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Zusammenfassung

Der erfolgreiche Erwerb von Kompetenzen erfordert innovative Lernumgebungen. Der Design 
Thinking-Ansatz kann hierfür als Grundlage für eine studierendenzentrierte und handlungsorien-
tierte Lehre und Prüfung eingesetzt werden. Durch den Praxisbericht an der Universität Stuttgart 
konnte dieser Umstand exemplarisch aus einer Lehr- und Lernperspektive aufgezeigt werden. Ab-
schließende Implikationen aus den Erfahrungen, Beobachtungen und Rückmeldungen bieten 
Potenziale für Handlungsempfehlungen und angrenzende Forschungsarbeiten zum Einsatz von 
Design Thinking in weiteren Hochschulbereichen.

Schlüsselwörter: Design Thinking; Agil; Studierendenzentrierung; Entrepreneurship; 
Lernumgebung

Design Thinking as an agile approach to the creation of innovative learning
environments

Abstract

The successful acquisition of competences requires innovative learning environments. The Design 
Thinking approach can be used as a basis for student-centred and action-oriented teaching and 
examination. The practice report at the University of Stuttgart was able to show this circumstance 
as an example from a teaching and learning perspective. Final implications from the experiences, 
observations and feedback offer potential for recommendations for action and related research 
work on the use of Design Thinking in other university areas.
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1 Einführung und Motivation zur Notwendigkeit der agilen Lehre im
Hochschulkontext

Hochschulorganisationen werden aktuell mit unterschiedlichen Herausforderungen konfrontiert.
Anforderungen aus verschiedenen Studierendengenerationen (BCG, 2019; Clift et al., 2016, S. 7;
Selingo et al., 2018), die unzureichende Umsetzung von Digitalisierungsthemen, welche durch die
Pandemielage noch stärker ersichtlicher wurde (Fogarty et al., 2021), und die Notwendigkeit zum
Handeln durch die Veränderungen in der Arbeitswelt, da die derzeitigen Kompetenzen in Unter-
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nehmen nicht für die Bewältigung zukünftiger Herausforderungen ausreichen (Sahin & Celikkan,
2020; Whiting, 2020), bestimmen die Arbeitsfelder des Hochschulalltags (Dittler & Kreidl, 2018,
S. 15; Friedrichsen & Wersig, 2020, S. 303). Hochschulorganisationen stehen dadurch auch im stei-
genden Wettbewerb untereinander und es gilt interne Transformationen voranzubringen, um den
Zugang zu Finanzierungen und Talenten nicht zu verlieren (Knoll & Linden, 2017, S. 317). Feste
Organisationsstrukturen sind hinderlich für den Umgang dieser Herausforderungen, und darum
verlangt dieser Umstand nach einem Wandel der Hochschulorganisation (Becker & Strang, 2020,
S. 23). Ein Erfolgsfaktor, um diesen Veränderungen proaktiv und flexibel zu begegnen, kann unter
dem Begriff der Agilität gefasst werden (Baumgartner, 2018, S. 110). Um die Agilität im Hochschul-
bereich zu integrieren, sehen die Fachleute der Arbeitsgruppe Curriculum 4.0 (2018) ein Agilitäts-
potenzial im Lehrumfeld. Sie empfehlen, dass der Lehrbetrieb mittels eines „Agility by Design“
aufgebaut werden sollte, um auf die Umweltsituationen reagieren zu können. Wenn beispiels-
weise neue Kompetenzprofile entwickelt werden müssen, weil die Nachfrage des Arbeitsmarktes
dies notwendig macht (Seitter, 2014), können diese durch agile Innovationsräume im Kontext von
Lernumgebungen umgesetzt werden (Meyer-Guckel et al., 2019). Durch den Einsatz von agilen
und innovativen Formaten im Lehr- und Prüfbetrieb rücken damit auch die Begriffe der Studie-
rendenzentrierung und Handlungsorientierung stärker in den Fokus der Hochschulbildung (Be-
cker & Stang, 2020, S. 15; Martens, 2015, S. 141). Diese Veränderungen müssen letztendlich aber
auch von den Lehrenden mitgetragen werden (Aziz Hussin 2018). Design Thinking (DT) als me-
thodischer Ansatz versucht seit einigen Jahren diese Umstände aufzugreifen und die agil-innovati-
ven und studierendenzentrierten Lehranforderungen aufzunehmen (Torrisi-Steele, 2020). Obwohl
DT als vielversprechender Ansatz für die Lehrplangestaltung in verschiedensten Forschungen dar-
gestellt wird, fordern die Ergebnisse weitere empirische und belastbare Argumente in unter-
schiedlichen Lehr- und Prüfsituationen zu erzielen (Guaman-Quintanilla et al., 2018). Nachdem
fachbezogen ein wachsender Aufruf von Industrieverbänden, Wissenschaft und Ausbildung von
Studierenden in Entrepreneurship existiert (Huq & Gilbert, 2017; Lahn & Erikson, 2016; Lynch
et al., 2021), versucht der vorliegende Werkstattbericht der Universität Stuttgart im Rahmen einer
Praxisforschung an diesem Punkt anzusetzen und möchte einen Einblick geben, wie der agile An-
satz des DT zu einem erfolgreichen Lehr- und Prüfbetrieb beitragen kann, sodass die geforderten
innovativen Lernumgebungen geschaffen werden können. Durch die Analyse der Reflexionen aus
Studierenden- und Lehrperspektive will dieser Bericht zu einem besseren Verständnis der Wirk-
samkeit von DT im Kontext des Entrepreneurships im Allgemeinen und insbesondere in einem
technologischen Modulumfeld beitragen. Der vorliegende Bericht ist explorativer Natur und ver-
sucht nicht kategorisch zu beweisen oder zu widerlegen, ob DT funktioniert, sondern möchte eher
eine Orientierungshilfe für den zukünftigen Praxis- und Forschungseinsatz geben. Darum sollen,
basierend auf den gewonnenen Erkenntnissen, Implikationen im Rahmen von Handlungsemp-
fehlungen für die Hochschullehre und Empfehlungen für weitere Forschungsthemen abschlie-
ßend gegeben werden. Um Erkenntnisse dafür zu generieren, „wie“ DT für innovative Lernräume
einen Mehrwert beitragen kann, will der Beitrag zuerst ein tiefgreifendes Verständnis und eine
Analysegrundlage bieten. Darum sollen im nächsten Kapitel begriffliche und theoretische Voraus-
setzungen im Kontext der agilen Lehre dargelegt werden, bevor der Werkstattbericht dargestellt
und Implikationen abgeleitet werden.

