensiver
o
Einfiihrung von Studierende erhalten V:?ST;%EEI:SZt:inin
Lernpatenschaften individuelle Erklarungen 9

in Patenschaft an

G + Erfolgserlebnis

izher;ilflaecigkm;?;zg Studierende erhalten
o direkt Anerkennung

Ubungsaufgaben

Erhaltene Anerkennung
bringt Spal3: Zeiteinsatz
fur Inhalte steigt

Neugierde macht
Spal: erhoht
Auseinandersetzung

Ratsel fuhren
zu Neugierde

Losen der Ratsel
erhoht Verstandnis

Abbildung 3: Mégliche Positivszenarien, ausgeldst durch eingreifende Mafdnahmen der Lehrkraft
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weichen: Hier ist ein geeignetes Maf$ zu finden, sodass die Ritsel gerade genug Neu-
gierde vermitteln, damit die weiteren Lehrinhalte auch als interessant empfunden
werden.

Dass alle ermittelten Korrelationen kleiner als 1,0 sind, bedeutet, dass die Positiv-
spirale nicht fiir alle Teilnehmer*innen und somit auch nicht fiir jede Gruppe durch
die gleichen Malnahmen in Gang gesetzt werden kann. In diesem Fall kann es hel-
fen, eine andere Mafdnahme auszuprobieren.

6 Fazit

Erfreulicherweise gibt tiber die Hilfte der Studierenden an, insbesondere diejenigen
mit Programmiervorerfahrung, viel Spafd an der Programmierung zu haben, was ein
positives Zeichen fiir die Wahl des Studienfaches ist. Damit kann eine Positivspirale
in Gang gesetzt werden (siehe Abbildung 2), deren Bestandteile (Zeiteinsatz, Fihig-
keiten/Verstindnis, Erfolgserlebnisse, Spafl) alle paarweise und auch mit dem Klau-
surergebnis hohe Korrelationen aufweisen, wie wir statistisch aus den Erhebungsda-
ten berechnet haben. Wenn dem oder der Studierenden durch Selbsterkenntnis
bewusst wird, dass der Mensch auf diese Weise durch Wiederholung und Spaf ,funk-
tioniert“ und lernfihig ist, so ist ein grofler Schritt ins akademische Leben getan, bei
dem durch selbststindige Aneignung Wissen erlangt werden kann.

Wie in der Einleitung angedeutet, wird im Modul , Programmiersprachen 1“ ge-
rade darauf Wert gelegt, und zwar sowohl im Hinblick auf die theoretischen wie auch
insbesondere die praktischen Inhalte — Letzteres iiber die durch Ubungsaufgaben an-
geleitete Programmierung. Tatsichlich zeigt sich (siehe Tabelle 1), dass die Praxis ge-
geniiber der Theorie einen Einfluss gemif 2 zu 1 auf das Klausurergebnis der Studie-
renden hat und diese gleichzeitig ihre Zeit gemifl 40 zu 60 darauf aufteilen. Dieser
bereits hohe praktische Zeiteinsatz von etwa 40 %, der noch erhoht werden konnte,
wird durch ein Praktikum geférdert, in dem die Studierenden schon in der ersten
Praktikumswoche und dann laufend herangefiihrt werden, eigenstindig Quelltexte
und Programme programmieren zu lernen (,HalloWelt“-Textausgabe, Benutzerein-
gaben verarbeiten, einfache mathematische Berechnungen usw.).

Aus den Ergebnissen kann man weiterhin folgern, dass eine Verbesserung der
Klausurnote um A=1,0 entweder durch 2,5 Jahre Vorerfahrung oder durch einen zu-
sitzlichen Gesamtzeiteinsatz von etwas mehr als 3 h/Woche erreicht werden kann.
Folglich kénnen auch mehrere Jahre der Programmiervorerfahrung durch die Studie-
renden durch entsprechend erhdhten Zeiteinsatz aufgeholt werden — oder wie der
Volksmund zusammengefasst sagt: ,Ohne Fleif kein Preis!“ Laut eigener Aussage hat
jedoch niemand der Studierenden die im Modul geforderte Arbeitsleistung von 150 h
pro Semester erreicht, der Durchschnitt liegt bei weniger als der Hilfte dieser Zeit.
Statistisch extrapoliert wiirde man bei Erbringen der vollen Arbeitsleistung eine Klau-
surnote von 1,7 erreichen, was unserer Meinung nach ein dafiir angemessenes Ergeb-
nis darstellt. Interessanterweise hat nicht der Zeiteinsatz der Studierenden die
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hochste Korrelation mit der Verbesserung des Klausurergebnisses (+0,53), sondern
der Spafl am Fach (+0,73).

Eine andere Studie gibt an, dass in Bezug auf den Priifungserfolg der Zeiteinsatz
eine untergeordnete Rolle spiele gegentiber der Zuordnung der Studierenden zu
einem bestimmten Lernverhalten (Schulmeister, 2011). In einer Folgestudie kann ent-
sprechend gepriift werden, inwiefern bei einer Zuordnung von Studierenden zu den
verschiedenen Lernverhalten die hier genannten Korrelationen unterschiedlich aus-
fallen. Insbesondere die Korrelationen zum Einflussfaktor Zeiteinsatz sollten sich
dann stark je nach Lernverhalten unterscheiden. Weiterhin kénnen die hier vorge-
stellten Szenarien auf ihre Wirksambkeit hin gepriift und quantifiziert werden.

Das Ziel eines Studiums ist die Bildung von verantwortungsvollen Personlichkei-
ten (Technische Hochschule Ostwestfalen-Lippe, 2018), die auch die Fihigkeiten und
das Wissen ihres Studienfaches beherrschen. Gerade heute stehen dabei die , Future
Skills“ im Vordergrund, insbesondere bei den informatisch-technischen Studiengin-
gen (ITG & GI, 2018). In diesem Beitrag wurden, basierend auf einem studierenden-
zentrierten Ansatz (Wright, 2011), Korrelationen zu messbaren Einflussfaktoren ge-
nannt, die entsprechende Ansitze zur konstruktiven Beeinflussung der Lehre der
Programmierung erméglichen. Ein erster Ansatz ist sicherlich das Bewusstmachen
der gezeigten Positivspirale (sieche Abbildung 2), um bei den Studierenden einen in-
trinsischen Anreiz zu schaffen, selbststindig und selbstwirksam auf diese konstruktiv
einzuwirken. Anschliefdend kann man bei jedem der einzelnen Einflussfaktoren an-
setzen, indem man versucht, den Zeiteinsatz, die Fihigkeiten, die Erfolgserlebnisse
oder den Spafd der Studierenden zu erhdhen. Entsprechende Beispielmafinahmen
wurden dazu genannt und mogliche Szenarien daraus entwickelt.
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Reflexionen iiber Coaching in der
projektbasierten Lehre

NAssrIN HAJINEJAD, HAUKE HASENKNOPF, REBECCA FISCHER, LENA PIEPER
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1 Problemaufriss

Projektbasiertes Lernen ist zu einem verbreiteten Lehransatz in der Hochschulbil-
dung geworden. Diese konstruktivistische Methode wird als Vehikel des Wissens-
transfers eingesetzt, um Studierende fiir die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts
zu befihigen. Diese komplexen Herausforderungen tiberschreiten disziplinire Gren-
zen und erfordern daher die Integration interdisziplinirer Perspektiven (Golding,
2009). Die Arbeit an interdiszipliniren Projekten ertfinet einen Raum fur Studie-
rende, um theoretische Modelle und Methoden auf Probleme der realen Welt anzu-
wenden. Dartiber hinaus férdert die Projektarbeit die Entwicklung von Kommunika-
tionskompetenzen, kooperativer Teamarbeit und effektivem Zeitmanagement. Vor
diesem Hintergrund hat sich die Rolle von Hochschullehrenden in Richtung einer
Moderationsrolle gewandelt, die das Team leitet und Mittel bereitstellt, um den Lern-
prozess der Studierenden im Projekt zu unterstiitzen (Kolmos et al. 2008). Angesichts
der neuen Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt schlagen Hesseln und Gair (2016)
einen Coach-Ansatz fiir die tertidre Bildungsebene vor. Die Verfasser*innen diskutie-
ren die Rolle der/des Dozierenden als Coach in interdiszipliniren Projekten und stel-
len ein Modell des Coachings vor, das die Authentizitit des Coaches und die Bedeu-
tung des Vorbilds beim erlebnisorientierten Lernen betont.

Ein Beispiel fur diese neue Rolle in der Hochschullehre sind die Coaches im
Masterstudiengang ,Zukunfts-Design“ (ZD) an der Hochschule Coburg. Zukunfts-
Design ist ein interdisziplindrer Studiengang mit dem Hauptziel, die regionale Ent-
wicklung und Innovationskultur zu férdern (LofHl & Zagel, 2019). Um branchen- und
berufstibergreifendes Denken und Handeln zu férdern und um von verschiedenen
Lebenserfahrungen profitieren zu konnen, diirfen sich Absolventinnen und Absol-
venten aller Disziplinen und jeden Alters in diesem Studiengang einschreiben. In
jedem Semester arbeiten die Studierenden in Projektteams und beschiftigen sich mit
der Losung von vage strukturierten Wicked Problems (vgl. Rittel & Webber, 1973) von
regionalem Interesse. Um den Lernprozess der Studierenden zu férdern, wird jedes
Projektteam von einem Coach begleitet. Der Coach tibernimmt nicht die Rolle der
Projektleitung, sondern unterstiitzt die interdisziplinire Teamarbeit, indem er Arbeit
und Handeln des Teams und der einzelnen Teammitglieder spiegelt und dadurch hin-



230 Reflexionen tiber Coaching in der projektbasierten Lehre

terfragend zur Reflexion anregt. Jeder Coach hat seinen eigenen diszipliniren Hinter-
grund.

Coaches in ZD konnen als eine selbstlernende, weitgehend autonome Organisa-
tionseinheit verstanden werden, die in der Praxis gemachte Erfahrungen fortwihrend
weiterentwickeln. In einem Uberblick iiber die Theorien des organisationalen Ler-
nens stellt Prange (1999) , Lernen aus Erfahrung“ als Bestandteil aller Ansitze heraus.
Gerade fiir Praktiker*innen ist eine Reflexion der situativ entwickelten Lésungen un-
abdingbar.

In diesem Beitrag stellen wir eine Methode zur Unterstiitzung der Reflexions-
arbeit von Coaches vor. Hierbei verstehen wir Reflexion im Sinne von Donald Schoén
(1984) als eine Praktik zur Bewusstmachung eigenen impliziten Wissens. Die Refle-
xion soll Coaches dabei unterstiitzen, ,eigenes Denken, Erleben und Handeln in
einen begriindeten, zielgerichteten und professionell anspruchsvollen sowie person-
lich stimmigen Zusammenhang [zu] bringen*. Indem der Coach tiber eigene Erfah-
rungen reflektiert, schafft er eine Basis, um eigenes Wissen systematisch auszubauen,
Handlungskompetenzen zu erweitern und eine ,berufliche Identitit* auszubilden
(vgl. Bade etal., 2018). Wir diskutieren die Anwendung unserer Reflexionsmethode
im Rahmen des Studiengangs ZD {iiber ein Semester lang. AbschliefRend diskutieren
wir die mit der Methode gewonnenen Erkenntnisse und Erfahrungen.

2 Irritation als Chance

Um Entscheidungen und Umgangsweisen beim Coaching kritisch zu betrachten,
muss zunichst das implizite Wissen, das als Entscheidungsgrundlage die eigenen
Handlungen ausrichtet, explizit gemacht werden. Dartiber hinaus sind im interdiszi-
plindren Kontext von ZD Reflexionsformate notwendig, die die verschiedenen diszi-
plindren Hintergriinde der Coaches beriicksichtigen und iiber verschiedene Perspek-
tiven hinweg anwendbar sind.

In den von uns vorgestellten Reflexionsformaten nutzen wir Irritationserlebnisse
beim Coaching als Ausgangs- und Anhaltspunkt, um den Reflexionsprozess anzusto-
Ren. Hierbei verstehen wir den Moment der Irritation als Ausdruck von eigenen, teils
impliziten Erwartungen, die in der jeweiligen Situation nicht erfiillt werden. Ziel der
Beschreibung dieser Momente ist es, dem Coach die zugrunde liegende Erwartungs-
haltung vor Augen zu fithren und eine kritische Auseinandersetzung anzuregen. Irri-
tationsmomente sind vor allem wertvoll, da sie im Konkreten auftreten und eine
Chance darstellen, persénliche Annahmen iiber eine Situation zu hinterfragen. Uber
ein Semester haben vier Coaches im Studiengang ZD die in der Projektarbeit erlebten
Irritationsmomente festgehalten. Die Leitfragen, die den Coaches zur Beschreibung
der Irritationen an die Hand gegeben waren, sind in Tabelle 1 aufgefiihrt.
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Tabelle 1: Leitfragen zur Dokumentation von Irritationsmomenten

Fokus der Beschreibung Fragen

Was hat dich iiberrascht?

Inwiefern war die Reaktion einer/eines Studie-
renden/der Gruppe anders, als du angenom-
men hast?

Was hast du angenommen, was passiert?

Beschreibe eine Sequenz, in der dich etwas irritiert
hat.

Beschreibe deinen Umgang mit der Irritation.

Wie bist du mit der Situation umgegangen?

Wie erklarst du dir die Irritation?
Was hat dir die Situation aufgezeigt, dessen du
dir zuvor nicht bewusst warst?

Beschreibe, was du aus dieser Erfahrung mit-
nimmst.

Beschreibe, welche Implikationen deine Irritations- Was wirst du zukiinftig mit berticksichtigen/
erfahrung fiir deine zukiinftige Coachingpraxis hat. anders machen?

3  Erfahrungen mit der Methode

Wie hat sich die Beschreibung der Irritationsmomente ausgewirkt? Im Folgenden le-
gen wir in vier Abschnitten die individuell gewonnenen Erkenntnisse der Coaches
dar, die sie nach Semesterende zusammengefasst haben. Anschlieffend folgt eine Dis-
kussion tiber die Art der Erkenntnisse und den Nutzen der Beschreibung von Irrita-
tionen als Methode zur Selbstreflexion. Inwiefern wurde eine Reflexion der eigenen
Coachingtitigkeit unterstiitzt?

31  Coach A: Narration als Dokumentationsform
Die Konzentration auf ein a priori definiertes Kriterium erzwingt eine konzise, gerich-
tete Dokumentation.

Das Kriterium, unter dem wir entschieden, unser Coaching zu dokumentieren,
war, welche Ereignisse uns irritierten. Um diese verstindlich festzuhalten, entschied
ich mich, die generellen Ereignisse des Tages bzw. Doppeltages aufzuschreiben
und die jeweils aufgetretenen Irritationen hierzu zuzuordnen. Hierbei orientierte ich
mich an historischen Annalen (lat. annus — Jahr). Diese entstanden, indem Ménche in
einer Liste untereinander Jahreszahlen aufschrieben, um so wissen zu kénnen, in
welchem Anno Domini man sich befand. Nach und nach gingen die Monche dazu
uiber, zu jedem Jahr bemerkenswerte Ereignisse aufzuschreiben, zunichst nur ein-
zelne Sitze, spiter immer lingere Kommentare. Entsprechend schrieb ich die aus
meiner Sicht bedeutendsten Ereignisse eines Tages nieder und hielt separat meine
Gedanken bzw. erlebten Irritationen fest.
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So entstand folgendes Format:

Tabelle 2: Beispiel der Dokumentation eines Doppeltages

diurni perturbationes
Freitag: Die Studierenden akzeptieren eine Methode nicht:
Nach der Besichtigung und den Ich schlage die Methode ,Visioning“ vor, damit die Studierenden sich

Vorlesungen waren die Studieren- | ein eigenes Ziel setzen sollen. Ich erklire, was die Methode macht und
den sehr miide. Sie schafften nur | wie sie funktioniert. Dies findet jedoch keinen Anklang. Wahrend des

noch, den morgigen Tag zu pla- Tages machen die Studierenden Verschiedenes, deren Ergebnis der
nen. Visioning-Methode dhnelt (aber nur oberfliichlich XX XX XXXX).
Samstag: Wieso haben sie diese Methode nicht akzeptiert?

Die Studierenden kimpfen damit, | Ich habe ein wenig Angst, dass die Studierenden es nicht hinkriegen,
einen Auftrag zu formulieren, aber | sich ein eigenes Ziel zu setzen und zu formulieren. Zwar sagen sie, sie

schlieflich sagen sie, sie hitten hitten einen Auftrag gefunden, und sie wirken auch tiberzeugt, aber

einen Auftrag gefunden. wegen zweier friitherer Projekte, die aufgrund unklarer Auftragslage
scheiterten, bleibe ich doch skeptisch und ein wenig dngstlich.
Uppdatering (XX XX.XXXX):

Wiihrend des Semesters hatten die Studierenden grofie Probleme mit der
Zielsetzung, was, wie ich glaube, vom fehlenden Ziel abhdingt.

Uppdatering (YY.YY.YYYY):

Wir haben jetzt doch Visioning gemacht: Aber mitten wihrend der Zu-
sammenfiihrung der Ergebnisse entschied sich die Gruppe, die Methode
nicht fortzufiihren und tatsdchlich eine einzige, gemeinsame Vision zu
synthetisieren.

Uppdatering (ZZ.Z.ZZZZ): Die Gruppe hat es nie geschafft, sich ein eige-
nes Ziel zu setzen.

Links, unter der Rubrik diurni (lateinisch fiir tigliche), hielt ich die Ereignisse des
Tages bzw. des Doppeltages gerafft fest. Rechts, unter der Rubrik perturbationes (latei-
nisch fiir Stérung/Verwirrung), wollte ich meine Irritationen festhalten. Der Ge-
brauch der lateinischen Sprache ist der mittelalterlich-klerikalen Herkunft ihres ideel-
len Fundaments geschuldet. Ich stellte jedoch bald fest, dass mich wenig irritierte.
Daher ging ich dazu tiber, in dieser Spalte Kommentare und Gedanken zum Tagesge-
schehen festzuhalten. Zu sehen ist in dieser rechten Spalte aulerdem, dass ich diese
Gedanken aufgrund spiterer Entwicklungen kommentierte. Diese spiteren Kom-
mentare sind kursiv geschrieben und mit dem Datum der Kommentierung versehen
sowie meist mit dem Wort ,uppdatering” (schwedisch fiir Update) eingeleitet und
gekennzeichnet. Diese Dokumentation verfasste ich urspriinglich ginzlich auf
Schwedisch, weil ich in der Lage sein wollte, Beobachtungen und Gedanken sofort
aufzuschreiben, ohne die Gruppe dabei versehentlich zu beeinflussen.

Dennoch bot mir diese Art des gerichteten Festhaltens einen Rahmen, den ich als
Dokumentationsform fiir das Coaching fiir sinnvoll erachte. Denn diese Methode half
mir, zum einen die generellen Fortschritte der Gruppe und des Projekts aufs Wesent-
liche konzentriert festzuhalten und nachzuverfolgen und zum anderen meine Gedan-
ken sowohl niederzuschreiben als auch zu spiteren Zeitpunkten weiterzuweben.
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Neue Kenntnisse iiber mein Coaching oder meine Rolle als Coach gewann ich
durch diese Methode nicht, was ich darauf zuriickfithre, dass ich als Leiter von Kinder-
und Jugendgruppen, Betreuer im Schullandheim, Tutor und Gymnasialreferendar be-
reits vor Beginn meiner Coachingtitigkeit iiber erhebliche praktische und theoreti-
sche padagogische Kenntnisse verfiigte.

Nichtsdestotrotz werde ich diese Methode auch weiterverwenden, da sie mir
einen effizienten Uberblick iiber Aktivititen der Gruppe, meine Coachinggestaltung
und meine Gedanken bietet.

3.2  Coach B: Bewegung in Spannungsziigen

Bereits bei den ersten Beschreibungen habe ich festgestellt, dass die irritierenden Mo-
mente, die ich in der Coachingpraxis erlebe, als Ausdruck von Konflikten verstanden
werden kénnen. Der jeweilige Konflikt entsteht durch sich gegentiberstehende An-
spriiche an meine Coachingtitigkeit (Abbildung 1). In dem Bemiihen, diese Ansprii-
che in meinen Entscheidungen und Handlungen zu beriicksichtigen, stehe ich vor
der Herausforderung eines Balanceakts. Dieser Balanceakt betrifft mein Selbstver-
stindnis als Coach und lisst sich zwei Teilaspekten zuordnen: a) meiner Beziehung
zum Team und b) meinen persénlichen Kriterien fiir einen gelungenen Lernprozess.
Im Folgenden werde ich drei Balanceakte beschreiben und sie mit konkreten Bedin-
gungen der Projektarbeit in Zukunfts-Design illustrieren.

Vorantreiben

F 3

Real
N

Entwickeln lassen < = = m m m m m m o o i » Einwirken

v

Tiefe fordern

Abbildung 1: Spannungsziige der Coachingtitigkeit
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3.21 Einwirken und entwickeln lassen

Als Coaches greifen wir in die Projektarbeit ein. Wir teilen Wissen aus unserer jewei-
ligen Fachdisziplin, stellen aktuelle Konzepte und Methoden vor und weisen auf be-
stehende Praktiken hin. Gleichzeitig miissen wir bei jeder Aufgabe auch dem Team
und seinem individuellen Zugang Raum lassen. Jedes Team kann nur durch eigenen
Gebrauch mit den Inhalten, Konzepten und Methoden einen Umgang finden. Diese
konkrete Form der Aneignung ist essenzieller Bestandteil des Lernprozesses. Dariiber
hinaus kann der individuelle Umgang mit bestehenden Methoden dazu beitragen,
diese zu verindern, zu erweitern und zu bereichern. Als Ergebnis konnen ganz ei-
gene, mit Bezug auf den Gegenstand sinnvolle Methoden entstehen. Bei der Vermitt-
lung von Methoden bewegt sich der Coach somit im Spannungsfeld zwischen Input
geben und sich zuriickzunehmen, um das Team entwickeln zu lassen.

3.2.2 Vorantreiben und Tiefe fordern

Die im Studiengang ZD bearbeiteten Problemstellungen sind hauptsichlich soge-
nannte Wicked Problems und werden daher mittels gestalterischer Methoden (wie sie
unter dem Begriff Design Thinking zusammengefasst werden) bearbeitet. Als Coach
unterstiitze ich den Designprozess, indem ich die Entscheidungsfindung begiinstige.
Gleichzeitig halte ich das Team dazu an, die getroftenen Entscheidungen kritisch zu
beleuchten. Nur durch eine kritische Auseinandersetzung mit den getroffenen Ent-
scheidungen kann das Team die eigenen Gestaltungsergebnisse verstehen, mogliche
Alternativen abwigen und die Zusammenhinge des eigenen Designs verstehen. Die-
ses kritische Beleuchten kann vom Team als hinderlich, zih und den Prozess lih-
mend empfunden werden. Es erfordert vom Coach ein Aushalten dieser Phasen.
Denn im Unterschied zum Unternehmenskontext ist das Ziel der Projektarbeit auch
der Lernprozess. Der Coach balanciert zwischen motivierendem Vorwirtsdringen
und Tiefe forderndem Innehalten.

3.2.3 Ideal und real

Sowohl Coach als auch das Team streben nach herausragenden Projektergebnissen
und wiinschen sich optimale Bedingungen. Gleichzeitig arbeiten wir unter konkreten
Bedingungen: Diese betreffen z. B. die Kenntnisse und Fertigkeiten der Teammitglie-
der, das Engagement der externen Partner, die verfiigbare Zeit, zusammengefasst also
die realen Projektressourcen. Geplante Vorhaben werden im Projektverlauf aufgrund
zeitlicher Beschrinkungen und Priorisierung fallengelassen. Nur ein Immer-wieder-
Bewusstmachen der realen Bedingungen erméglicht einen konstruktiven und positi-
ven Umgang mit den gegebenen Mdglichkeiten. Diese realen Einschrinkungen als
Herausforderung anzunehmen und konstruktiven Umgang damit zu finden, kann
die Kreativitit des Teams anregen (vgl. Rosso, 2014).

3.24 Reflexion
Die Bewusstmachung meiner eigenen spannungsreichen Anspriiche hat mir gehol-
fen, einen konstruktiven Umgang mit den unberechenbaren Bedingungen der Pro-
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jekte zu finden. Besonders wertvoll habe ich die sich iiber den Projektverlauf einstel-
lende Gelassenheit empfunden, die mit der Bewusstwerdung dieser Spannungsziige
einhergeht. Die laufenden Balanceakte als Coach erfordern ein Positionieren und Re-
positionieren und ihre Reflexion hat mir geholfen, mein eigenes Profil weiterzuentwi-
ckeln. Daher werde ich auch zukiinftig die Beschreibung von Irritationen als Reflexi-
onsinstrument nutzen. Bei der Erstellung der Beschreibungen habe ich wiederholt
festgestellt, dass es mir leichtfiel, die jeweilige Situation am Projekttag zu benennen,
nicht aber die damit verbundene Irritation selbst. Erst das Sprechen iiber die Situa-
tion, das Vergegenwirtigen des konkreten Ablaufs und die Konzentration auf die Leit-
fragen haben es mir ermdglicht, die entsprechende Irritation aufzudecken und zu
benennen. Daher sehe ich das Sprechen iiber die Irritationsmomente als wesent-
lichen Schritt der Methode.

3.3  Coach C: Perspektivenwechsel

Im Folgenden soll iiber zwei verschiedene Ebenen der Ergebnisse aus den dokumen-
tierten Irritationsmomenten berichtet werden, die wihrend der Coachingtitigkeit in
der Projektarbeit mit den Studierenden des Masterstudiengangs entstanden. Zu-
nichst berichte ich iiber die Erkenntnisse, die ich durch die Anwendung der Methode
tiber mich und meine eigene Coachingpraxis gewonnen habe. Als Nichstes lege ich
meine Erfahrungen mit der Methode dar.

3.3.1 Erkenntnisse iiber die Coachingpraxis

Die Vorannahmen, aus denen sich Irritationen ergaben, lassen sich folgenden vier
Feldern zuordnen, die mir wiederum Aufschluss tiber meine so wahrgenommenen,
subjektiven Schwerpunkte als Coach geben: Prozessbewusstsein und Methodik, inhalt-
liche Tiefe in Hinblick auf das Projektergebnis, individueller Zugang und persénliche Ent-
wicklung sowie Teamdynamik.

3.3.2 Prozessbewusstsein und Methodik

Geprigt durch meinen Designhintergrund setze ich als Coach ein methodisches Vor-
gehen und hohes Prozessbewusstsein beim Team in der Projektarbeit voraus. Im Un-
terschied dazu bringen die Studierenden ihre eigenen Vorstellungen von Design und
Projektarbeit aus ginzlich verschiedenen Disziplinen und Kontexten mit. Prozess
und Methodik werden in den Vorlesungen gelehrt, jedoch unterschiedlich verinner-
licht, adaptiert und implementiert. Meine Herausforderung als Coach besteht darin,
einerseits deren praktische Anwendung am Usecase zu trainieren und andererseits
den positiven Effekten der Freiriume, der individuellen Aneignung und Diversitit
geniigend Raum zu geben, um eine kreative, spielerische Arbeitsatmosphire zu
begiinstigen.

3.3.3 Inhaltliche Tiefe in Hinblick auf das Projektergebnis
Ahnlich verhilt es sich mit der Balance zwischen inhaltlicher Tiefe und empfundener
Dynamik der Projektarbeit: Wihrend ich als Coach einerseits meine Aufgabe darin
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sehe, eine inhaltliche Tiefe zu férdern und zu fordern, kann dem Team andererseits
dartiber die Lust und Leichtigkeit im Arbeiten verloren gehen, weil es als trocken und
mithsam empfunden werden kann.

3.3.4 Individueller Zugang und persénliche Entwicklung

Der individuelle Zugang sowie die personliche Entwicklung der Studierenden bieten
ebenfalls Raum fiir Irritationen: Einige Studierende setzen sich personliche Lernziele
und verfolgen diese. Einige benennen klar angestrebte Ziele, aber handeln entgegen-
gesetzt. Wieder andere lehnen es ab, sich festzulegen, um sich eine Offenheit zu be-
wahren, aber reflektieren anschlieffend auf das Gelernte. Wihrend bei manchen ge-
nau diese Offenheit dazu fiihrt, dass diese Dimension aus den Augen verloren wird.
Fiir mich als Coach bedeutet das, einerseits selbst eine Offenheit und Neugier fiir
diese unterschiedlichen Zuginge und Entwicklungen und deren Qualititen zu haben
und andererseits den Coachees einen Rahmen dafiir zu geben.

3.3.5 Teamdynamik

Dem Feld Teamdynamik werden in dieser Aufzihlung alle Irritationsmomente zuge-
ordnet, die mit der interpersonellen Dynamik der Teamarbeit einhergehen, und der
Dynamik, die durch den Kontext, in dem das Team arbeitet und der sich auf die
Gruppe auswirkt, wie z. B. Lehrende, Projektpartner, Kommilitonen etc. Hier sind die
Zusammenhinge hiufig komplex und die Effekte im Coaching teils schwer einzufan-
gen, insbesondere, wenn gleichzeitig methodische, oder seltener, inhaltliche Beglei-
tung gefragt ist.

3.3.6 Erfahrungen mit der Methode
Die Dokumentation der Irritationsmomente unterschied sich sowohl formal als auch
inhaltlich von der Projektdokumentation, die ich zuvor begleitend angefertigt hatte.
Im vorangegangenen Semester hatte ich vornehmlich den Projektverlauf und -pro-
zess mit Arbeitsergebnissen, Anmerkungen zur Teamdynamik — und ggf. daraus ab-
geleiteten ,To-dos* fiir die weitere Begleitung der Projektarbeit (beispielsweise zu
inhaltlichem Input oder prozessbezogener Unterstiitzung) dokumentiert. Im Unter-
schied dazu bestand die Aufzeichnung der Projektarbeit wihrend des genannten Zeit-
raums uberwiegend aus Irritationsmomenten und Lernschleifen (vgl. Schon, 1984).
Die so festgehaltenen Irritationsmomente verfiigten tiber unterschiedliche Konnotati-
onen: Anfangs tiberwogen (im ersten Moment) eher negativ konnotierte Irritationen,
wie z. B. aus unterschiedlichem personlichem Anspruch an das Projektergebnis, aus
idealen Vorstellungen und realer Situation. Es gab aber auch Irritationen, die positiv
konnotiert waren. Als Beispiel sei hier die spontane Initiative einer Studentin ge-
nannt, die eine Innovationsmethode fiir die Projektarbeit adaptierte, die zuvor in an-
derem Kontext erliutert und durch die Studierenden erprobt wurde — mit hohem Er-
kenntnisgewinn fiir das Projekt.

Mit der Anwendung der Dokumentationsmethode riickten mein subjektives Er-
leben im Allgemeinen und insbesondere der Dualismus von Erwartungen und Irrita-
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tionen in den Mittelpunkt. Der Fokus veridnderte sich dadurch stark. Anfangs ergab
sich dadurch ein negativeres Erleben des Projektes als gewohnt, was ich mir zunichst
durch den verstirkten Fokus auf ,Irritationsmomente” erklirte. Mit dem Auftreten
von positiven und neutralen Irritationsmomenten egalisierte sich dies. Ein weiterer
Effekt, der sich beobachten lieR, war, dass mir die einzelnen Irritationsmomente
mehr als zuvor noch eine Zeit lang prisent blieben und sich eine Art Iterationsschleife
und Kontrabewegung daraus ergab, bis andere Themen oder Irritationen die vorlie-
gende uiberlagerten. In den Irritationsmomenten enthaltene Themen blieben mir da-
durch linger prisent, liefen sozusagen noch eine Zeit lang mit und traten dann wie-
der zuriick (vgl. Abbildung 2).

a=Aufmerksamtkeit
t =Zeit

Thema 4
Thema 3
Thema 2
Thema 1

Irritation 1 Irritation 2 Irritation 3 Irritation 4

Abbildung 2: Fokus auf Irritationsthemen im Prozess

Ich empfand die Methode als aufschlussreich fiir den Einblick und Wechsel der Per-
spektiven beziiglich der eigenen Coachingpraxis. Dennoch, aus Griinden des Auf-
wands werde ich die Methode zukiinftig nicht fortlaufend einsetzen. Stattdessen
werde ich sie stichprobenartig fiir Episoden in gréfleren Zeitabstinden anwenden,
um fiir mich von Zeit zu Zeit einen Status quo abzufragen. Hierfiir fand ich sie sehr
gut geeignet, um meine aktuellen Schwerpunkte und meinen Umgang mit den jewei-
ligen Situationen sichtbar zu machen. Dariiber hinaus wird durch die Methode die
Agilitit innerhalb des Prozesses anschaulich. Dieser Gesichtspunkt ist sehr interes-
sant und kénnte in weiteren Untersuchungen niher betrachtet werden.