2 Bezugspunkte zur Einordnung des agilen Lehr- und Lernverständnisses

2.1 Einführung in die agile Lehre
Die Herkunft des agilen Arbeitens kann dem agilen Manifest im Kontext der Softwareentwicklung
zugeordnet werden (Beck et al., 2001). Darauf aufbauend sind verschiedene Manifeste auch für eine
agile Bildung über die letzten 20 Jahre entstanden, welche agile Prinzipien und Werte darstellen, die
für ein erfolgreiches Lehren und Lernen stehen (Kamat, 2012; Krehbiel et al., 2017; Peha, 2011; Royle
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& Nikolic, 2016). Basierend auf diesen Vorstellungen wurden Mitte der 2000er-Jahre die ersten agilen
Ansätze im Lehrkontext für technologiebezogene Kurse angewendet. Dabei wurde zusätzlich festge-
stellt, dass die Potenziale von agilen Lehransätzen auch in technologiefremden Kursen genutzt wer-
den können (Chun, 2004, S. 11). Allgemein lässt sich das Konzept des agilen Lehrens als ein Ansatz
beschreiben, der eine bedürfnisgerechte und flexible Lehre durch agile Prinzipien ermöglicht (Raz-
mov & Anderson, 2006). Krapf (2016) und Arn (2020) erweitern diese Beschreibung mit dem Hin-
weis, dass neben der Bedürfnisorientierung der Studierenden auch die Reflexion von Lehrsituatio-
nen im Fokus der agilen Lehre gesetzt werden sollte. Diese Beschreibungen können unter der
theoretischen Begrifflichkeit der Studierendenzentrierung subsumiert werden. Als Verständnis-
grundlage dieser Zentrierung kann das Lehrverständnis nach Weimer zugrunde gelegt werden
(Weimer, 2002). Durch Weimers Verständnis entsteht eine Selbstverantwortung für die Studieren-
den und deren Lernprozesse. Damit geht die Selbstverantwortung der Wahl von Handlungslogiken
einher, was wiederum das situative Studierendenhandeln bestimmt. Für eine erfolgreiche Anwen-
dung dieses Verständnisses existieren unterschiedliche Konzeptarten, die mit einer agilen Lehre ver-
bunden werden können:

• Durch das situierte Konzept können reale Situationen aufgebaut werden (Wehr, 2007, S. 187).
• Das forschende Konzept kann ein iteratives und selbstverantwortliches Hinterfragen der Stu-

dierenden ermöglichen (Markowitsch et al., 2004).
• Beim problemorientierten Konzept wird ein (Praxis-) Problem vorgestellt und passende Lö-

sungen können dazu (in Gruppen) entwickelt werden (Lehner, 2009).

Um die Konzepte kombiniert und erfolgreich im Rahmen einer agilen Lehre anwenden zu kön-
nen, ist neben der Auswahl des agilen Methodenansatzes auch ein verändertes Rollenverständnis
bei Lehrpersonen notwendig. Um eine Analysegrundlage zur Reflexion des Werkstattberichtes
herzustellen, werden darum in den folgenden Kapiteln das notwendige Rollenverständnis einer
Lehrperson und das dazugehörige Verständnis von DT beschrieben.

2.2 Rollen- und Kompetenzverständnis einer Lehrperson für das agile Lehrumfeld
Passend zu den Interaktionssituationen der dargelegten Konzepte für die agile Lehre muss sich das
Rollenverständnis der Lehrperson wandeln, um damit eine erfolgreiche Umsetzung agilen Lehrens
zu gewährleisten (Weimer, 2002). Die Arbeitsgruppe der Deutschen Gesellschaft für Hochschul-
didaktik (dghd) hat hierfür verschiedene Rollenbilder (inkl. generische, geteilte und spezifische
Kompetenzanteile) entwickelt, die für die Umsetzung von neuartigen Lehrformaten von der Lehr-
person flexibel berücksichtigt werden sollten (Arbeitsgruppe Weiterbildung der dghd, 2018), welche
auch als unterstützende Faktoren zur Reflexion der Lehrperson für den vorliegenden Werkstattbe-
richt gelten sollen:

Rollenprofile für lehrende PersonenTabelle 1:

Rollenbezeichnung Beschreibung

Workshopleiter:in Ein oder eine Workshopleiter:in ist für die Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung von
hochschuldidaktischen Veranstaltungen verantwortlich.

Forscher:in Beobachtet, analysiert und bereitet Forschungsthemen, -methoden, -trends sowie die For-
schungslandschaft zu hochschuldidaktischen Themen auf.

Bildungsmanager:in Ist für eine erfolgreiche Konzeption, Administration und Organisation von Lehrprogrammen
verantwortlich.

Berater:in/Coach Ein Coach begleitet Akteurinnen und Akteure von hochschuldidaktischen Veranstaltungen in
einem neutralen und vertrauensaufbauenden Setting.
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Rollenbezeichnung Beschreibung

Netzwerker:in Dieses Rollenbild schafft eine kollegiale und kooperative Lernumgebung durch Vernetzungsak-
tivitäten.

Leiter:in Ist für die arbeitstechnische Voraussetzung hochschuldidaktisch Beschäftigter verantwortlich.

Organisationsent-
wickler:in

Initiiert Organisationsentwicklungsprozesse im hochschuldidaktischen Umfeld, um damit
Maßnahmen im Hochschulkontext erfolgreich umzusetzen.

2.3 DT als Ansatz für das agile Lehrumfeld
Um eine erfolgreiche Anwendung des Verständnisses nach Weimer (2002) umzusetzen, existieren
unterschiedliche Möglichkeiten, welche mit einer agilen Lehre verbunden werden können. In der
Literatur konnten unterschiedliche Arbeiten identifiziert werden, welche aufzeigen, dass DT die Vo-
raussetzung besitzt, um die unterschiedlichen Konzeptarten (situiertes, forschendes und problem-
orientiertes Konzept) und die notwendigen agil-innovativen und studierendenzentrierten Lehranfor-
derungen umzusetzen.

Einsatz von Design Thinking im BildungskontextTabelle 2:

Kategorie Argument Quelle

Anwendung

Forschungsorientiertes, problembasiertes und projektbasiertes Lernen
können mit DT angewendet werden.

Osborne et al., 2019,
S. 303

DT kann als handlungsorientierter Ansatz verstanden werden. Hernández-Ramírez,
2018

DT gilt als iterativer Lernprozess. Luka, 2014

Kombination von DT und agilen Praktiken und dessen Anwendung bei
der Entwicklung von nutzerzentrierten Lösungen.

Palacin-Silva et al.,
2017

Kompetenz-
entwicklung

Entwicklung von DT-Denkweisen aufseiten von Lehrenden und
Studierenden.

Gachago et al., 2017

DT eignet sich als Lehrmethodenansatz zur Vermittlung von Team-,
Problemlösungs- und Kreativitätsfähigkeiten.

Kremel & Wetter-
Edman, 2019

DT hat das Potenzial für eine studierendenzentrierte Vermittlung von
Fähigkeiten im Innovations- und Designumfeld.

Torrisi-Steele, 2020

Zusätzlich wird in den Ausführungen von Guaman-Quintanilla et al. (2018) DT als ein nutzerzen-
trierter und prototypengesteuerter Weg zur Lösung von (Bildungs-) Problemen beschrieben, welcher
Techniken und Denkweisen aus dem Designbereich nutzt, wobei die Überführung von Design in
Lehre und Bildung nicht neu ist (Laurillard, 2002). Forschungsseitig erlangt DT im Hochschulkon-
text seit einigen Jahren eine immer stärkere Aufmerksamkeit (Fleury et al., 2016; Kleinsmann et al.,
2017; Matthews & Wrigley, 2017; Razzouk & Shute, 2012; Spee & Basaiawmoit, 2016), welche auch aus
der Perspektive eines Erfahrungslernens gesehen werden kann (Elsbach & Stigliani, 2018). Wenn DT
im Kontext des Lernens betrachtet wird, dann kann zur Erklärung der Ergebnisse die Lerntheorie
von Kolb (2014) angeführt werden (Elsbach & Stigliani, 2018; Beckman & Barry, 2007). Das theoreti-
sche Verständnis wird als Lernzyklus mit verschiedenen Lernprofilen beschrieben, welcher versucht
zu erklären, wie die beteiligten Menschen im Prozess Informationen verstehen und verarbeiten.
Aufbauend auf diesen Erkenntnissen ermittelten Haskamp et al. (2020) drei Lernprofile, welche sie
für weitere Lernuntersuchungen mit DT empfehlen und welche auch für die Analyse der Reflexio-
nen im Werkstattbericht genutzt werden sollen.
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Lernprofile im Kontext des Einsatzes von DTTabelle 3:

Lernprofil Beschreibung

Empathischer oder empathische
Mitarbeiter:in

Dieses Lernprofil teilt eine positive Perspektive, indem die Person das Projekt posi-
tiv wahrnimmt und die Fähigkeiten von DT schätzt. Offenes und transparentes Ar-
beiten findet das Profil angenehm und möchte mit großem Interesse die (neuen)
Techniken im Prozessverlauf anwenden. Dieses Mitglied kann zudem neue Wis-
senseinblicke in Bereiche des Projektes generieren und hat eine Vorliebe für Techni-
ken zur Verständnisgenerierung der Kundenbedürfnisse.

Begeisterter oder begeisterte
Missionar:in

Dieses Lernprofil besitzt eine begeisterte Sichtweise über DT und würde den Ansatz
erneut in weiteren Projekten einsetzen wollen. Das Profil sieht auch die Vorteile
einer integrativen Herangehensweise und bewertet den Problemlösungsansatz als
effizient.

Fokussierter Experte oder fokus-
sierte Expertin

Dieses Lernprofil besitzt eine kritische Perspektive in Bezug zum DT-Einsatz und
steht dem Ansatz sehr skeptisch gegenüber. Das Profil vertritt zudem die Meinung,
dass DT eine weniger effektive und effiziente Problemlösungsmethode sei als seine
regulären Problemlösungsansätze.

Bei der prozessualen Anwendung basiert dieser Bericht auf dem weit verbreiteten DT-Ansatz der
Stanford Universität, dem sogenannten ME310-Programm, welches als Grundlage für alle weite-
ren DT-Ansätze gesehen werden kann (Dolata et al., 2016). Das Stanford ME310-Prozessmodell
besteht aus sechs aufeinanderfolgenden Schritten (ME310, 2010), welche in der folgenden Tabelle
zusammengefasst beschrieben werden:

Prozessbeschreibung von DTTabelle 4:

Nr. Prozessschritt Beschreibung

1 Definieren
Der gesetzte Problembereich wird versucht im Team zu analysieren, um damit ein
internes Verständnis zu erzeugen.