3.4  Coach D: Reflexion der Methode
Die im folgenden Abschnitt diskutierten Irritationsmomente beziehen sich auf die
Anwendung der Methode Dragon Dreaming, die in zwei Projekten eingesetzt wurde.
Es wurden zwei Projektgruppen unter Anwendung der Methode begleitend ge-
coacht. Gruppe A war ein von Studierenden selbst gestaltetes Projekt, Gruppe B ein
Projekt fiir ein externes Unternehmen. Beiden Gruppen wurde dieselbe Methode aus-
fithrlich vorgestellt und die Studierenden hatten die Wahl, mit dieser Methode oder
anderen klassischen Ansitzen zu arbeiten.
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3.41 Dragon Dreaming als holistischer Projektmanagementansatz

Dragon Dreaming ist ein Projektmanagement-Konzept (vgl. Croft, 2020), das auf eine
ganzheitliche Betrachtung von Projekten abzielt mit dem Ziel, ihre Nachhaltigkeit zu
erhohen. Essenziell sind hierbei a) die Erarbeitung des Projektziels durch eine
,Traumphase“ zu Projektbeginn sowie gemeinsame Teambuilding-Phasen in Form
von sogenanntem ,Celebrating”, dem gemeinsamen Feiern des Projektes/der Projekt-
arbeit. Laut John Croft, dem Entwickler des Ansatzes, kann ein Projekt nicht nachhal-
tig sein, wenn nicht mindestens 25% der gemeinsamen Zeit der Projektmitglieder
dem Teambuilding in Form von ,Celebrating” gewidmet wird und das Projektziel in
Form eines gemeinsamen Traumes existiert. Spannungen und Burn-out wiren die
Folge bei Nichteinhaltung. Die ganzheitliche Frage, die omniprisent sein soll, ist:
,Was miissen wir erschaffen, damit wir am Ende des Projektes sagen kénnen, wir
hitten die Zeit nicht besser nutzen kénnen?“ (vgl. Croft, 2020).

3.4.2 Irritationsmomente wihrend des Starts der Projektphase

Wihrend Gruppe A eine grofle Offenheit fiir den Ansatz zeigte, gab es in Gruppe B
moderate Kritik von einem Teammitglied. Beide Teams entschieden sich fiir die Me-
thode. Aufgrund des unkonventionellen Ansatzes hatte ich als Coach mehr Kritik er-
wartet und die Ablehnung mindestens einer Gruppe. Dies trat nicht ein. Dem Coach
wurde hierdurch klar, dass es bei der Akzeptanz einer Methode anscheinend nicht
vordergriindig um die Fakten zur Methode, sondern darum geht, wie den Studieren-
den die Methode nahegebracht bzw. wie diese vom Coach interpretiert wird.

Eine weitere starke Irritation wurde dadurch ausgeldst, dass die Studierenden
grofle Schwierigkeiten hatten, ihre Triume im Kontext des Projektes, also Idealvor-
stellungen ohne Bezug zur Umsetzbarkeit im Projekt, frei zu dulern. Es war bei allen
Studierenden der Hinweis nétig, dass es nicht darum geht, Umsetzbarkeit oder wei-
terfithrende Uberlegungen zu kommunizieren. Dies hat gezeigt, dass es nicht einfach
ist, seine Wiinsche in Bezug auf eine Thematik derart frei (ohne Einschrinkungen
durch reale Bedingungen) zu duflern. Unerwartet war hingegen auch, dass es allen
Studierenden leichtfiel, die Triume der anderen nicht zu bewerten oder zu kritisieren.
Der Umgang war respektvoll. Erwartet wurde vom Coach, dass sich die Studierenden
stirker in Diskussionen verfangen, obwohl sie es nicht sollten. Dies hat gezeigt, dass
in einem geschiitzten Raum die freie Auferung von Triumen ohne Angst vor Kritik
moglich ist.

3.4.3 Entwicklung wihrend der Projektphase

Wihrend der Projektarbeit integrierte Gruppe A die Methode voll, wihrend Gruppe B
von ihr komplett abwich. Unerwartet war dies, da Gruppe B durch Probleme bei der
Auftragslage mit dem Projektpartner Motivationsprobleme aufwies. Erwartet wurde,
dass eine Methode, die Wert auf Feiern in der Gruppe legt, von einer weniger moti-
vierten Gruppe besser angenommen wird. Das Gegenteil war der Fall. Weiterhin un-
erwartet war, dass Gruppe A zum Ende der Projektarbeit die ,Celebrating“-Phase zu-
gunsten der Arbeit am Projekt stark vernachlissigte und diese teilweise in Zeitfenster
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auflerhalb der Projektarbeit legte. Es wurde erwartet, dass auf die Erholungszeit be-
standen wiirde.

3.4.4 Reflektive Betrachtung

Wihrend die Methode von einer Gruppe vollstindig verinnerlicht wurde und die Mo-
tivation augenscheinlich stark gesteigert hat, fand die andere Gruppe keinen durch-
gingigen Zugang zur Methode. Dies zeigte sich durch eine Nichtanwendung der
Prinzipien der Methode. Da Offenheit fiir die Methode in beiden Gruppen herrschte,
konnen als Begriindung fiir die Akzeptanz oder deren Fehlen nur externe Faktoren
herangezogen werden. Hier spielen Probleme bei der Auftragsklirung eine Rolle. Die
Methode selbst erwies sich durch den Vergleich der Projektergebnisse mit vorherigen
Projekten durchaus als geeignet. Lediglich das Zeitfenster der Projektarbeit ist sehr
eng, da aktiv Nicht-Arbeitsphasen eingeplant werden miissen.

Durch die Analyse der Irritationsmomente habe ich verschiedene Erkenntnisse
uiber die Titigkeit des Coaches im Allgemeinen erlangt. Der Coach ist oft die Schnitt-
stelle zu Informationen und Methoden. Wie die Gruppe diese bewertet, liegt folglich
stark im Wirkungsbereich des Coaches. Dennoch folgt der positiven Bewertung einer
Methode nicht zwingend deren Anwendung. Hier spielen viele Faktoren eine Rolle,
die der Coach nicht beeinflussen kann. Individuelle Vorstellungen tiber die Team-
arbeit und das Projektziel bzw. den Arbeitsmodus sind Beispiele dafiir. Fur die Tatig-
keit des Coaches ist ein Vorschlagen von Methoden essenziell, genauso wie eine Ob-
servierung der Anwendung. Bei Bedarf konnen dann Korrekturen oder Anpassungen
der Methode vorgeschlagen werden.

Dragon Dreaming als solches wiirde ich wieder anwenden, wenn die folgenden
Faktoren gegeben sind: eine klare Auftragslage, Offenheit fiir die Methode, ein nach-
haltiges Projektziel und verfiigbare Prisenzzeit, die gemeinsam gestaltet werden
kann. Die Reflexion durch Irritationsmomente habe ich als geeignetes Instrument zur
Analyse des Coaching- und Projektprozesses wahrgenommen. Primir tauchen Irrita-
tionen auf, wenn meine Erwartungshaltung bzw. meine Einschitzung nicht bestitigt
wurden. Dies macht deutlich, wie schwer es sein kann, ergebnisoffen beratend an
einem Prozess teilzunehmen. Somit zeigt die Methode nicht nur Problematiken der
Projektarbeit an sich auf, sondern hilft dem Coach auch, eine unparteiische, neutrale
Position im Projekt einzunehmen. Die Methode zur Festhaltung der Irritationen wird
folglich vom Coach in angepasster Form zukiinftig zur Reflexion des Coachingprozes-
ses angewendet werden.

4 Diskussion

Mit der Beschreibung von Irritationen haben die Coaches sehr unterschiedliche As-
pekte ihrer Titigkeit beleuchtet. Damit einhergehend sind auch die personlich gewon-
nenen Erkenntnisse divers. Sie beziehen sich auf die Art und Weise der Projektdoku-
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mentation, auf die Beziehung zwischen Coach und Team, die eigenen thematischen
Schwerpunkte und die Vermittlung von Projektmethoden.

Tabelle 3: Uberblick tiber die Erfahrung der Coaches mit der Beschreibung von Irritationsmomenten

Coach | Fokus Erkenntnisse Anwendung
A Dokumentation der | Keine Irritationen « Hilfreich, um das Wesentliche
Projektarbeit festzuhalten

Wird abgewandelt zur Dokumen-
tation weiter genutzt

Bewusstwerdung der wirkenden
Spannungsziige
Auseinandersetzung mit dem ei-
genen Coachingprofil

Wird abgewandelt weiter genutzt

B Persénliche Ansprii- | Persénliche Kriterien

che Balanceakte

Perspektivenwechsel auf den
Coach
Wird abgewandelt weiter genutzt

C Personliche Schwer- | Persénliche Schwerpunkte
punkte

Agilitit innerhalb des Prozesses

D Vermittlung von Wirkungsbereich des Coaches + Zur Analyse des Coaching- und
Methoden (aufden Gebrauch von Metho- Projektprozesses
den) + Wird abgewandelt weiter genutzt

Ausgehend von den hier dargelegten Erfahrungen scheint die Reflexionsmethode ge-
eignet, um Coaches bei der Ausbildung der professionellen Identitit zu unterstiitzen.
Drei von vier Coaches (B, C und D) hat die Beschreibung von Irritationsmomenten
geholfen, die eigene Rolle differenzierter zu betrachten und Klarheit tiber die eigenen
An- und Widerspriiche, die Diversitit der unterschiedlichen Perspektiven sowie die
eigene Wirkung zu erhalten. Bereits bei der Vorstellung der Methode hatte ein Coach
(A) Bedenken, mit Irritationsmomenten zu arbeiten. Diese Bedenken haben sich im
Verlauf des Semesters insofern bestitigt, als dass der Coach keine Irritationsmomente
erkennen konnte. Dies lisst auf die Notwendigkeit einer Sensibilisierungsphase zu
Beginn schlieflen, um Irritationsmomente fiir die Reflexionsarbeit zu nutzen. In die-
ser Phase sollte die fiir diese Methode notwendige Haltung erlebnisorientiert vermit-
telt werden. Abschlieflend soll noch hervorgehoben werden, dass die explizite Refle-
xion der Coachingtitigkeit zeitliche Ressourcen voraussetzt, die bei der Planung
und Organisation der Tdtigkeit beriicksichtigt werden sollten, um eine Kompetenz-
entwicklung zu unterstiitzen.
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»Was machen eigentlich diese Lernscouts?“
Lerngruppenarbeit im Selbststudium und in der
Prisenzlehre

BETTINA ELLER-STUDZINSKY, MIRIAM MAGADI, KATHARINA THIES

Schlagworte: Mentoring, Lerngruppenarbeit, Lernscouts, Selbststudium, Tutorium

1  Lernwegbegleitung durch Lernscouts

Seit 2012 werden Studierende in der Studieneingangsphase bei ihrem eigenstindigen
Lernen in Gruppen von studentischen Lernscouts betreut. Méglich wurde dies durch
das Projekt Praxis OWL plus, geférdert aus dem Bund-Linder-Programm ,Qualitits-
pakt Lehre“ (QPL) des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung.

Inzwischen sind in allen neun Fachbereichen Studierende aus hoheren Semes-
tern als Lernscouts aktiv. In verschiedenen Formaten unterstiitzen sie jahrlich bis zu
100 Module in ihren Studiengingen.

Drei Mitarbeiterinnen im IWD - Institut fiir Wissenschaftsdialog (ehemals
KOM - Institut fiir Kompetenzentwicklung) haben in der ersten Foérderphase von
2012 bis 2016 insgesamt ca. 400 Lernscouts beschiftigt — etwa 170 davon in Lemgo, 170
in Detmold und 60 in Hoxter —, sie fur ihre Titigkeit qualifiziert und ihren Einsatz
betreut.

Die Hochschulbefragung 2016 bescheinigte dem Projektteil einen Bekanntheits-
grad von 86 %. Insgesamt gaben 38 % der Befragten an, dass sie schon an einer durch
Lernscouts betreuten Selbstlerngruppe teilgenommen haben.

Im vorliegenden Artikel werden die Ziele des Projektes, das in der zweiten For-
derperiode von 2017 bis 03/2021 eine Fortfithrung erhielt, sowie das Aufgabenspek-
trum der Lernscouts und mégliche Einsatzgebiete von studentischer Lernbegleitung
in der Selbstlernzeit und Prisenzlehre vorgestellt.

2 Ziele des Projektes

Das QPL-Projekt Praxis OWL plus gliedert sich in mehrere Teilprojekte. Mit dem Teil-
projekt ,Lernwegbegleitung“' wird vor allem die Verbesserung der Studierfihigkeit

1 Die Bezeichnung lautete in der 1. Férderphase (2012-2016) ,Angeleitete Selbstlerngruppen* und ,Mentoring®, in der 2.
Férderphase (2017-2020) , Lernwegbegleitung®.
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unter Beriicksichtigung der Diversitit der Lernenden in den Blick genommen. Das
Selbststudium, das einen grofien Teil des Lernens an der Hochschule darstellt, erfihrt
mit dem Angebot von modulbezogenen, moderierten bzw. angeleiteten Lerngruppen
eine institutionalisierte Hilfestellung. Zudem entwickelten sich im Lauf der Zeit wei-
tere Ansatzpunkte, um kooperative Arbeitsformen an der Hochschule durch studenti-
sche Betreuung zu férdern und dabei auf die qualifizierten Lernscouts zuriickzugrei-
fen. Die Mafinahme adressiert das kooperative, selbstgesteuerte Lernen mit Blick auf
das Studium und dariiber hinaus auf Kompetenzentwicklung im Rahmen des lebens-
langen Lernens fiir das Berufsleben.

Perspektivisch sind alle Formen studentischer Lernwegbegleitung im Sinne
eines ,Peer Learning“ denkbar: von der Lernunterstiitzung in Selbstlerngruppen oder
klassischen Tutorien iiber die Betreuung in Seminar- und Projektgruppen im sowie
neben dem Modul.

3  Ein Rahmen fiir die erfolgreiche Gruppenarbeit

Vom klassischen Tutorium unterscheidet sich das Konzept einer angeleiteten Selbst-
lerngruppe, auf das wir im Folgenden den Fokus richten, durch den Einsatz der Lern-
scouts fuir die Moderation der Lerngruppe. Statt Lernstoff aufbereitet vorzutragen,
helfen sie den Teilnehmenden dabei, selbst ein Lernziel fuir sich festzulegen, und be-
gleiten den Weg dorthin.

Im Idealfall bietet das Lernsetting auch rdumlich die Moglichkeit, Kleingruppen
miteinander {iber fachliche Fragen ins Gesprich zu bringen. Mit der eigenen fach-
lichen Kompetenz kénnen die Lernscouts dann bei konkreten inhaltlichen Problemen
noch gezielter Unterstiitzung leisten. Dies tun sie explizit nach dem ,Prinzip der mi-
nimalen Hilfe“ (Aebli, 2006; Zech, 1996), also mit gerade so vielen Hinweisen, wie die
Gruppe braucht, um den nichsten Denkschritt wieder selbst zu schaffen.

Besonders zentral fiir die Lernbegleitung ist das konstruktive, handlungsorien-
tierte Feedback. Riickmeldungen zur Qualitit ihrer Arbeitsergebnisse sind fiir die
Studierenden in der Gruppe ebenso wichtig wie ein neutraler Blick auf die Zusam-
menarbeit als solche. Kritikfihigkeit, also Feedback geben und annehmen, ist eine
wichtige Komponente der Zusammenarbeit in den Lerngruppen und auch in der
Position der Betreuung als Lernbegleitung.