2 Bedarfsermittlung
Neben dem internen Verständnis soll zusätzlich der Kunde oder die Kundin des
Problembereichs analysiert werden, um ein besseres Verständnis zu den Kunden-
bedarfen zu erlangen.

3 Synthese
Im dritten Schritt werden die gesammelten Informationen abstrahiert, um damit
einen (neuen und besseren) Ausgangspunkt für eine angrenzende Ideengenerie-
rung zu erreichen.

4 Ideenfindung
Basierend auf dem neuen Verständnis über den Kundenbedarf im Rahmen der Pro-
blemlösung, werden nun Ideen durch verschiedene Kreativitätstechniken gewon-
nen, welche den Bedarf lösen könnten.

5 Prototypisieren
Die gesammelten Ideen werden sortiert und priorisiert. Daraufhin wird die beste
Idee erlebbar durch Prototypen gemacht.

6 Testen
Um ein Kundenfeedback zu den Prototypen zu erlangen, werden diese dann dem
Kunden vorgestellt, um Rückmeldungen zu erzielen, welche dann möglicherweise
erneut in den Prototypen eingebaut werden.

In jeder Prozessphase können unterschiedliche Techniken eingesetzt werden. Für die Auswahl der
Techniken für den Lehr- und Prüfbetrieb des Werkstattberichtes werden die Studien von Hehn
et al. (2018) und Micheli et al. (2019) herangezogen und bilden die Grundlage der Vermittlung von
Techniken zur Problemlösung. Hehn et al. (2018) haben beispielsweise in ihrer Delphi-Studie eine
Auswahl von insgesamt 59 relevanten DT-Techniken aus einer Sammlung von 172 DT-Techniken
identifiziert.
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3 Fallbeispiel zur agilen Lehre mit DT

3.1 Strukturelle Vorüberlegungen zum Werkstattbericht der agilen Lehre mit DT
Durch die Empfehlung des Wissenschaftsrates (Wissenschaftsrat, 2015, S. 14), Studiengänge mit
wählbaren Vertiefungen zu entwickeln, wurde das Modul „Management von IT-Unternehmen“
(MITUN) an der Universität Stuttgart vor einigen Jahren erstellt. Dieses Modul wurde als Beispiel
für die Untersuchung von DT im Lehr- und Prüfumfeld identifiziert, da es die dargestellten Forde-
rungen aus Arbeits- und Wissenschaftsbereich bestmöglich verbindet. In der Gesamteinordnung ist
MITUN ein projektbasiertes Mastermodul des Lehrstuhls Wirtschaftsinformatik II, welches jeweils
zum Wintersemester als Wahlpflichtmodul belegt werden kann. Allgemein beschäftigt sich der
Lehrstuhl mit Ansätzen und Konzepten zur Wertschöpfung von digitalen Produkten und Dienstleis-
tungen. Für die Entwicklung von Kompetenzzielen im angesprochenen Umfeld von IT und Entre-
preneurship wurde der empfohlene Qualifikationsrahmen der Kultusministerkonferenz aus dem
Jahr 2017 als Einordnung angesetzt (Kultusministerkonferenz, 2017, S. 4). Im folgenden Ausschnitt
sind die Lernergebnisse des Moduls durch die nummerierten Kompetenzziele dargestellt:

Kompetenzziele und Lerninhalte des MITUN-ModulsTabelle 5:

Kompetenzrichtung Beschreibung

Fachspezifisch

Fachkompetenz (50 %):
[1] Die Studierenden sind fähig Konzepte und Methoden für das Management von Anbietern
software-intensiver Produkte und Dienstleistungen (sog. IT-Unternehmen) systematisch und
wissenschaftlich fundiert anzuwenden (bspw. im Rahmen von Fallstudien). [2] Die Studieren-
den sind dabei in der Lage einen Überblick über die Besonderheiten und Bedeutung von IT-Un-
ternehmen sowie deren Lebenszyklus, Umfeld und Strategien zu geben. [3] Des Weiteren erlan-
gen die Studierenden vertiefte Kenntnisse zur Identifizierung unternehmerischer Gelegenheiten
und darauf aufbauend der systematischen Entwicklung IT-basierter Geschäftsmodelle. [4] Im
Rahmen des Gründungsmanagements sind die Studierenden insbesondere in der Lage Erfolgs-
faktoren beim Aufbau und der Führung von Teams in IT-Unternehmen zu diskutieren sowie die
Inhalte und Adressaten eines Business-Plans zu erläutern. [5] Ein wesentliches Lernergebnis
des Moduls ist es schließlich, die Besonderheiten und Erfolgsfaktoren bei der Skalierung von IT-
Unternehmen kennenzulernen.

Fachübergreifend

Methodenkompetenz (30 %):
[6] Die Studierenden sind in der Lage, sich eigenständig Entwicklungsmethoden aus dem Agilitäts-
und Innovationsbereich anzueignen und anzuwenden. [7] Die Studierenden sind auf dem neues-
ten Stand im Umgang mit Arbeits- und Präsentationstechniken und sind fähig diese zu nutzen und
situationsbedingt einzusetzen. [8] Darüber hinaus sind die Studierenden in der Lage empirische
Ergebnisse aus der Analyse von Praxisproblemen zu entwickeln, zusammenfassen und auf kon-
krete Kundenbedürfnisse zu beziehen.

Sozialkompetenz (10 %):
[9] Die Studierenden sind in der Lage in ihrem Wissensgebiet Problemlösungen argumentativ mit
Fachvertretenden zu vertreten. [10] Zusätzlich besitzen die Studierenden Kenntnis zur Beherr-
schung der Zusammenarbeit in Gruppen. Dazu zählen u. a. das Verständnis von Organisations-
strukturen, Rollenflexibilität, das Steuern und die Unterstützung von Gruppenentwicklungen so-
wie die Formulierung und Umsetzung kollektiver Strategien.