Der Fokus der Lernunterstiitzung liegt somit nicht auf der fachlichen Unterwei-
sung, sondern auf dem Erméglichen einer konstruktiven Zusammenarbeit. Daher
erscheint die Metapher ,einen Rahmen geben“ zur Veranschaulichung der Lernscout-
Tatigkeit geeignet (Thies etal., 2017). In dieser Form zeigt die schematische Dar-
stellung das Handlungsfeld der Lernscouts, das nachfolgend niher erliutert wird
(Abb. 1).
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Organisatorisches

Den ersten Teil des Rahmens bilden die organisatorischen Bedingungen, die die Lern-
scouts fiir ihre Tatigkeit im Blick haben. Neben grundsitzlichen Dingen wie Raum
und Termin im Stundenplan sorgen die Lernscouts auch fiir die Kommunikation des
Angebots an die adressierten Studierenden tiber die Gestaltung von Aushingen, per-
sonliche Ansprache und Ankiindigung in den Lehrveranstaltungen sowie tiber In-
stant Messenger und soziale Netzwerke.

Zur Vorbereitung auf die Betreuung in einem bestimmten Modul greifen die
Lernscouts auf eigene Kenntnisse und Erfahrungen im Fach zuriick. Und auch wenn
die Gruppentreffen nicht nach einer schematischen Unterrichtsvorbereitung ablau-
fen, erweist sich eine grobe Planung und aktuelle Kenntnis vom Stand der zugehori-
gen Lehrveranstaltung als notwendig, um der Gruppe den Einstieg zu erleichtern und
auf Fragen und Probleme vorbereitet zu sein.

Das Angebot der Lerngruppenbetreuung erfolgt in Abstimmung mit den Lehren-
den, die die Lernscouts ggf. bei inhaltlichen Fragen beraten, aber auch von den Riick-
meldungen der Lernscouts zum Lernstoff oder Bearbeitungsstand aus den Gruppen
profitieren kénnen, indem besondere Probleme oder Fragestellungen in den Lehrver-
anstaltungen aufgegriffen werden kénnen.

Einstieg

Wenn Gruppen sich zu Beginn des Semesters oder gar zu Beginn des Studiums erst-
mals treffen und sich zu einem bestimmten Thema austauschen sollen, gibt es in der
Eingangsphase oft auch andere als fachliche Herausforderungen, die von den Lern-
scouts in einer ,Einstiegsphase” begleitet werden. Als , Eisbrecher kommt, wenn er-
forderlich, eine kurze Vorstellungsrunde mit Nennen des Namens ebenso infrage wie
lingere Formate des gegenseitigen Kennenlernens (z. B. Partnerinterview, Quiz). Die
so entstehende bzw. wachsende Vertrautheit unter den Teilnehmenden der Lern-
gruppe bietet die Grundlage einer Atmosphire der gegenseitigen Wahrnehmung und
Wertschitzung, die auch das gemeinsame fachliche Arbeiten effektiver macht.

Es kann forderlich sein, mit den Gruppen Regeln und Vereinbarungen fiir die
Zusammenarbeit festzulegen. Insbesondere fiir linger zusammenarbeitende Grup-
pen kann dies auch im Konfliktfall hilfreich sein, wenn etwa Teilnehmende Termine
oder Absprachen nicht einhalten.

Ein wichtiger Aspekt fiir eine gelingende Zusammenarbeit in der Gruppe ist das
Festlegen von Zielen, die alle Gruppenmitglieder teilen — ganz gleich, ob die Gruppe
nur fiir ein einzelnes Treffen oder fiir eine lingere Zeit zusammenkommt. Die Lern-
scouts stoflen die Zielfindung an und unterstiitzen bei der Entwicklung und Formu-
lierung der Ziele. Im Hinblick auf die spitere Reflexion ist dies unerldsslich und hilft
den Beteiligten, sich nicht zu verzetteln, ihren ,roten Faden“ im Blick zu behalten und
am Ende einen Erfolg verzeichnen zu kénnen, wenn das Ziel erreicht ist.
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Arbeitsphase

In der Arbeitsphase sind die Lernscouts inhaltlich gefragt, jedoch — wie oben erwihnt —
gehalten, bei der fachlichen Unterstiitzung nach dem , Prinzip der minimalen Hilfe“
vorzugehen.

Aber um eine Gruppe im Lernprozess anzuleiten, sind auch Kenntnisse der
Gruppendynamik erforderlich. So sind die Lernscouts sensibilisiert, bestimmte kriti-
sche Phasen in der Gruppenarbeit zu erkennen und methodisch zu unterstiitzen. Die
Gruppenfindung und das Kennenlernen kénnen dabei eine wichtige Rolle spielen,
ebenso der erfolgreiche Abschluss und die Dokumentation von Arbeitsergebnissen.
Wenn Gruppen eine lingere Zeit gemeinsam an einem Projekt arbeiten, ergeben sich
ebenfalls Situationen, in denen der Prozess verbessert oder Konflikten vorgebeugt
werden kann. Kenntnisse iiber Kommunikationsmodelle und -techniken, Motivation,
Feedback und Lerntechniken erwerben die Lernscouts u.a. in der obligatorischen
zweiteiligen Schulung.

Methodisch kénnen die Lernscouts somit auf ein Repertoire an Moderations-
und Gruppenlerntechniken zuriickgreifen, die jedoch je nach Fach und Studiengang
unterschiedlich einzusetzen sind. Dabei werden die Lernscouts von den Betreuenden
unterstiitzt und beraten. Auf der Lernplattform ILIAS stehen ihnen neben einem
»Methodenrucksack“ auch weiteres Material und Literaturhinweise zur Verfiigung.

Abschluss
Eine kurze Zusammenfassung der Ergebnisse aus dem Termin ist zweckmiflig, ein
Protokoll hilft nicht nur Gruppenmitgliedern, die vielleicht verhindert waren, ist aber
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Abbildung 1: Handlungsfeld der Lernscouts
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kein Muss. Auch hier sind Lernscout und Gruppe in der Ausgestaltung frei. Ergebnis-
sicherung ist jedoch ein Begriff, den die Lernscouts im Hinterkopf haben. Vielleicht
ergeben sich Fragen, die im Nachgang erst geklirt werden oder einer weiteren Nach-
frage bei dem oder der Lehrenden bediirfen. Im giinstigen Fall werden weitere Treffen
vereinbart und geplant.

Wiinschenswert und niitzlich ist an diesem Punkt der Arbeit — abschlieRend zu
einem Termin — eine kurze Reflexion der Zusammenarbeit und der Ergebnisse. Aber
auch wihrend des gesamten Lernprozesses wird durch die Praxis des Feedbackgebens
und -annehmens auf fachlicher wie auch auf sozialer Ebene Kritikfihigkeit und Refle-
xionsvermogen als wichtige Komponente der Zusammenarbeit eingeiibt. Dies gilt in
gleichem Mafe fiir die Teilnehmenden wie fur die Lernbegleitung.

4  Lernscouts im Einsatz: Beispiele

Die Einsitze von Lernscouts zur Betreuung von studentischen Lerngruppen sind viel-
filtig. Angebote werden an allen Standorten insbesondere fir die Selbstlernzeit der
Studierenden gemacht, hinzu kommen Angebote, die eng mit der Prisenzlehre ver-
bunden sind, oder aber Einsitze in Projektwochen. Nachfolgend werden drei Szena-
rien vorgestellt und anhand eines konkreten Beispiels wird verdeutlicht, wie der Ein-
satz von Lernscouts erfolgen kann.

I. Modulgebundene Angebote in der Selbstlernzeit
Eines der ersten Lerngruppenangebote mit Lernscouts gab es in Hoxter schon 2012
fur das Modul Darstellungstechnik im Studiengang Umweltingenieurwesen fiir Stu-
dierende im 1. Semester. Lernziele der Lehrveranstaltung sind die Entwicklung des
rdumlichen Vorstellungsvermoégens, das Erkennen von Zeichnungsinhalten und
ihren Zusammenhingen, die Befihigung zur Strukturierung von Zeichenaufgaben
und die Fihigkeit zum selbststindigen Anfertigen von technischen Zeichnungen. Er-
fahrungsgemaf fillt vielen Studierenden allein die rdumliche Vorstellung schwer.
Prof. Dr. Martin Oldenburg hielt eine Unterstiitzung durch Studierende aus dem ho-
heren Semester, die das Fach bereits erfolgreich abgeschlossen hatten, fiir hilfreich
und war daher gerne bereit, die Lerngruppentermine zu empfehlen und die Lern-
scouts seinerseits zu unterstiitzen. Das Angebot wurde von den Studierenden sofort
gut angenommen und hat sich inzwischen als regelmifiger Lerngruppentermin im
1. Semester fest etabliert. Fiir die Arbeit mit den Lerngruppen haben sich die Lern-
scouts einiges einfallen lassen, vom Knetgummi iiber farbige Kunststoff-Kl6tzchen
bis zum mehrteiligen Béschungsmodell aus Modellbau-Hartschaum finden veran-
schaulichende Hilfsmittel Einsatz.

,Die ideale Lerngruppe ist fiir mich, wenn alle diskutieren, und hinterher geht
jeder mit dem raus, was er noch gebraucht hat, um weiterzukommen.“ Diese Aussage
von Darstellungstechnik-Lernscout Philip Dreier unterstreicht die Idee der Lernko-
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operation in den angeleiteten Selbstlerngruppen. Der Austausch findet auf Augen-
héhe in offener Atmosphire statt.

Schon frith wurde jedoch deutlich, dass die Erwartungen der Teilnehmenden
und das Rollenverstindnis der Lernscouts nicht immer deckungsgleich sind. Wenn
die Studierenden ein Tutorium erwarten, bei dem der Stoff im Vortrag prisentiert
wird, so sehen sie sich bisweilen neuen Anforderungen gegentiber, nimlich selbst
aktiv zu werden, in Diskussionen Fragen miteinander zu besprechen, wihrend der
Lernscout beobachtend zur Seite steht und den Lésungsweg nur mit den notwendigs-
ten Korrekturen begleitet.

Je nach fachlicher Anforderung und auch personlichem Vermégen der Teilneh-
menden bleibt es aber nicht in diesem Rahmen, wenn ein pragmatisches Vorgehen
etwas anderes erfordert. Es kann dann einerseits vorkommen, dass ein Lernscout
auch einmal etwas fiir das Plenum an der Tafel erldutert, genauso ist es moglich, dass
eine Frage in einem Einzelgesprich geklart wird.

Il. Modulgebundene Angebote in der Lehrveranstaltung

Insbesondere in Fachbereichen mit Projektstudium in planerischen Studiengingen
wie Architektur, Innenarchitektur und Landschaftsarchitektur gehéren Kleingruppen-
und Projektarbeiten zum Studienalltag. Dies erfordert sowohl eine fachliche Betreu-
ung der Studierenden als auch eine uberfachliche Begleitung ihrer Arbeitsweise.
Lernscouts konnen hier fiir alle Seiten hilfreich zum Einsatz kommen, indem sie di-
rekt im Rahmen der Lehrveranstaltungen unterstiitzen. In den zur Vorlesung geho-
renden Ubungen kénnen sich die studentischen Arbeits- und Projektgruppen mit
dem Stand ihrer Semesteraufgaben sowohl an die Lernscouts als auch an die anwe-
senden Lehrkrifte wenden. Im Feedback durch die Lernscouts werden kommunika-
tions- und gruppendynamische Aspekte besprochen und die Arbeits- und Zeitpla-
nung der Gruppe reflektiert. Die Lehrkrifte geben ein vertiefendes Feedback zu den
fachlichen Inhalten.

Der Einsatz von Lernscouts in den Lehrveranstaltungen wurde erstmals im Win-
tersemester 2013/14 am Standort Detmold im Lehrgebiet , Baukonstruktion und Bau-
stoffe” bei Prof.’in Dr. Uta Pottgiesser erfolgreich erprobt. Seitdem konnte das Kon-
zept auf zwei weitere Lehrgebiete (,Ausbaukonstruktion und Werkstoffe, Prof.
Carsten Wiewiorra, sowie ,Ergonomie und Humanfaktoren“, Prof. Ulrich Nether)
ausgeweitet werden. Die Integration der Lernscouts in die Lehre der Studienginge
wird sowohl aus fachlicher als auch aus tiberfachlicher Perspektive positiv beurteilt.

Die Lehrenden bestitigen, dass Hemmschwellen fiir Nachfragen der Studieren-
den gegeniiber den Lernscouts geringer sind als gegeniiber den Lehrkriften. Die
Lernscouts geben den Lehrenden wiederum Riickmeldungen zu Defiziten und Un-
klarheiten bei den Studierenden, von denen sie sonst nichts erfahren hitten. Insge-
samt wird durch den Einsatz der Lernscouts das Betreuungsverhiltnis erhéht, was
nach Aussage der Lehrenden auch zu einer qualitativen Verbesserung gefiihrt hat.
Gelobt wurde auflerdem, dass die Lernscouts Hilfestellungen bei den vielfiltigen
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»Nebenbaustellen“ des Studiums bieten, wie z. B. zu allgemeinen studienrelevanten
Fragen oder zur internen Organisation der Kleingruppen und Projektgruppen.

11l. Modulgebundene Angebote auflerhalb des Vorlesungssemesters

Ein hiufig von Studierenden angefragtes und in der Regel gut frequentiertes Angebot
ist auch das der semesterbegleitenden angeleiteten Selbstlerngruppen fiir Nach-
schreiber*innen und Wiederholer*innen. Diese Gruppen werden explizit zur Vorbe-
reitung von Priifungen derjenigen Module eingerichtet, die im jeweils laufenden Se-
mester nicht gelesen werden. Oft sind die Strukturierung des Lernstoffes dieser
Ficher, die Selbstmotivation und -organisation wie auch der fehlende Austausch tiber
den fachlichen Gegenstand und damit die fehlende Méglichkeit, auch inhaltlich nach-
zufragen, grofle Herausforderungen fiir die Studierenden. Durch den Rahmen einer
regelmifig stattfindenden angeleiteten Lerngruppe kann so das selbstverantwortliche
Lernen fir anstehende Priifungen sinnvoll unterstiitzt und dem sogenannten ,Buli-
mie-Lernen“ entgegengewirkt werden. Am Standort Lemgo sind inzwischen regelmi-
Rig ein Drittel bis die Hilfte der angebotenen Lerngruppen fiir diese Zielgruppe kon-
zipiert.

Neben der Anbindung an Module haben sich inzwischen weitere studentische
Unterstiitzungs- und Beratungsformen aus dem Format ergeben. Zum Beispiel kon-
zipieren Lernscouts kleine Workshops zu verschiedenen Aspekten des Themas Ler-
nen und bieten diese fiir ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen in der Mittags-
pause unter dem Motto ,Mach Mit-Tag!“ an. Dies kénnen tiberfachliche Lernthemen
sein wie z.B. ,Zeit- und Selbstmanagement“ oder ,Feedback geben und nehmen*
oder auch modulbezogene Inhalte, die durch kleine Einheiten aufbereiteten Inputs
den Studierenden konkrete Hilfe im Studium bieten.

Auch zu Beginn des Wintersemesters stehen Lernscouts bisher exemplarisch in
einigen Studiengingen den Studienanfingern zu angekiindigten Terminen fiir Fra-
gen zum Studiengang, zum Studienort und weiteren Themen zur Verfiigung. ,Frag
Studis!“ lautet die Einladung an die Erstsemester, die im personlichen Gesprich ihre
Anliegen mit den hoheren Semestern besprechen kénnen und damit auch gleich
Kontakte am Standort kntipfen.

Mehrwert fiir alle Seiten

Durch das Angebot profitieren Studierende, Lernscouts und Lehrende auf verschiede-
nen Ebenen. Als Zusatzangebot fiir ein fachliches Lernen in Gruppen, das mittelbar
auch tiberfachliche Aspekte anspricht, fordert es das selbstgesteuerte Lernen und das
Einiiben von Team- und Kommunikationsfihigkeit bei den teilnehmenden Studieren-
den. Ansprechpartner*innen auf Augenhohe betreuen sie dabei, fangen Unsicherhei-
ten und Fragen ab und geben die eigenen Erfahrungen aus dem Studium weiter.