Selbstkompetenz (10 %):
[11] Die Studierenden sind in der Lage mit stressigen Situationen umzugehen und sich dabei
selbst zu motivieren sowie sich persönliche Ziele zu setzen und diese zu realisieren. [12] Zu-
sätzlich können die Studierenden ein empathisches Bewusstsein in Bezug auf Mitmenschen
oder Thematiken/Gegenstände entwickeln.

Für den Erwerb der zwölf Kompetenzen wurden folgende Lerninhalte als Cluster abgeleitet:
• Grundlagen und Besonderheiten des Managements von IT-Unternehmen
• Unternehmerische Gelegenheit und Werteversprechen
• IT-basierte Geschäftsmodelle
• Team und Führung
• Business-Plan und Funding
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• Skalierung von IT-Unternehmen
• Vermarktung software-intensiver Produkte und Dienstleistungen
• Entwicklungsansätze aus dem Agilitäts- und Innovationsbereich (Design Thinking).

Die abgeleiteten Inhaltscluster waren die Basis für den Aufbau der Kapitel des Moduls. Hierfür
wurde einerseits zur Vermittlung der fachspezifischen Inhalte ein begleitender Vorlesungspart ent-
wickelt, der im Pandemie-Zeitalter als Online-Format für die Vorlesungszeit zur Verfügung gestellt
wurde. Hier wurde darauf geachtet, dass bestehende Erkenntnisse aus der Forschung von DT im
Kontext der Online-Lehre ebenfalls berücksichtigt wurden. Beispielsweise wurde die Verwendung
von Online-Whiteboarding mittels eines Tools umgesetzt, um dadurch den Studierenden auch wäh-
rend der Pandemie die Möglichkeit zu geben, das Potenzial von DT wahrzunehmen und umzuset-
zen (Gan & Ouh, 2019). Aufgrund der inhaltlichen Nähe zum Entrepreneurship orientierte sich der
Aufbau der Kapitelinhalte an dem Lebenszyklus eines Gründungsprozesses. Für die Vermittlung
der fachübergreifenden Fähigkeiten im Kontext der Inhaltscluster wurde versucht eine forschende
und problemorientierte Realsituation aufzubauen. Hierfür mussten die Studierenden mit DT eine
praxisorientierte Übung in Kooperation mit einem externen Industriepartner umsetzen. Ziel der
Übung war es, dass ein gestelltes IT-Problem des Industriepartners mit neuen Geschäftsideen gelöst
werden sollte. Auch in diesem Part wurde die Nähe zum Entrepreneurship und dem DT-Prozess
berücksichtigt. Darum mussten sich die Studierenden in Gruppen zusammenfinden, das IT-Pro-
blem des Industriepartners im Rahmen eines Problemraums analysieren („Definieren“, „Bedarfs-
ermittlung“ und „Synthese“) und basierend auf der Analyse im Lösungsraum neue Geschäftsideen
entwickeln („Ideenfindung“ und „Prototypisierung“), welche am Ende vor Investorinnen und Inves-
toren im Präsentationsraum präsentiert werden sollte („testen“). Die bewusste Aufteilung (Problem-,
Lösungs- und Präsentationsraum) des DT-Prozesses wurde vorgenommen, um bei der Durchfüh-
rung der Übung darauf zu achten, dass die Studierendengruppen genügend Selbstverantwortung
und Reflexionsraum erhielten (Seidl & Fixson, 2013).

3.2 Durchführung des MITUN-Moduls mit Design Thinking
Der Modulstart wurde durch einen Kick-off-Workshop online durchgeführt. Damit erhielten die Stu-
dierenden erste Einblicke in die gesetzten Kompetenzziele des Moduls (siehe Tab. 5), den Ablauf des
Semesters, die Lehrmethodik mit DT, die Prüfungsformalitäten und das IT-Praxisproblem, welches
im Vorfeld des Semesters kooperativ mit einem oder einer IT-Praxispartner:in entwickelt wurde.
Um einen guten Einstieg in den DT-Prozess für die Studierenden zu gewährleisten, wurde zusätz-
lich im Vorfeld versucht das Praxisproblem im Rahmen einer sogenannten Design-Challenge zu
formulieren. Durch den realen Praxisbezug konnte somit auch ein Beitrag zur geforderten Berufsbe-
fähigung im Gesamtstudium geleistet und damit auch ein ganzheitlicher (Transfer-) Kompetenz-
erwerb umgesetzt werden (Fichtner-Rosada & Dindas, 2018, S. 7). Am Ende der ersten Veranstaltung
gab es zusätzlich einen ersten Technikinput, wie kompetenzorientierte Gruppen gebildet werden
können, sodass eine heterogene Kompetenzabbildung für den Entwicklungsprozess pro Gruppe vor-
handen sein konnte. Nach dem Kick-off mussten sich die Studierenden dann selbstständig in Ar-
beitsgruppen zusammenfinden und die Gruppenkonstellationen an die Lehrperson melden. Im
weiteren Semesterverlauf wurden einzelne DT-Techniken durch Technik-Input-Sessions (90 Minu-
ten) vermittelt. Dabei wurde darauf geachtet, dass die Lehrperson nicht einzelne Techniken pro
Phase vorgibt, sondern ein Set von Techniken präsentiert, sodass die Studierendengruppen selbst
entscheiden mussten, welche Technik sie in welchem Schritt einsetzen wollen, damit die Technik
zum jeweiligen Gruppenverlauf passt. Zusätzlich wurde den Arbeitsgruppen genügend Reflexions-
zeit gegeben, sodass der Durchführungsprozess iterativ sein konnte und die Gruppen damit jeder-
zeit die Möglichkeit bekamen selbstständig im Semesterablauf die DT-Prozessschritte wieder zu
wechseln. Darüber hinaus wurden Sprechstunden als Unterstützung durch die Lehrperson angebo-
ten, um damit auch dem Rollenverständnis der dghd („Berater:in/Coach“) zu entsprechen (siehe
Tab. 1).
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3.3 Durchführung des MITUN-Moduls mit Design Thinking
Ziel des Berichtes ist es, neben der Beschreibung von DT als agile Lehrmethode, ebenfalls darzu-
stellen, wie ein kompetenzorientierter Prüfbetrieb mit DT hergestellt werden kann. Darum wird
im weiteren Verlauf des Berichtes der Prüfbetrieb mit DT in den Fokus gesetzt. Durch die Vorga-
ben der Prüfungsordnung mussten zwei unterschiedliche Leistungsüberprüfungen im MITUN-
Modul umgesetzt werden. Dieses Spezifikum bedeutete, dass für die Studierenden die Teilnahme
an der Übung relevant war und am Ende des Semesters die entwickelte Lösung mittels einer Prä-
sentation („Präsentationsraum“) überprüft wurde. Zusätzlich wurden die vermittelten Inhalte mit-
tels einer schriftlichen Klausur am Ende des Semesters geprüft.