Die Lernscouts festigen ihr fachliches Lernen durch Wiederholung und Vertie-
fung der Inhalte aus fritheren Lehrveranstaltungen. Durch die Anleitung und Mode-
ration von Gruppen und Begleitung von Lernprozessen sowie das Geben von Feed-
back tiben sie Leitungs- und Methodenkompetenzen ein. Hierdurch und durch die
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Schulung und Betreuung profitieren sie fiir ihre professionell-persénliche Entwick-
lung in besonderer Weise. Als Mitglieder eines motivierten Teams im IWD erfahren
sie auch Anerkennung und Wertschitzung ihres Engagements. Neben der Vergii-
tung, die dabei natiirlich ebenfalls eine Rolle spielt und derzeit aus Projektmitteln
finanziert wird, gibt es in einigen Fachbereichen die Méglichkeit, fiir die Qualifizie-
rung zur Lernwegbegleitung ein Wahlpflichtfach zu belegen. Somit wird die Ausbil-
dung und ein Anteil der praktischen Tatigkeit mit ECTS vergiitet. Diese Ausbildung
erfolgt in Kooperation mit einer weiteren studentischen Lernunterstiitzung auf Peer-
Ebene, dem eMentoring aus dem Projekt optes, um Synergien zu nutzen und die
Angebote zu blindeln. Die bisherigen Evaluationen zeigen sehr gute Ergebnisse hin-
sichtlich der subjektiv wahrgenommenen Kompetenz- und Personlichkeitsentwick-
lung der Teilnehmenden.

Lehrende, fiir deren Modul ein Lernscout-Angebot besteht, befiirworten und for-
dern dies in der Regel, denn sie wiinschen sich fiir ihre Studierenden die bestmdogli-
chen Lernbedingungen. Vollstindige Ubungsaufgaben und sorgfiltige Vor- und
Nachbereitungen von Lehrveranstaltungen erleichtern die Lehre ebenso wie nachge-
arbeitete Grundlagen etwa in Mathematik oder Chemie oder eine intensivere Betreu-
ung in Projektarbeiten. Im Austausch mit den Lernscouts erfahren die Lehrenden
zusitzlich, wo bei den Studierenden ,der Schuh driickt. Die Moglichkeiten, die
Gruppenbetreuung durch Lernscouts in die Lehre direkt oder flankierend einzubin-
den, sind vielfiltig. Daher berit und unterstiitzt das Team der ,Lernwegbegleitung®
im IWD auf Wunsch dazu die Lehrenden.

Evaluation: Erfolg und Erfahrung

Das Teilprojekt wird umfinglich evaluiert. Neben den Zahlen und den Erhebungen
aus der oben schon angefithrten Hochschulbefragung werden die Teilnehmenden se-
mesterweise befragt. Zur Veranschaulichung werden nachfolgend Ergebnisse aus
dem Wintersemester 2016/17 angefiihrt.

Die Befragung der Teilnehmenden ergab, dass 47,2 % regelmifig (mehr als 6-mal)
an Lerngruppenterminen teilnahmen.

Der Mehrwert der Kooperation wird allgemein wahrgenommen. 92,5 %% nahmen
teil, weil sie in der Gruppe mehr gelernt haben, als wenn sie allein gearbeitet hitten.

Dabei stand die Priifungsvorbereitung fiir 92,5 % ganz klar im Vordergrund. Vor-
lesungsvor- oder -nachbereitung war mit 66% bzw. 80% ebenfalls ein wichtiger
Punkt.

76,2 % schitzen den Erfahrungsaustausch mit anderen hoch ein.

Die Arbeit der Lernscouts wurde durchweg gut und sehr gut bewertet, die sowohl
ihre eigenen Erfahrungen aus dem Studium hilfreich eingebracht haben (MW =1,3)
als auch sich fachlich kompetent zeigten (MW =1,3), die zum selbststindigen Arbei-
ten motiviert und den fachlichen Austausch geférdert haben (MW =1,6).

Alle Befragten halten das Lerngruppenangebot fiir sinnvoll und hilfreich, 87 %
davon antworteten mit , trifft sehr zu“.

2 Nennungen1und 2 aufeiner Skalavon1,trifft sehr zu“ bis 5 , trifft gar nicht zu“.
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5  Fazit: Baustellen, Beitrag und Bestand

Viele Studierende nehmen die Unterstiitzung inzwischen mit Selbstverstindlichkeit
in Anspruch und erzielen gute Lernergebnisse in Kooperation mit anderen. Viele Leh-
rende schitzen die studentische Lernwegbegleitung und profitieren fiir ihre eigenen
Veranstaltungen davon.

Es bleiben jedoch Baustellen, denn viele, die von dem Angebot besonders profi-
tieren konnten, erreichen wir damit noch nicht. Auch fehlende Kenntnisse in Grund-
lagen werden in Lerngruppen nur geringfiigig aufgefangen. Die Nachfrage nach
Lerngruppen ist zum Teil grofRer, als mit den personellen Kapazititen abzudecken ist.
Oftmals stehen fiir eine bestimmte Nachfrage keine geeigneten Lernscouts zur Verfii-
gung. Zeit- und Raumnot spielen ebenfalls weiterhin eine Rolle.

Und schlief3lich stellt sich die Frage nach der Verstetigung. Durch den Erfolg, die
Férderung auch in der zweiten Forderphase aus dem QPL-Programm zu erhalten,
kann in den nichsten Jahren ein Angebot aufrechterhalten werden. An der Weiterent-
wicklung studentischer Formate der Lernwegbegleitung wird derzeit gearbeitet. Da-
fuir setzen die Projektmitarbeitenden auf den Austausch mit den Fachbereichen.

Als das Projekt Praxis OWL plus 2012 an den Start ging, gehérte zur Vision, dass
wir einen Beitrag zum Lernkulturwandel an der Technischen Hochschule Ostwestfa-
len-Lippe leisten wollten. Mit den angeleiteten Selbstlerngruppen, betreut durch qua-
lifizierte Lernscouts, ist dazu ein Beitrag mit breiter Wirkung gelungen, die nachhal-
tig Bestand haben sollte.
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Collaborative Design in Virtual Environments
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1 Introduction

‘Industry 4.0’ represents an initiative and research platform of the German govern-
ment and “aims to drive digital manufacturing forward by increasing digitisation and
the interconnection of products, value chains and business models. It also aims to
support research, the networking of industry partners and standardisation.” (Klitou
etal., 2017) In this context, architectural modelling and fabrication is changing dra-
matically and will change further due to computer and algorithm controlled and inter-
connected processes. Cross linking of software, plug-ins, scripts and apps — also origi-
nating from disparate fields such as product design, computer science, mathematics,
mechanical engineering, civil engineering and media production — represents one of
the major future tasks for architects, engineers and partners involved in the building
sector. The interconnection and manipulation of software tools from various areas
enables new opportunities and sets new standards for modelling, simulation, visuali-
sation, operation of buildings and structures. Especially with this cross disciplinary
tendencies in various technology driven and affected sectors, new potentials and op-
portunities open up in creative, social and organizational processes.

Today’s teaching of CAD in architecture relies widely on the mediation of specific
software in various aspects of design and production processes. Usually, it consists
mostly of training courses and the interposition of applied examples. Within the con-
text of computational tools, higher education must focus more on new working meth-
ods and processes and the independent acquisition of knowledge relevant to the
advances of architecture in general. A particularly important aspect of teaching inno-
vation is therefore the mediation of basic knowledge about functionalities, interfaces
and adaptation possibilities of software used. In scientific and higher education, soft-
ware and its functions must also be fundamentally questioned in order to generate an
experimental environment in which new questions and solutions arise.

Taking this into consideration, the project “Industry 4.0 in Teaching” sought to
impart and explore interactive, interconnected design processes with the use of virtual
reality while stimulating a more collaborative design development and collaborative
learning processes. The project has been divided into meshed phases. At first a com-
prehensive research on technical components, workshops and studies on Virtual Real-
ity and related fields has been carried out. Then a basic technical infrastructure, such
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as a mobile VR studio and a tutorial platform with software and research project docu-
mentations have been set up. Based on these foundations various student workshops,
in which interactive virtual environments were developed with students have been
hold. In addition and in relation to the project workshops a first prototype of a software
tool for collaborative 3d-modeling in virtual environments has been developed.

In the workshops different methods of simultaneous, interactive and transdisci-
plinary project development, using Collaborative Virtual Environments (CVE’s), have
been explored, tested and applied within different tasks. CVE’s are multi-user Virtual
Realities, that actively support communication, collaboration, and coordination. The
development of CVEs has lead to new ways for designers to collaborate and new kinds
of places for designers to design (Maher, 2011). Throughout various workshops stu-
dents developed interactive architectural models and simulations for VR and AR envi-
ronments.

Figure 1: IVE for an immersive experience of a new lighting sytem for a historic room in Detmold developed
and presented with the VR Studio of the Fellowship for Innovations in Teaching 2017/2018, student work by
Evaorg

The project “Industry 4.0 in Teaching — Collaborative Design in Virtual and Networked
Spaces” intended to seek and explore possible options of an integration of CVE’s into
architectural planning processes and their role in architectural teaching. At first the
project range is limited to the Detmold School of Architecture and Interior Architec-
ture and the focus lies especially on improving access to VR and AR technologies for
students and providing them the necessary documentation and hardware setup to
work with the respective tools. Hereby an additional focus lies on the possible distilla-
tion of alternative processes, referring to interdisciplinary exchange, networked mod-
eling, automation and presentation of architecture through the use of VR and AR tech-
nologies.
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2  Collaboration and Interaction in Architectural Design
and Learning

Architecture is creation, and it is creative. But it is not only the process of envisioning
space and use that needs to be of compelling spirit. The fantasy of creation does not
end when the built form is finished. The user himself has a constant impact on his
immediate environment, resulting in continuous transformation and interaction.
This demands a process of participation and collaboration where the user is deliber-
ately asked for input and engagement. Collaboration means here that in best case de-
signers and users join forces in a playful act of creation.

21  Collaborative Design

Collaborative design follows the surging movement of more inclusive approaches to
the design process. Related methods and techniques include participatory design, co-
creation and open design processes. These approaches seek to bring together a wide
range of people to contribute creatively in the development of solutions to design chal-
lenges. Chisholm (2016) points out that by engaging users as central actors in the de-
sign process, both short and long-term benefits arise such as: generation of better
ideas (in terms of originality and user value), immediate validation of concepts, better
cooperation between different people and across disciplines and increased levels of
support for innovation and change.

Virtual environments and immersive technology thus serve as an additional tool
to promote collaborative design by providing common ground for the visualization
and manipulation of concepts in three dimensions. According to M. L. Maher (2011)
“CVEs do not replace sketching on paper while co-located; they provide a different
kind of environment for collaborating. Since the tools for expressing and sharing ideas
are so different, we would expect that the collaboration is different”. In the Fellowship
for teaching innovation the aspect of collaborative development and design of spaces
and objects in Virtual Environments was strongly related to the principles of collabora-
tive learning.

2.2  Collaborative Learning

Collaborative learning is an educational approach to teaching and learning that in-
volves groups of students working together to solve a problem, complete a task, or
create a product. According to Gerlach, “Collaborative learning is based on the idea
that learning is a naturally social act in which the participants talk among themselves
(Gerlach, 1994). It is through talking that learning occurs.”

There are many approaches to collaborative learning. Underlying these are as-
sumptions identified by Smith and MacGregor (1992) when they state that learning is
an active process which requires a challenge for learner to actively engage. Learners
also benefit when exposed to diverse points of view and social environments; espe-
cially collaborative learning environments where they are challenged socially and
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emotionally when engaging with peers. The fundamental goal of this teaching
approach is to “shift learning from a teacher-centered to a student-centered model”.

23  Collaborative Virtual Environments (CVEs)

The application possibilities of Virtual Reality (VR) and Augmented Reality technolo-
gies in industry, trade and the private sector is constantly expanding. There is continu-
ous improvement of hardware technology happening at the same time that software
applications and interfaces open up new possibilities for the immersive spatial experi-
ence of environments and objects in addition to the networking of different actors and
processes.

VR and AR give users the opportunity to interact with pictorial, model-based in-
formation and to put themselves emotionally into places and situations through
highly immersive representations. This can be applied in the final presentation and
communication of a design or concept, but also already in various stages of a design
process.

The rapidly advancing capabilities of software and hardware to transmit and link
(visual) information in “real time” expands the applications of VR and AR beyond that
of mere representation to also connect places and people more directly and make it
possible to intuitively exchange ideas and experiences even over great distances.

Finally, similarly to Alan B. Craig’s (2009) perspective that “Virtual reality is a
medium, a means by which humans can share ideas and experiences”, the capabilities
of AR and VR can be harnessed for the specific objective of supporting collaborative
design processes. Environments designed for this purpose are designated as Collabo-
rative Virtual Environments (CVEs) and have been summarized by Nobuyoshi Yabuki
(2011) as “a form of environments where multiple users, whether remote or not, can
collaboratively develop and control virtual 3D models, using advanced information
and communication technology (ICT).

2.4  Interaction and play in learning and design

“The act of playing is a process of learning, of taking over responsibility while being inher-
ently creative and joyful. Playing means direct interaction with the environment, personal
engagement and building knowledge. While playing children learn and develop social and
emotional behavior it also empowers them to express themselves and their unique iden-
tity.” (Dattner, 1974)

A basic foundation for learning is interaction. User Interaction (UI) plays an increas-
ingly strong role in the development of industrial, product design and many other
technology affected or driven disciplines. Today Information Technologies offer a wide
range of networking possibilities and direct access to technologies that partly have
been exclusive (e. g. CNC production / 3D printing etc.). Ralf Reichwald (TU Munich)
and Frank Piller (RWTH, MIT, Innovationsforschung) write in their book “interactive
value creation: Open Innovation [...]” about development potentials through the “inter-
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active integration of customers into the value creation process of a product”. The com-
prehensive application of digital technologies plays a key role here.

But digital interfaces and software tools will not only set new standards to work.
Learning will be an increasingly constant part of professional careers in the context of
rapidly developing and changing technologies. Hereby, networked, easily and quickly
accessible digital learning environments for education and training, experimentation,
documentation and exchange of knowledge and, in particular, collaboration play a key
role (Borrmann, 2015).

In this context the Fellowship project focused on collaborative design and learn-
ing, a form of interaction in which the people involved acquire knowledge and skills
jointly and in mutual exchange. Ideally in this process all members of a group are
equally involved in the learning process and share responsibility. These aspects must
be promoted by digital learning environments such as virtual spaces, intuitive user
interfaces and the simultaneous processing of digital objects and models. The main
focus of the Fellowship project lies on collaborative 3D modeling in virtual and im-
mersive environments.

3  Fellowship Project “Industry 4.0 in Teaching —
Collaborative Design in Virtual Spaces”

Building on experiences already garnered in various collaborative learning and teach-
ing projects (Sachs, 2019) the Fellowship project explored the application of VR and
AR technologies in design development and modeling environments in an educa-
tional context. The teaching innovation had to be developed by the transfer of previous
strategies of collaborative design and learning into digital and virtual environments.
The main focus was, in addition to imparting and deepening knowledge of the applied
technologies, to develop technical and methodological foundations for cooperative,
simultaneous 3D modelling in virtual spaces and to use these in teaching. Further-
more, the project aimed to intensify the interdisciplinary exchange between people
and institutions at the Ostwestfalen-Lippe University of Applied Sciences (TH-OWL).

3.1 Infrastructure and project setup

Several workshops in various elective modules in the international Master programs
“Master of Integrated Architectural Design” (MIAD) and “Master of Integrated De-
sign” (MID) at the Detmold School of Architecture and Interior Architecture represent
the key part of the project. Alongside these and the infrastructure described below,
various introduction courses and events with the corresponding virtual projection
methods (VR/AR) have been held to successfully integrate these technologies in vari-
ous study programs at the school. Furthermore the teaching innovation project pro-
vided technical and academic support in order to enable knowledge transfer initiatives
with other departments and institutes of the University.
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To provide students direct and easy access to the mentioned technologies, a strat-
egy was developed for the acquisition and use of the technical equipment. Two mobile
VR/AR studios were realized, each with a broad set of VR- and AR-equipment. In addi-
tion a project related youtube channel with several software tutorials (channel ‘CAAD
TH OWL’ @ youtube), examples and video documentations of workshop and related
events has been set up.