Prüfungsformat I: Präsentationsleistung
Die Studierenden hatten am Ende der Lehrveranstaltung die Aufgabe eine IT-Produktlösung für
das Praxisproblem zu entwickeln. Durch den letzten DT-Prozessschritt („Testen“ = „Präsentations-
raum“) konnte die Lehrperson die Grundlage für eine prozessbezogene (Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenz) und produktbezogene (Fachkompetenz) Leistungsüberprüfung herstellen. Für
die ganzheitliche Überprüfung mussten die Studierenden deshalb drei Artefakte entwickeln:

1. IT-Produktlösung (Produktevaluation)
Beim ersten Artefakt hatten die Arbeitsgruppen die Möglichkeit ihre entwickelte IT-Lösung mittels
eines Low-Fidelity-Prototypen darzustellen. Im vorliegenden Fall wurde hierfür von den Arbeits-
gruppen ein Click-Dummy entwickelt. Durch die Prototypen konnten somit eine Produktevalua-
tion durchgeführt und die geforderten Fachkompetenzen überprüft werden.

2. Geschäftsmodell und Pitch-Deck (Produkt- und Prozessevaluation)
Neben dem Prototyp mussten die jeweiligen Arbeitsgruppen für ihre IT-Lösung auch ein passendes
Geschäftsmodell entwickeln, was durch ein Business Model Canvas Template umgesetzt wurde. Ba-
sierend auf dem Geschäftsmodell konnte damit auch ein Pitch-Deck für die entwickelte Geschäfts-
idee gebaut werden. Durch diese zweistufige Artefaktentwicklung und die damit einhergehende
Überführung eines Geschäftsmodells in ein Pitch-Deck wurden die geforderten unternehmerischen
Fachkompetenzen überprüft.

3. Pitch-Präsentation (Prozessevaluation)
Das letzte Artefakt, welches für die Überprüfung der fachübergreifenden Kompetenzen galt, wurde
durch eine Präsentation realisiert. Um einen Praxisbezug in der Präsentation herzustellen, wurde
die Situation eines Investoren-Pitches aufgebaut. Der oder die Praxispartner:in hatte zwei Jury-Plätze
erhalten und die Universität war mit zwei Lehrpersonen der Universität Stuttgart vertreten. Jedes der
Jury-Mitglieder hatte nach jedem Pitch die Möglichkeit im Rahmen einer Diskussionszeit von zehn
Minuten inhaltliche und/oder methodische Nachfragen an die präsentierende Arbeitsgruppe zu
stellen. Nachdem die Lehrperson des Moduls eine Befangenheit durch die Begleitung der Studieren-
dengruppen als Coach und Berater:in hatte, wurde die Lehrperson nicht als Investor:in in die Jury
aufgenommen, sondern nahm die Rolle des Workshopleiters am Präsentationstag ein.

Mit den dargestellten Artefakten konnten die Schwerpunkte der jeweiligen Vorlesungs- und
Übungseinheiten überprüft werden, was wiederum auch die erfolgreiche Entwicklung der fachspe-
zifischen und fachübergreifenden Kompetenzziele implizierte. Die Artefakte wurden anhand von
Dimensionen mit Kompetenzbezug aus der Modulbeschreibung (siehe Tab. 3) bewertet. Nachdem
in der Anwendung von DT das „Time-Keeping“ relevant ist, wurde beim Übungssegment und insbe-
sondere bei der Leistungserbringung ebenfalls auf das Einhalten der Pitch-Präsentationszeit von
zehn Minuten geachtet. Bei der anschließenden Bewertung, die zwischen der Lehrperson und den
Jury-Mitgliedern stattfand, wurden für die Benotung die prozessualen und produktbasierten Leis-
tungen, basierend auf dem Bewertungsbogen mit Kompetenzbezug in Klammern, betrachtet und
bewertet. Die Notenfindung fand ohne die Teilnahme der Studierendengruppen statt.
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Aufbau des kompetenzüberprüfenden Bewertungsbogens