Software: Video Tutorials

Extensive video tutorials were produced as a result of software research and tests,
which are available on the Youtube platform “VR HS OWL". The experiences with the
use of the game engine Unity3D, the modeling program Rhinoceros and/or SketchUp
as well as with the linking of different programs were passed on directly to students by
the project tutors.

Hardware: Mobile VR/AR Studio

In order to simplify access to the technology, mobile VR studios have been developed
and manufactured in the school’s wood workshop. These consist of lockable boxes on
wheels containingVR and AR glasses with various additional functions, correspond-
ing PCs with high-performance graphics cards, fold-out screens, various control ele-
ments and user interfaces for VR applications (e. g. interactive gloves, etc.).

Figure 2/3: One of two mobile VR-Studios for Fellowship project for workshops and project presentations in
exhibitions

3.2  Workshops and independent student projects

The project workshops have been held in cooperation with other faculties at the TH
OWL, the faculty for Electrical Engineering and Computer Engineering and the fac-
ulty for Media Production and external partner Universities. The first key workshop
‘MaRlos Immersiv’ in 2017 has been organized and held in cooperation with the chair
of BIG at the Faculty of Architecture and the “Virtual Reality & Immersive Visualiza-
tion Group” of the RWTH Aachen, represented by Hannah Groninger and Till Pe-
tersen-Krauf. In 2018 script writer and movie director Justin Koch acted as moderator
and partner for the second workshop ‘Forensic Spaces’. This VR related workshop
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series has been even continued in 2019 with Justin Koch and Till Botterweck of Urban-
screen, Bremen.

In both workshops, in 2017 and 2018, the participating students already had a
profound knowledge in the areas of 3D-modeling and programming, which simplified
the entry into the software interfaces for the design of virtual, interactive models with
the help of so-called “game engines” such as ‘Unity 3D’ or ‘Unreal’. In both work-
shops, basics in handling game engines were imparted with the help of (video-) tutori-
als and examples developed and created especially for the project by the CAAD team.

The workshop ‘Maflos Immersiv’ focused on experimental “3D modeling” and
“sketching” in virtual spaces. The aim was to explore new ways of cooperation, interac-
tion and presentation in an immersive environment and to explore and convey the
modelling process in a group work. Hereby students developed various spatial VR
games in which the user had to solve certain tasks conceived in interaction with the
room and individual objects. For the individual projects the student teams made use of
a variety of VR- and AR-Equipment (HTC Vive/Oculus Rift/ Microsoft Hololens etc).
Depending on the group and the objectives of the respective group work, different
software platforms such as Rhino, Unreal, Unity3D, Virtual Sketching (RWTH) and
e. g. Tilt Brush have been used for the project.

Figure 4: Testing of a virtual, immersive and interactive game environment which has been developed and
programmed by architecture students of the Detmold School of Architecture and Interior Architecture

For the second workshop “Forensic Spaces”, students simulated crime scenes based
on the idea of a fictitious or real crime. The goal of the project was to create a virtual,
immersive VR experience in which the user/player takes on the role of a detective and
solves the case in a three-dimensional space filled with all kinds of interactive informa-
tion and clues. The students based their project scenes on so-called “Black Stories”, a
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cinematic crime scene or on the basis of investigations into a real crime to create the
resulting immersive 3D games.

In addition to the workshops in the Master’s programs, a cooperative learning
project with first semester Architecture and Interior Design students has been visual-
ized with the VR-Studio. In the bachelor first semester CAD-project the students de-
veloped a collectively modelled city on a provided, hilly landscape. The city consists of
around 250 buildings on rectangular plots of land adapted to a grid. All project files
have been linked and updated continuously for an even simultaneous modeling pro-
cess and for VR-reviews, so that the development of the “city” with all its buildings
could be viewed and presented to all students at certain schedules during the week.

Figure 5: With the introduced mobile VR-Studios students are able to walk through their collectively modeled
3D-model which has been simultaneously developed by 250 students in the first semester of Architecture and
Interior Architecture (Bachelor)

3.3  Virtual Collaborative Design Tool

During the project and alongside the workshops a software tool for collaborative 3D
modelling in virtual environments has been developed and tested. The prototype of
the tool allows various users to enter an immersive three dimensional space where
they can model primitive objects, manipulate and adapt them collaboratively. In the
VR-tool various users can interact with each other and shape, scale, create three-di-
mensional geometries. The object physics (physical properties like gravity or ability to
collide with other objects) can individually turned on or off by each user.

In the current development phase of the tool is in an iterative development pro-
cess. One next major step will be the outsourcing of the internal physics engine to a
host server. This might guarantee a smoother and more immersive experience for
every user due to graphic speed.
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Figure 6: Screenshot of testing a two user collaborative modeling process with the self-made VR-Collaborative
Modeling Tool developed within the Fellowship project

4 Review and Evaluation

By experimenting with the possibilities of 3D-modeling and virtual environments, our
students learned to use various digital technologies, such as 3D-modeling, game de-
sign, rendering, animation and virtual presentation and projection in a targeted, re-
flective and project-related way. Hereby one essential goal was to intensify the interdis-
ciplinary exchange between students and teachers at the OWL University of Applied
Sciences which continues to happen with the VR and AR equipment that is now avail-
able to interested students, teaching associates and professors. Today the equipment
can be tested and borrowed in “Fablab OWL” at the Detmold School of Architecture
and Interior Architecture.

41  Achieved Goals
The focus of the project “Industrie 4.0” was, in addition to the implementation and
deepening knowledge of the applied technologies, to develop a technical and meth-
odological foundation for cooperative, simultaneous 3D-modeling in virtual spaces
and to apply these in teaching.
The original goals of the teaching innovation can be shortly summarized as fol-
lows:
1. Sensitizing the students to VR and AR technology, the associated innovation pos-
sibilities, and appropriate working methods
2. Integration of Virtual Environments (AR/VR/MR) in design development, simu-
lation and presentation.
3. Development of technical and methodological foundations for cooperative 3D
modelling in virtual spaces
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The goals set in the area of sensitization to new technologies and methods as well as
the imparting of important basic knowledge for the use and handling of VR and AR
technology were achieved to a high degree and even exceeded in some parts. Numer-
ous students used the technologies independently in their own projects or final thesis
projects.

The development of technical principles and methods of simultaneous and coop-
erative modelling in virtual spaces is still in progress. The concrete interactive and
cooperative 3D modelling in immersive, virtual environments have so far only been
implemented in the workshops in basic outlines or in initial conceptual approaches.
Individualized software tailored to the project and data networks necessary for techni-
cal implementation are currently being developed in cooperation with an external IT
specialist.

The most important step for the further development of the Fellowship project is
the platform-based documentation of the work developed and a targeted combination
of different competencies of partners. Here one important key point is the direct ac-
cess to the documentation of the technical equipment used, including software, meth-
ods and objectives of individual projects according to the “Open Source” principle.

In a cooperation of the project ‘Industry 4.0' with the project “Deeter”, led by Con-
stantin von der Miilbe, collaborative modelling in virtual spaces is prototypically tes-
ted. This development and further use of the hardware, software and knowledge is
highly appreciated and should be intensified.

Figure 7: Project Deeter —a research project on the CVE ‘The Virtual Meeting Room’ by Constantin von der
Miilbe, which has been supported by the Fellowship-project
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4.2  Integration in teaching and research

An important aspect of the project's continuity has been the connection of different
departments and institutes of the university. Partnerships between individual labora-
tories and actors have been established, particularly through impulses from the teach-
ing innovation. They are already bearing concrete fruit in current projects, such as the
planning of a ‘Centre for Virtual Spaces OWL’ or further cooperation projects with the
3sixty Lab (Department of Media Production) and the Living Lab (Department of Elec-
trical Engineering and Computer Science). Furthermore, a university-wide field of ac-
tion “Virtual Spaces and Digital Construction” was initiated by the university board.
The field of action is headed by Axel Hiusler and Hans Sachs since October 2018.

By networking the Fellowship project with external lecturers and scientists teach-
ing and researching VR/AR, the students were able to gain important experience in
dealing with digital technologies in general. They were particularly motivated by the
possibility to directly apply the first basics of immersive virtual projection methods, to
experience them up close and to actively participate in shaping them with the intro-
duced software tools and provided hardware infrastructure.

5 Conclusion

This article has described the main activities within the Fellowship project “Industry
4.0 in Teaching — Collaborative Design in Virtual and Networked Spaces” in the con-
text of the Collaboration and Interaction in Design and Learning. It has been highligh-
ted that the further development of CVE’s and IVE’s in an architectural context will
play a significant role in the future development of design, development and fabrica-
tion processes. The direct interaction with and within virtual environments or objects,
the simultaneous connection of design and development activities of different users is
already uncovering new strategies, cognition and even aesthetics in architecture. Of
course the impact of such development applies not in first place to architectural design
and building practice. In general it reveals various new ways to mediate and intercon-
nect information, processes, people, machines and things.

In architecture CVE’s and IVE’s need to be further explored, developed and inte-
grated into software-based planning and modeling tools. The workshops of the Fellow-
ship project have not only highlighted the high potential in the integration of Virtual
Environments in the design process. They have also pointed out the importance of an
intensified interconnection of disciplines. Especially in academic education and re-
search various aspects and phases of planning processes must be explored, questioned
and further developed. Emerging concepts, strategies and approaches on CVE or IVE
integration should then ideally be documented and structured in exchange- or open
databases or progressed as open source software. The software tools or at least parts of
it should be easily applicable and exchangeable across creators, institutions, disci-
plines and platforms.
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In the context of interaction, there are many possibilities for the design of new
teaching concepts and strategies in the context of VR and AR. These need to be further
developed in experimental research, directly integrated into teaching and tested itera-
tively.

The article and the referred project have not constituted an extensive software
development, nor the workshops have led to a comprehensive teaching or modeling
methodology that replaces current sequences in the development or education of ar-
chitecture. The project rather intended to seek and explore possible options of an inte-
gration of CVE’s into architectural planning processes and teaching methods.

In a next step, the project range needs to be extended regarding the interconnec-
tion of disciplines but also in terms of the technical infrastructure. As VR and AR
technologies distillate as key interfaces and projection techniques in various fields this
development must be institutionalized. The equipment, technical expertise and evolv-
ing methods also have to become accessible and well documented. The ‘Centre for
Virtual Spaces OWL’ represents one key step in a row of developments where techno-
logical knowledge, conceptualization, design and IT skills will have to be intertwined
in order to think, create and test new methods of realizing projects and things — not
only in architecture.
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1  Einleitung

Dynamische gesellschaftliche Entwicklungen erfordern gut ausgebildete Fachkrifte,
die tiber berufliche Handlungskompetenzen verfiigen und gereifte Personlichkeiten
sind (vgl. Zumbach, 2016, S.20f.). Sie sollten mit unsicheren, komplexen und ggf.
konflikttrichtigen Situationen souverin umgehen kénnen. Die hierzu erforderliche
Personlichkeitsentwicklung soll wahrend des Studiums unterstiitzt werden. Dieser
Entwicklungsauftrag wird in der Veranstaltung Praxisseminar zur angewandten BWL
wahrgenommen, die eine Weiterentwicklung des bisherigen Bachelormoduls Praxis-
seminar zur BWL darstellt (s. Hofer & Kottmann, 2019, S.117-127). Die Veranstaltung
ist im dritten Semester des Masterstudiengangs Management mittelstindischer Un-
ternehmen angesiedelt und wurde im Wintersemester 2018/19 erstmals angeboten.
In dem 12-Credits-Modul erarbeiten die Studierenden wihrend einer Projektarbeit
eine Entscheidungsvorlage (z. B. in Form eines Businessplans), die die Weiterentwick-
lung des Geschiftsmodells eines fiktiven Unternehmens aufzeigen soll. Die Grund-
lage hierfiir bildet ein kurzes Unternehmensportrit, das wirtschaftliche Eckdaten lie-
fert und die aktuelle Situation des Unternehmens skizziert. Im Wintersemester
2018/19 handelte es sich um die , Froothies GmbH®, die sich auf die Herstellung und
den Vertrieb von Smoothies spezialisiert hat. Das Unternehmen soll im Hinblick auf
seine Stirken und Schwichen analysiert und aufgrund der Marktgegebenheiten wei-
terentwickelt werden.! Dabei sollen die Vorschlige fiir die Neuausrichtung des Unter-
nehmens Anforderungen an nachhaltiges Wirtschaften beriicksichtigen.

Ein besonderer Fokus des Moduls liegt auf der Stirkung der beruflichen Hand-
lungskompetenz im Sinne der Persénlichkeitsentwicklung der Studierenden. Beruf-

1 Fur das fiktive Unternehmen Froothies wurde im SS 2015 durch Studierende ein Businessplan im Rahmen des Bachelor-
moduls Praxisseminar zur BWL entwickelt. Die Unternehmensdarstellung ist eine stark gekiirzte, von den Autorinnen
uiberarbeitete Version dieses Businessplans.
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liche Handlungskompetenzen umfassen neben methodischen, sozial-kommunika-
tiven und persoénlichen auch die fachlichen Kompetenzen und miinden in Summe in
der Fihigkeit, Situationen selbststindig bewiltigen und Lésungen fiir Probleme bzw.
Aufgaben fachgerecht erarbeiten zu konnen (vgl. Pastoors, 2018, S.1; Erpenbeck et al.,
2017, S. XII f.). In diesem Modul wird dies nicht allein durch das Lehrformat Projekt-
arbeit erreicht, sondern durch begleitende Workshops gezielt unterstiitzt. Dabei wird
im Rahmen der Workshops bewusst nur der Part der iiberfachlichen Kompetenzen
angesprochen.

Im weiteren Verlauf wird zunichst das Lehrkonzept erliutert, bevor die Work-
shops geschildert und die abschliefende Evaluation dargestellt werden.

2  Lehrkonzept

Die Basis fiir die Veranstaltung bildet die Projektarbeit, die fiir gewohnlich komplexe
Aufgabenstellungen umfasst, die nicht nur eine Zusammenfithrung der Theorie mit
der Praxis beinhalten, sondern auch einen Fokus auf die Schliisselkompetenzen le-
gen. Hierdurch sollen das Problemverstindnis verbessert und die Entwicklung von
vielfiltigeren Handlungsoptionen erméglicht werden (vgl. Ufert, 2015, S. 39). Im Mit-
telpunkt der Projektarbeit steht die Lernerzentrierung. Dies bedeutet, dass der aktive
Part bei den Studierenden und der reaktive Part bei den Lehrenden liegt. Das Lernen
beruht auf einem konstruktiven, situativen und sozialen Prozess, dessen Basis das
bereits vorhandene Wissen ist. Sowohl das Wissen als auch der Verlauf des Prozesses
ist von Individuum zu Individuum verschieden. Die Lehrenden unterstiitzen, beraten
und regen die Studierenden in erster Linie an, indem sie insbesondere auf das Han-
deln und Verhalten der Studierenden reagieren (vgl. Zumbach & Astleitner, 2016,
S.38f.). Dies erfolgt im Praxisseminar bspw. im Rahmen von regelmifligen Statusbe-
richten. Dies sind schriftliche Kurzberichte, die mit den Betreuerteams diskutiert wer-
den. So konnen die Lehrenden z. B. eingreifen, wenn seitens der Studierenden ein
Gefiihl der Uberforderung entsteht. Ebenfalls flieRt das Konzept des selbstorganisier-
ten Lernens nach Sembill ein, bei dem ,,[...] in projektorientierter Kleingruppenarbeit
in eigener Verantwortung [...] komplexe, praxisnahe, fachspezifische und curricular
zuordenbare Problemstellungen [...]“ (Sembill & Seifried, 2006, S.100) bearbeitet
werden.

Die Teams fiir die Projektarbeit werden ausgelost und koénnen nicht frei durch
die Studierenden gewihlt werden. Diese Situation empfindet die Realitit im spiteren
Berufsleben nach. Das Arbeiten in nicht selbst zusammengestellten Teams erfordert
dabei soziale Kompetenzen der einzelnen Teammitglieder (vgl. Jokiel, 2013, S. 10).