Prüfungsformat II: Schriftliche Leistung
Eine der weiteren Befähigungen, welche die Studierenden im MITUN-Modul erlernen sollten, war
das Lösen von Aufgaben mittels wissenschaftlichem Wissen und die Transferleistung des Wissens
auf weitere (Praxis-)Aufgabenstellungen. Diese Befähigung war der wesentliche Bestandteil für
den Aufbau der schriftlichen Leistungsüberprüfung. Den zuvor dargelegten Aussagen folgend, ist
für den Erfolg einer studierendenzentrierten und handlungsorientierten Lehrgestaltung entschei-
dend, dass eine systematische Transfersituation zwischen Wissenschaft und Praxis entwickelt wird
und dabei die Bedürfnisse der Studierenden im Mittelpunkt stehen. Für die Kompetenzüberprü-
fung bedeutete das, dass eine Balance zwischen einem fiktiven Fallbeispiel und der Möglichkeit
der Selbstverantwortung für die Beantwortung der dazugehörigen Fragestellungen hergestellt wer-
den musste. Die Entwicklung der Fragestellungen hatte die Lehrperson so formuliert, dass die
Studierenden bei der Beantwortung eine Expertenrolle annehmen und zu bestimmten Teilfragen
inhaltliche und methodische Antworten geben mussten, um damit die fachbezogenen und fach-
übergreifenden Kompetenzen abzufragen. Ziel dieser kompetenzbasierten Leistungsüberprüfung
war eine schrittweise Abfrage der methodischen Inhalte des DT-Prozesses in Kombination mit der
Abfrage des Inputs aus den Vorlesungseinheiten. Beispielsweise mussten die Studierenden die
Elemente eines Pitch-Decks nennen und im gestellten Klausurfall anwenden.

3.4 Reflexion des MITUN-Moduls mit DT als agiler Lehransatz
Im Veranstaltungsverlauf reagierten die Studierendengruppen begeistert auf die Selbstverantwor-
tung und das ergebnisoffene Vorgehen durch die agile Vorgehensweise mit DT. Damit konnten die
theoretischen Voraussetzungen rund um das agile Lehren, wie eine bedürfnisgerechte und flexible
Lehrorientierung und der geforderte Reflexionsraum für Lernsituationen, bestätigt werden. Die Stu-
dierenden zeigten eine hohe Motivation, insbesondere bei den Leistungserbringungen und der Be-
wältigung der Design-Challenge, was wiederum nur durch die kombinierte Umsetzung des situier-
ten, problemorientierten und forschenden Konzeptes im Rahmen des DT-Prozesses ermöglicht
wurde. Zusätzlich meldete der oder die Praxispartner:in in regelmäßig stattfindenden Austausch-
runden eine große Zufriedenheit mit der Qualität der Arbeitsergebnisse zurück und möchte weitere
Kooperationsprojekte durchführen. Die Prozess- und Produktevaluation im Rahmen des Prüfbe-
triebs ließ eine kompetenzorientierte Leistungsüberprüfung mit unterschiedlichen Prüfungsfor-
men erfolgreich zu. Am Ende des Semesters erzeugte die Universität eine Modulevaluation für die

Abbildung 1:

276 Design Thinking als agiler Ansatz zur Entstehung von innovativen Lernumgebungen

wbv.de/die-hochschullehre



Studierenden, um anonyme Rückmeldungen zum Lehr- und Prüfbetrieb mit DT als agile Methode
zu erhalten:

Was gefiel Ihnen an dieser Veranstaltung besonders?

„Die Veranstaltung war gut moderiert und Inhalte verständlich präsentiert. Generelle Organisation war
sehr gut.“

„Die Lehrperson konnte alle Inhalte im Semester super vermitteln. Pitch-Präsentationen waren am
Ende sehr interessant.“

„Die Methoden und die Idee mit dem Pitch-Deck war sehr gelungen.“

„Ich schätze es sehr, dass die Veranstaltungen alle live zur Übung stattgefunden haben.“

„Die Motivation der Lehrperson.“

„Gute Strukturierung durch die Aufteilung des DT-Prozesses in drei Bereiche.“

„Theoretischer Teil gepaart mit praktischem Teil. Man wird mit verschiedenen Techniken an die Hand
genommen, hat dennoch die Möglichkeit sich für die Gruppe passende Technik zu entscheiden.“

„Coole Praxis-Challenge.“

„Guter Praxisbezug.“

„Retrospektive zu Beginn der Veranstaltungen. Hier insbesondere auch zu hören, wie es um die an-
dere(n) Gruppe(n) steht.“

„Der DT-Einsatz für weitere Projekte im Studium denkbar.“

Auf Grundlage der positiven Rückmeldungen der Studierenden wurde ersichtlich, dass die Anforde-
rungen an ein heterogenes Rollenverständnis der Lehrperson über den gesamten Lehrprozess mit
DT umgesetzt wurden. Der Wechsel zwischen dem unterstützenden Charakter eines Coaches half
ebenso eine erfolgreiche Veranstaltung zu erzielen, wie auch die Rollen rund um administrative und
inhaltliche Aufgaben. Dies konnte aber ganzheitlich nur durch passende Kompetenzvoraussetzun-
gen der Lehrperson erzielt werden, was ebenfalls ein Gelingensfaktor für die erfolgreiche Umset-
zung agiler Lehre mit DT bildete. Aus der Perspektive der Lehrperson konnte folgende Rollenvertei-
lung über den Semesterverlauf beobachtet werden, was wiederum die Erkenntnis zulässt, wie wichtig
eine heterogene Rollenverteilung für eine erfolgreiche Umsetzung von DT als Lehransatz ist:

Rollenverteilung im DT-Lehransatz des MITUN-Moduls

Abschließend lässt sich bei den positiven Rückmeldungen der Studierenden ebenfalls erkennen,
dass die offen gehaltene Technikvorstellung und die damit einhergehende selbstständige Auswahl
der Studierenden sich als positiv herausstellten.

Abbildung 2:
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Bei der anonymen Modulevaluation konnten zusätzlich kritische Anmerkungen und dazuge-
hörige Verbesserungsvorschläge gesammelt werden:

Welche Verbesserungen zu dieser Veranstaltung haben Sie?