Die Unternehmensdarstellung kann als eine Art Fallstudie angesehen werden,
die fuir den Transfer in die Praxis relevant ist. Die tatsdchliche Komplexitit, die ein real
existierendes Unternehmen aufweist, wird hierbei auf ein Komplexititsniveau redu-
ziert, das von den Studierenden beherrscht werden kann (vgl. Ruf, 2006, S.137).



Henny Héfer, Elke Kottmann 269

Absichtlich eingearbeitete Unschirfen bieten den Studierenden gentigend Freiheiten,
um das Geschiftsmodell des Unternehmens weiterzuentwickeln.

Einen weiteren Blickwinkel auf das Geschiftsmodell des Unternehmens bietet
der Aspekt ,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung®, den die Studierenden im
Rahmen ihrer Projektarbeit eigenstindig in ihre Aktivititen eingebunden haben (vgl.
Deutsche UNESCO-Kommission e. V., 2011, S.27). Dies dient nicht nur dazu, das ei-
gene Handeln zu hinterfragen, sondern auch verstirkt bereit zu sein, nachhaltigkeits-
gerichtet verantwortlich und ethisch zu handeln (vgl. Deutsche UNESCO-Kommis-
sione. V., 2011, S. 25).

Die eingebundenen Workshops, die zum groflen Teil im Team Teaching durchge-
fiithrt werden, sind mafigebend auf das subjektive gedankliche Entwickeln, Handeln
und vor allem Erleben/Erfahren der Studierenden ausgerichtet. Der Ansatz des Team
Teaching bedeutet, dass die Modulverantwortlichen mit externen Experten zusam-
menarbeiten und gemeinsam inhaltlich abgestimmte Workshops anbieten. In den
hier angebotenen Workshops wird der theoretische Input méglichst knapp gehalten
und uiberwiegend tiber eigenes Herleiten von z. B. Definitionen (,Was ist Konfliktma-
nagement?“ o.A.) gemeinsam entwickelt. Aktivierende Aufgaben, wie z. B. die Ent-
wicklung einer Persona beim Design Thinking oder Rollenspiele zum Thema Fiih-
rung oder Mediation, erfordern eine intensive Begleitung und Betreuung, wie sie
durch das Team Teaching moglich sind (vgl. Michelsen & Rieckmann, 2014, S. 11).

3  Workshops

Die Workshops werden zeitlich so platziert, dass sie moglichst dann stattfinden, wenn
die Projekte eine Phase erreicht haben, in denen der Inhalt des Workshops zum Tra-
gen kommt. So findet beispielsweise in der Einstiegsphase ein Design-Thinking-
Workshop statt, der sich mit der Generierung von Ideen fiir die Weiterentwicklung
eines Geschiftsmodells befasst. Im Wintersemester 18/19 wurden folgende Phasen
durchlaufen:



Einbindung von Workshops zur Stirkung der beruflichen Handlungskompetenzen und
270 Personlichkeitsentwicklung im Rahmen von Projektarbeiten

Praxis- Phase A Phase B Phase C Phase D
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Einzelfeedback

Abbildung 1: Phasen im Praxisseminar zur angewandten BWL, dargestellt am Beispiel des Wintersemesters
2018/19

Nachfolgend wird aufgezeigt, welche tiberfachlichen Kompetenzen der Studierenden
durch den begleitenden Einsatz von gezielt eingesetzten Workshops gestirkt und
weiterentwickelt werden bzw. an welchen Stellen die Studierenden fiir bestimmte
Themen sensibilisiert werden konnen. Dazu werden auch die Inhalte der einzelnen
Workshops kurz skizziert.

31  Design Thinking

Der zweitigige Workshop , Design Thinking wird als erster Workshop durchgefiihrt.
Thm geht eine kurze Kick-off-Veranstaltung voraus, in der Ziele und Ablauf der Veran-
staltung erldutert werden und das fiktive Unternehmen einer ersten Analyse im Hin-
blick auf seine Stirken und Schwichen unterzogen wird. Beim Design Thinking
selbst handelt es sich um eine Innovationsmethode, die die Entwicklung neuer Lo-
sungen fiir komplexe und strategische Herausforderungen zum Ziel hat. Die Losun-
gen werden in einem strukturierten, iterativen Prozess ermittelt und dabei an den
Bediirfnissen der Nutzer und Nutzerinnen ausgerichtet (vgl. Schallmo 2017, S.13f.).
Ziel des Workshops ist es, Ideen fiir eine Neuausrichtung des Unternehmens zu ge-
nerieren und in einem iterativen Prozess zu konkretisieren. Nach der gemeinsamen
theoretischen Einfithrung in die Methode arbeiten die einzelnen Projektgruppen se-
parat, stellen sich aber die schrittweise erarbeiteten Ergebnisse wechselseitig vor. In
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einem ersten Schritt wird das Problem als sogenannte Design Challenge niher be-
trachtet: , Wie kénnen wir mit unseren Kompetenzen und betrieblichen Ressourcen die Be-
diirfnisse von Konsumentinnen und Konsumenten befriedigen, die an nachhaltiger und
gesunder Erndhrung interessiert sind?“ Wesentlich ist, dass sich die Studierenden mdg-
lichst gut in Kundinnen bzw. Kunden und andere potenzielle Stakeholder hineinver-
setzen und deren Perspektive einnehmen lernen. Hierfiir wird die Persona-Methode
eingesetzt. Am ersten Tag des Workshops werden mégliche Bediirfnisse und Hinder-
nisse in Bezug auf nachhaltige Erndhrung ermittelt, geclustert und anschliefRend in
Bediirfnis-Hindernis-Paaren zugeordnet. Die Fokusfrage lautet , Wie kénnen wir es der
Persona ermdaglichen, das Bediirfnis zu befriedigen ohne dieses Hindernis?“

Am zweiten Tag werden aufbauend auf der Fokusfrage Ideen fiir Produkte bzw.
Services gebrainstormt, die sich perfekt fiir den Nutzer bzw. die Nutzerin eignen und
die ebenfalls das Nachhaltigkeitsproblem 16sen. Nach dem Clustern der Ideen einigen
sich die Studierenden jeweils auf die Idee, die in ihrer Projektgruppe verfolgt werden
soll. Sie wird im nichsten Schritt plastisch visualisiert (Prototyping) und einem Nach-
haltigkeitscheck unterzogen. Die Gruppen prisentieren sich gegenseitig ihre Idee
und unterziehen den Prototyp einem Test, der folgende Aspekte aufweist: Was war gut
(und warum), was war schlecht (und warum), neue Ideen, Schwierigkeiten. Mit den
neuen Erkenntnissen kénnen die Studierenden den Prototyp optimieren und an-
schlieRend alle Ergebnisse in ein Sustainable Business Model Canvas? {iberfithren.
Dies dient dann als Grundlage fiir die weitere Projektarbeit.

Im geschilderten Workshop wurden die folgenden Kompetenzen angesprochen:

Tabelle 1: Angesprochene Kompetenzen durch den Workshop Design Thinking

Metho- Sozial- Per-
Kompetenz disch | kommunikativ | sénlich Angesprochen z. B. durch ...
Innovationsfihigkeit X den Einsatz der Methode Design Thinking
Problemlssefahigkeit X den Design-Thinking-Prozess
Kreativitat X das Prototyping
Strukturierung X die Erstellung des Business Model Canvas
Empathie X die Entwicklung der Persona
Teamfahigkeit X den Au'staus'ch von Ideen und das gemeinsame
Erarbeiten einer L&sung
Wertorientiertes den Bezug zur Nachhaltigkeit in der Design
X
Handeln Challenge
den gegenseitigen Test der Prototypen und die
Kritikfahigkeit X daraus entstehenden Verbesserungsvorschlage
und Einwinde

2 Ein Template fiir ein Sustainable Business Model Canvas kann bspw. hier heruntergeladen werden: http://sustainable-
innovation-playbook.de/templates_pdf/LoesungTesten_4_SustainableModelCanvas.pdf.
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3.2  Bestimmung der Projektleitung

In der Kommunikation kénnen Stérungen auftreten, die dadurch bedingt sind, dass
unterschiedliche Typen unterschiedlich kommunizieren, Probleme anders 16sen und
das Verstindnis fiir andere Sichtweisen und anderes Empfinden fehlen. Um St6run-
gen zu verringern, hilft es, den eigenen Typ ebenso wie die anderen Typen im Team zu
kennen (vgl. 0.V., 1999, S.31). Dazu fithren die Studierenden fiir sich selbst einen
verkiirzten MBTI-Test® durch, der eine Hilfestellung zu Selbsterkenntnis und Fremd-
verstehen bietet (vgl. Scharlau 2004, S.13). Die ausfiihrlichen Ergebnisse untersuchen
die Studierenden auf Aspekte hin, die einen Einfluss auf die eigene Eignung als Pro-
jektleiter haben. Anschliefdend stellen sie die wesentlichen Erkenntnisse innerhalb
der eigenen Gruppe vor. Abschlieffend wird die/der Studierende zur Projektleitung
ernannt, deren/dessen Ergebnis die meisten Ubereinstimmungen mit den Anforde-
rungen* aufweist, die die Gruppe vorab iiber eine selbstentwickelte Mindmap als rele-
vant fiir eine optimale Projektleitung definiert hat.

Abbildung 2: Ergebnisse des MBTI-Typs ,ESF)“ mit Bezug auf die Eignung als Projektleitung

3 MBTI (Myers-Briggs-Typenindikator-Test) ist ein Persénlichkeitstest, der 16 verschiedene Typen unterscheidet und u. a.
dazu dient, einzuschitzen, ob eine bestimmte Person anhand ihres Typs zu einer zuvor spezifizierten Aufgabe passt.
Hierbei kénnen anhand von vier Indikatoren (Motivation/Antrieb, Aufmerksamkeit, Entscheidung und Lebensstil) unter-
schiedliche Priferenzen ermittelt werden. Jeder Indikator weist zwei Priferenzen auf, wovon eine Priferenz stirker ausge-
prégt ist. Der Indikator ,Entscheidung* weist z. B. die Priferenzen ,Thinker* und ,Feeler” auf, die auf die Art und Weise
schlieRen lassen, wie die Entscheidungsfindung einer Person aussieht (vgl. Hohberger & Damlachi, 2017, S.75f.).

4 Unterteiltin Fihrungs-, fachliche und persénliche Eigenschaften.
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Durch diesen Workshop werden im Wesentlichen nachfolgende Kompetenzen ange-
sprochen:

Tabelle 2: Angesprochene Kompetenzen durch den Workshop Bestimmung der Projektleitung

Metho- Sozial- Per-

Kompetenz disch | kommunikativ | sénlich Angesprochen z. B. durch ...

die Erarbeitung der Aufgaben der und die

Projektmanagement X Anforderungen an die Projektleitung

Empathie X das Brams_torm}ng der Erwartungen des Teams
an die Projektleitung

Teamfahigkeit X das Hineinversetzen in das Team
die Einschitzung der eigenen Eignung als
Projektleitung

Selbstreflexion X

die Ermittlung der eigenen Starken und
Schwichen

3.3  Projektmanagement-Software
Zur Unterstiitzung bei der Strukturierung und zeitlichen Gliederung eines Projektes
sowie zum Controlling, ob das Projekt bspw. zeitgerecht bearbeitet und beendet wird,
kann eine Projektmanagement-Software eingebunden werden. An dieser Stelle ler-
nen die Studierenden die Software Mindjet MindManager kennen, indem sie mit Un-
terstiitzung der Lehrenden ein GanttChart erstellen. Hier werden die vor dem Work-
shop definierten Arbeitspakete zeitlich abgebildet, priorisiert und miteinander
verkniipft sowie mit Ressourcen ausgestattet. Das GanttChart dient im Laufe des Pro-
jektes als Controllinginstrument.

Der Workshop richtet sich gezielt an die Entwicklung der nachfolgenden metho-
dischen Kompetenzen:

Tabelle 3: Angesprochene Kompetenzen durch den Workshop Projektmanagement-Software

Metho- Sozial- Per-
Kompetenz disch | kommunikativ | sénlich Angesprochen z. B. durch ...
den selbststandigen Einsatz des Mindjet

IT-Kompetenz X MindManager

Zeitmanagement X gle 'Erstellurj\g eines GanttCharts fiir die

rojektarbeit
Proiektmanagement X die Zuordnung von Ressourcen zu den
) g Arbeitspaketen im GanttChart

3.4  Fiihrung von Projektteams

Fithrung von Projektteams geht hiufig damit einher, dass die Fithrungsperson keine
Weisungsbefugnisse hat und somit die Projektmitglieder durch die eigene Person-
lichkeit tiberzeugen muss. In dem Workshop , Fithrung von Projektteams* wird daher
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ein Fokus auf die Erfolgsfaktoren gelegt, die der Projektleitung helfen, das Projekt gut
zu managen und die Projektmitglieder gut zu fithren. Dabei dienen als Basis die vier
grundlegenden Bediirfnisse und Motivationen , Lernen, Lieben, Leben und Hinterlas-
sen” nach Covey (2006, S. 38), wobei bei jeder Person i. d. R. ein Typus dominiert.

Die Erfolgsfaktoren betreffen

. die eigene Person: das Zeitmanagement, ein achtsames und moderierendes
Handeln sowie ein enges bis loses Fithren, das abhingig ist von der Schwierig-
keit der tibertragenen Aufgabe und der Erfahrung, die das entsprechende Team-
mitglied vorweist.

+ das Team: das Motivieren und Filhren verschiedener Teammitglieder aufgrund
deren Ausprigung im Hinblick auf ,Lernen, Lieben, Leben und Hinterlassen®,
was eine unterschiedliche Herangehensweise bei der Fithrung, der Gesprichs-
fithrung sowie der Argumentation/Uberzeugung erfordert, sowie das Auswihlen
der Teammitglieder anhand von Stirken, um eine optimale Teamstruktur zu ent-
wickeln.

« die Kommunikation: das tiberzeugende und zielfiihrende Fiihren von Gespri-
chen und Meetings.

Die einzelnen Bestandteile erarbeiten die Studierenden u. a. in Murmelgruppen und
Gruppenarbeiten und machen sie in kurzen Rollenspielen erfahrbar. Nach den Rol-
lenspielen duflern die Spielenden, wie sie sich dabei gefiihlt haben, was sie versucht
haben, was gut funktioniert hat und was sie u. U. bei einem weiteren Mal anders ma-
chen wiirden. Anschlieffend geben die Beobachtenden weiteres Feedback und Tipps,
die in einer weiteren Rollenspiel-Runde beriicksichtigt werden sollen.

Hier liegt der Fokus insbesondere auf den im Folgenden aufgefiihrten sozial-
kommunikativen und persénlichen Kompetenzen:

Tabelle 4: Angesprochene Kompetenzen durch den Workshop Fiihrung von Projektteams

Metho- Sozial- Per-

Kompetenz disch Kkommunikativ | sanlich Angesprochen z. B. durch ...
die Definition und Analyse unterschiedlicher
Typen
die Feststellung der vorhandenen Erfahrungen

Fuhrung X und der Schwierigkeit der zu bearbeitenden
Aufgabe
die Teamstruktur, durch die die Projektleitung
keine Weisungsbefugnis hat
das Hineinversetzen in andere in den
Rollenspielen

Empathie X das Unterscheiden verschiedener Typen und die
Feststellung, dass auf diese unterschiedliche
eingegangen werden sollte

5 Einweiterer Aspekt ist ein friihzeitiges Erkennen und Lésen von Konflikten. Aufgrund des folgenden Workshops ,, Konflikt-
management“ wurde dieser Aspekt nicht vertieft.
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(Fortsetzung Tabelle 4)

Metho- Sozial- Per-

Kompetenz disch kommunikativ | sénlich

Angesprochen z. B. durch ...

Kommunikations-

fahigkeit X das Fiihren von Gesprichen

Uberzeugungskraft X das unters€h|edl|che Argumentieren, je nach Typ
des Gegentibers

Motivation X das Fiihren von Gesprichen

das Beobachten der Rollenspielenden und das
Feedback X X Auflern von positiver und negativer Kritik zu
dem Beobachteten

Kritikfahigkeit X X das Geben und Annehmen von Feedback

das Uberdenken der eigenen Erfahrungen, die
im Rollenspiel gesammelt wurden (eigenes
Handeln und Verhalten, eigene
Gesprichsfiihrung)

Selbstreflexion X

3.5 Konfliktmanagement
In Projekten kénnen Konflikte auftreten, die sich auf den Projekterfolg negativ aus-
wirken konnen (vgl. Patzak & Rattay, 2014, S.466). Daher ist es notwendig, die Studie-
renden fiir Konfliktsituationen zu sensibilisieren, damit sie frithzeitig eingreifen und
so einen erfolgreichen Projektabschluss sichern kénnen. Hier setzt der Workshop
»2Konfliktmanagement“ an. Durch einen Wechsel zwischen theoretischem Input, der
zu groflen Teilen gemeinsam mit den Teilnehmenden entwickelt wird, werden ein-
zelne Modelle in Gruppen z.B. durch Rollenspiele vertieft, erarbeitet und anschlie-
Rend reflektiert. Der Schwerpunkt liegt hierbei auf dem Mediationsverfahren, bei
dem u. a. verschiedene Modelle von Schulz von Thun (2010, S.13-17 sowie Schulz von
Thun etal., 2017, S.52ft,, 59ff. und 115 ff.) wie das Eisbergmodell, das Wertequadrat
oder das Situationsmodell eingesetzt werden kénnen. Viel Wert wird insgesamt auf
aktives Zuhoren gelegt, wobei die Studierenden Verstindnis fiir die Haltung des Zu-
hérenden und das Vorgehen beim aktiven Zuhéren entwickeln und entsprechende
Fragetechniken erlernen. Die in den Aussagen des Gegeniibers wahrgenommenen
Sachverhalte sowie Emotionen werden in eigenen Worten moglichst wertfrei gespie-
gelt, um so das gegenseitige Verstindnis und einen aufeinander aufbauenden Dialog
zu fordern (vgl. Koschany-Rohbeck, 2015, S. 1111.).

Um die sozial-kommunikativen und personlichen Kompetenzen im Bereich des
Konfliktmanagements (weiter) zu entwickeln, sind auch methodische Kenntnisse hilf-
reich. Daher werden folgende Kompetenzen angesprochen:
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Tabelle 5: Angesprochene Kompetenzen durch den Workshop Konfliktmanagement

Metho- Sozial- Per-

Rolbet disch kommunikativ | sénlich

Angesprochen z. B. durch ...

das Erarbeiten der Definition, des Media-
Konfliktmanagement X tionsverfahrens und der Modelle (z. B.
Eisbergmodell)

die spezielle Fragetechnik

Aktives Zuhéren X X

das Einiiben in Rollenspielen

das Analysieren einer Situation, um einzu-
Reflexion X schitzen, auf welcher Stufe sich ein Konflikt

befindet

das frihzeitige Erkennen von Konflikten
Konfliktfahigkeit X

das Entwickeln eines Gespiirs fiir den Zeitpunkt,
an dem eine Mediation notwendig wird

das Hineinversetzen in die Rolle im Rollenspiel
Empathie X und das Entwickeln von Verstindnis fiir den
Konfliktgegner

das Uberdenken der eigenen Gefiihle und des

Selbstreflexion X eigenen Verhaltens im Rollenspiel

3.6  Prisentation, Rhetorik und Kérpersprache
Die Projektzwischen- und -endergebnisse werden tiblicherweise dem Projektauftrag-
geber prisentiert (vgl. u. a. Patzak & Rattay, 2014, S. 366). Die Studierenden sollen im
Rahmen dieser Veranstaltung Gelegenheit bekommen, ihr Auftreten zu professionali-
sieren. Aus diesem Grund erproben sie unter Anleitung Techniken, die ihre Kérper-
spannung und -wahrnehmung verbessern kénnen. In Kombination mit einem
Stimmtraining soll dies zu einem sichereren Auftreten fithren. Diese Techniken wer-
den unmittelbar angewendet, wihrend sie eine mitgebrachte Prisentation halten und
sich anschlieflend selbst reflektieren. Zusitzlich werden sie von den iibrigen Teilneh-
menden beim Prisentieren beobachtet und erhalten anschlieffend von diesen ein
Feedback. Dieses bezieht sich inhaltlich entweder auf ,Gestaltung und Inhalt“ der
Prisentation, auf ,Mimik und Gestik“ oder ,Stimme und Sprechweise“ des Prisen-
tierenden. Danach werden Videos von verschiedenen Prisentationen fremder Redner
und Rednerinnen ausgewertet. Diese zeigen, wie die beriihmte Rede von Martin Lu-
ther King in jeweils unterschiedlicher Form gehalten wird. Mithilfe von Leitfragen
wird die Wahrnehmung der Studierenden dafiir geschirft, dass unterschiedliche Dar-
stellungen die Wirkung einer Rede verandern kénnen. Mogliche Leitfragen sind:

+ Wie wirken die jeweiligen Prisentationen?

« Welche Kriterien fiir eine Prisentation sind zu beachten?

Anschlieffend optimieren die Studierenden ihre eigenen Prisentationen anhand der
vorab erarbeiteten Erkenntnisse und erhalten abschlieRend ein Feedback zu ihren An-
derungen seitens der Lehrenden.



Henny Héfer, Elke Kottmann 277

Zusammenfassend spielen fiir iiberzeugende Prisentationen u.a. diese Kompe-
tenzen eine Rolle:

Tabelle 6: Angesprochene Kompetenzen durch den Workshop Prasentation, Rhetorik und Kérpersprache

Metho- Sozial- Per-
Kompetenz disch | kommunikativ | senlich Angesprochen z. B. durch ...

. ) das Uberarbeiten der Gestaltung und der
Présentationsmethoden X Inhalte einer bestehenden Présentation
Prisentationsfahigkeit X das Uben einer Prasentation
2 li L das Prisentieren einer PowerPoint-
Uberzeugungsfahigkeit X Prasentation oder das Storytelling

. SRS das Prisentieren einer PowerPoint-
Begeisterungsfahigkeit X Prasentation oder das Storytelling
Korpersprache X X die Ubungen von Kérperspannung und

-wahrnehmung
Stimmliches Auftreten X X das Stimmtraining
das Beobachten der/des Prisentierenden
Feedback X X und das AufRern von positiver und negativer
Kritik
Kritikfahigkeit X X das Geben und Annehmen von Feedback
Selbstreflexion X d@_\X/ahrn.ehmu'ng und Analyse der eigenen
Prisentationsleistung

4 Evaluation

Zur Evaluation der Veranstaltung wurde ein spezifischer Feedbackbogen entwickelt,
durch den vornehmlich ermittelt wird, welche (Weiter-)Entwicklung von Kompeten-
zen die Studierenden an sich selbst wahrgenommen haben. Es wurde nicht auf be-
reits etablierte Fragebogen wie z. B. den Fragebogen , Schliisselkompetenzen im Stu-
dium*“ (vgl. Faber, 2008) zuriickgegriffen, da diese nicht passgenau auf die Inhalte der
einzelnen Workshops abgestimmt sind, was wiederum fiir die Autorinnen entschei-
dend war. Bei dem eingesetzten selbst entwickelten Feedbackbogen ist jedoch zu be-
riicksichtigen, dass das Untersuchungsdesign durch die Selbsteinschitzungen der
Studierenden limitiert ist. Dies bedeutet, dass nicht unmittelbar Riickschliisse auf
den tatsichlichen Kompetenzerwerb gezogen werden kénnen. Die Riicklaufquote der
Evaluation betrug 100 % (N = 9). Da jedoch nicht alle Studierende an allen Workshops
teilgenommen haben, kann das n bei der Auswertung der einzelnen Workshops ab-
weichen. Generell zeigt die Auswertung, dass die Studierenden eine Personlichkeits-
entwicklung und einen Kompetenzgewinn an sich selbst wahrgenommen haben.
Werden die Workshops einzeln betrachtet, ergibt sich folgendes Bild:
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(a) Auftaktworkshop und Design Thinking

87,5 % der Teilnehmenden zufolge hat die Methode Design Thinking dazu beigetragen,
ihre Kreativitit und Innovationsfihigkeit zu férdern, wodurch sie eine neue Perspek-
tive auf das Problem entwickeln konnten. Thre empathischen Fihigkeiten konnten
75% der Teilnehmenden weiterentwickeln, indem sie ihren Blickwinkel auf das Un-
ternehmen bzw. dessen Leistungen dnderten und diese aus Sicht der Kundinnen bzw.
Kunden und anderer Stakeholder betrachteten. Ebenfalls 75 % der Teilnehmenden sa-
hen ihre Teamfihigkeiten verbessert, da sie mithilfe der Methode eine gemeinsame
Sicht auf die Projektaufgabe entwickeln konnten. Ebenso viele sehen ihre Methoden-
kompetenz durch diese Innovationsmethode generell erweitert und mdochten ihre
hier erlangten Fertigkeiten bei anderen Aufgabenstellungen erneut anwenden.

25% der Studierenden haben eine Entwicklung ihrer Selbstreflexion (eigenes
Handeln) und 37,5 % ihres Verantwortungsbewusstseins in Bezug auf den integrier-
ten Nachhaltigkeitsaspekt festgestellt (n = 8). Das Interesse an diesem Aspekt war ver-
halten, da das Thema bereits in anderen Modulen aufgegriffen wurde. O-Ton einer
Teilnehmerin/eines Teilnehmers: ,[...] beinhaltet keinen Aha-Effekt mehr.*

(b) Workshop Projektleitung

Das Ergebnis des Personlichkeits-Selbsttests sowie dessen Riickkopplung mit den An-
forderungen, die die Gruppe an die Projektleitung stellen, haben zur Selbstreflexion
der eigenen Stirken und Schwichen (100 %) sowie der eigenen Eignung als Projekt-
leiter (55,6 %) beigetragen. (n=9)

(c) Workshop Projektmanagement-Software

88,9 % der Studierenden gaben an, dass sie ihre IT-Kompetenzen erweitern konnten,
und empfinden den Einsatz einer Software als hilfreich fiir die Bearbeitung des Pro-
jektes sowie fiir zukiinftige Projektarbeiten und 77.8 % wollen sich zukiinftig weiter
damit auseinandersetzen. (n =9)

(d) Workshop Fiihrung von Projektteams

Zwei Drittel der Studierenden gaben an, dass sie ihre Fithrungskompetenzen aus-
bauen konnten. Ebenso viele haben insbesondere durch Ubungen zur Gesprichsfiih-
rung ihre Kommunikationsfihigkeiten verbessert. 77,8 % der Studierenden gaben an,
dass sie ihre empathischen Fihigkeiten verbessern konnten und dafiir sensibilisiert
sind, dass verschiedene Menschentypen unterschiedlich gefiihrt werden miissen.
55,6 % der Studierenden gaben an, dass sie Erkenntnisse dariiber gewonnen haben,
wie sie durch Motivation und Uberzeugungsfihigkeit ohne Weisungsbefugnisse fiih-
ren kénnen. (n=9)

(e) Workshop Konfliktmanagement

Thre Konfliktfihigkeit sehen lediglich 37,5 % der Studierenden gestirkt, wenn damit
verbunden wird, Konflikte frithzeitig(er) zu erkennen und einzuschitzen, auf welcher
Stufe sich diese befinden. Hingegen fiihlen sich 62,5% der Studierenden in ihrer



Henny Héfer, Elke Kottmann 279

Methodenkompetenz gestirkt, wenn es um das Wissen geht, welche Mafinahmen es
fiir Konfliktlésungen gibt. (n = 8)

(f) Workshop Rhetorik und Kérpersprache

Nur 37,5 % der Studierenden gaben an, dass sich ihre rhetorische Ausdrucksfihigkeit,
mit der sie kritischen Situationen begegnen oder durch die sie andere {iberzeugen
wollen, verbessert hat. Dagegen gaben aber drei Viertel der Studierenden an, dass sich
ihre Prisentationsfihigkeit verbessert habe, indem sie gelernt haben, die Wirkung
ihrer Mimik und Gestik auf andere besser einzuschitzen. Und 87,5 % der Studieren-
den fiihlen sich dafiir sensibilisiert, an welchen Stellen sie weiter an sich arbeiten
kénnen, um ihre Uberzeugungsfihigkeit zu steigern. (n = 8)

5 Fazit

Das Konzept, die Projektarbeit um Workshops zu erginzen, die der Weiterentwick-
lung der Personlichkeit und nicht nur der fachlichen Kompetenzen dienen, wurde
seitens der Studierenden sehr positiv aufgenommen. Besonders geschitzt wurde die
inhaltliche Abstimmung der Workshops auf die Herausforderungen, die sich bei der
Bewiltigung der gestellten Aufgabe ergeben, und die Moglichkeit der unmittelbaren
Anwendung bei der konkreten Projektarbeit. Ebenso positiv vermerkt wurde das in
dem Modul verfolgte Betreuungskonzept. Es gibt Betreuerteams als Coaches fiir die
Projektgruppen und zusitzlich Team Teaching mit Einbeziehung externer Experten.
Dies ermoglicht unterschiedliche Sichtweisen und ein breites Spektrum von fach-
lichen Anregungen. Das Modul wurde im Wintersemester 2018/19 erstmals in der
beschriebenen Form durchgefithrt und wird seitdem laufend weiterentwickelt.

Aus dem subjektiven Feedback der Studierenden und den Beobachtungen der
Lehrenden wihrend der Workshops haben sich verschiedene Ansitze fiir Anderun-
gen ergeben: Zum einen ergab die Evaluation, dass noch weitere Themenbereiche fiir
die Workshops aufgegriffen werden kénnten, z. B. Moderation oder Teambuilding.
Zudem hat sie ergeben, dass die Einbindung des Nachhaltigkeitsaspekts zur Forde-
rung wertorientierten Handelns nicht die erhoffte Wirkung erzielt und kein Aha-Ef-
fekt oder Uberdenken des eigenen Verhaltens bzw. von Entscheidungen eingetreten
ist. Bislang wurde dieser Aspekt nur im Rahmen des Auftaktworkshops bei der Gestal-
tung der Design Challenge beriicksichtigt. Es ist zu priifen, an welcher Stelle die Wert-
orientierung zukiinftig eingebunden werden kann.

Zum anderen konnte die zeitliche Gliederung optimiert werden. Es hat sich he-
rausgestellt, dass der Workshop Konfliktmanagement sowohl zu einem fritheren Zeit-
punkt in den Semesterverlauf eingeplant als auch inhaltlich angepasst werden sollte.
Die Workshops sollen zeitlich dann eingesetzt werden, wenn deren Inhalte im Pro-
jektverlauf relevant werden. Die Erfahrungen haben gezeigt, dass bereits beim Zu-
schnitt der einzelnen Arbeitspakete Konflikte auftreten kénnen, sodass eine frithere
Erarbeitung des Konfliktmanagements sinnvoll ist. Inhaltlich lag der Schwerpunkt
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des Workshops auf der Mediation, die i. d. R. dann eingesetzt wird, wenn sich der Kon-
flikt schon in einer weiter fortgeschrittenen Stufe der Konflikteskalation nach Glasl
befindet. Da die Studierenden voraussichtlich nicht als Mediatoren arbeiten werden,
erscheint eine Verlagerung des Workshop-Schwerpunktes auf frithere Stufen sinn-
voll, wobei ein moglicher Schwerpunkt auf den Rollen ,Moderator“ oder ,Chairman®
liegen kénnte (vgl. Glasl, 2011, S.400f.).

Das Unternehmensportrit, das Grundlage fiir den Projektauftrag war, wurde von
ca. der Hilfte der Studierenden als zu liickenhaft wahrgenommen. Dieses Ergebnis
verwundert die Autorinnen nicht, da einige Informationen bewusst nicht mit aufge-
nommen wurden. Die Studierenden sollten in diesem Modul eigene Lésungen im
Umgang mit Unsicherheit finden und bei fehlenden Informationen plausible, reali-
titsnahe Annahmen treffen oder selbst recherchieren.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich die Integration von Workshops
bewihrt hat. Diese unterstiitzen in hohem Mafe die Persénlichkeitsentwicklung der
Studierenden und fithren dazu, dass sie den Herausforderungen, die Projektarbeiten
in der beruflichen Praxis hiufig aufweisen, gewachsen sind.
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