„Die Folien vor der Veranstaltung hochladen.“

„Keine klare Zielsetzung.“

„Techniken zur DT-Methode wurden vermittelt, aber es wurde ebenfalls positiv gesehen, dass die Grup-
pen selbstständig die Techniken auswählen. Damit ist keine klare Vorgehensweise gegeben.“

„Aufwand ist eben recht hoch und schreckt deshalb einige ab, die sich für das Thema interessieren
würden.“

„Zu viel Aufwand.“

Durch die reflektierten Meinungen konnten rückführend die Erfahrungen des Einsatzes der DT-
Methode aus Anwenderperspektive bestätigt werden, dass DT im Vergleich zu anderen agilen Me-
thoden als ein Ansatz gilt, welcher bestimmten Extremen ausgesetzt ist. Dem DT-Ansatz wird die
höchste Fähigkeit zur Innovationsgestaltung unter den agilen Methoden zugesprochen, aber er be-
sitzt damit auch die geringste Planungssicherheit (Komus & Kuberg, 2019). Diese positive und insbe-
sondere negative Extremeigenschaft rund um das Aushalten von Unsicherheiten im Prozessverlauf
konnte auch in der Anwendung im Lehrumfeld am Beispiel des MITUN-Moduls erkannt werden.
Auch die Selbstverantwortung des Einsatzes von Techniken ist eine Eigenschaft, die mit diesem Phä-
nomen einhergeht. Um der Rolle eines Coaches zukünftig stärker gerecht zu werden und den Stu-
dierenden eine bessere Unterstützung anzubieten, um damit auch das Gefühl der Aufwandsmini-
mierung für die Studierenden zu erzielen, könnte bei weiteren DT-Veranstaltungen darauf geachtet
werden, dass eine bessere Balance zwischen Selbstverantwortung und Unterstützung in den einzel-
nen Prozessschritten gefunden wird (Torrisi-Steele, 2020). Dies könnte durch eine Minimierung
der Technikauswahl pro Prozessschritt oder das vermehrte Angebot von Sprechstunden erreicht
werden.

4 Fazit und Implikationen

Der Werkstattbericht der Universität Stuttgart soll die begrenzte Anzahl von Berichten dahingehend
ergänzen, welche Lehr- und Lernerfahrungen mit dem DT-Prozess in Kombination mit Entrepre-
neurship im IT-Umfeld gemacht werden können (Lynch et al., 2019) und wie DT dazu beitragen
kann, dass die geforderten innovativen Lernräume entstehen können (Meyer-Guckel et al., 2019).
Darüber hinaus versucht dieser Bericht erstmalig darzustellen, wie DT auch im Kontext eines Prüf-
betriebs eingeführt und eingesetzt werden kann. Wie die Ergebnisse der Reflexion aufzeigen, kann
DT zum Erwerb fachspezifischer und fachübergreifender Fähigkeiten im Kontext des Entrepre-
neurships mit IT-Bezug eingesetzt werden. Damit konnten bestehende Ergebnisse aus anderen
Berichten bestätigt werden (Täks et al., 2014). Ebenfalls konnte durch die Rückmeldungen der Stu-
dierenden im Modulverlauf erkannt werden, dass die Studierenden im DT-Prozess eine Empathie-
Fähigkeit kennenlernen durften, welche sich darin zeigte, dass Studierende am Anfang des Prozes-
ses („Problemraum“) die notwendige Kundenperspektive in den Fokus gesetzt hatten. Damit
können zusätzliche Rückschlüsse auf die gesetzten Lernprofile (Tab. 3) gezogen und das Profil des
oder der empathischen Mitarbeitenden bestätigt werden. Aber auch durch die positiven und negati-
ven Reflexionen können Beweise für die ermittelten Lernprofile von Haskamp et al. (2020) erkannt
werden, weil die Studierenden den DT-Prozess auch für weitere Projekte anwenden möchten („Be-
geisterter Missionar“) oder auch am Ende der Veranstaltung dem DT-Prozess nach wie vor skeptisch
gegenüberstehen („Fokussierter Experte“). Bei der Einordnung der Ergebnisse kann aber kritisch
angemerkt werden, dass nur ein Durchgang zum Erkenntnisgewinn angesetzt wurde, was wiede-
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rum aber auch Potenzial für weitere Untersuchungen zulässt, um die Wirkung von DT weiter zu
analysieren.

Die Erfahrungen aus dem Werkstattbericht der Universität Stuttgart lassen die abschließende
Erkenntnis zu, dass DT eine studierendenzentrierte und handlungsorientierte Grundlage für die
Konstruktion und Durchführung agiler Lehre in Kombination mit einem angepassten Rollen- und
Kompetenzverständnis bei der durchzuführenden Lehrperson bilden kann. Neben den dargestell-
ten Ergebnissen können weitere Implikationen für die Lehr- und Prüfpraxis abgeleitet werden,
wobei die Generalisierbarkeit der Ergebnisse begrenzt ist, weil nur ein Praxisversuch ausgewertet
wurde:

1. Wenn DT als Sechs-Schritt-Prozessmodell in Kombination mit den Raumbetrachtungen (Pro-
blem-, Lösungs- und Präsentationsraum) in der Hochschulbildung eingesetzt wird, dann kann
ein studierendenzentrierter und handlungsorientierter Lehr- und Prüfbetrieb erreicht werden.

2. Wenn eine aktivierende Lehr- und Lernumgebung hergestellt wird, dann benötigt die Lehrper-
son im Rahmen des Lehr- und Prüfbetriebs unterschiedliche Rollen und Kompetenzen.

3. Wenn der DT-Ansatz als Kooperationsformat zwischen Wissenschaft und Praxis eingesetzt
wird, dann kann eine positive Zusammenarbeit zwischen den beteiligten Akteuren erzielt
werden.

4. Wenn unterschiedliche Formen zur kompetenzorientierten Leistungsüberprüfung (schriftlich
und Präsentation) eingesetzt werden, dann kann durch den DT-Ansatz eine Komplexitätsre-
duzierung im Prüfbetrieb erreicht werden.

5. Wenn der DT-Ansatz in Kombination mit digitalen Tools erfolgt, dann kann ein online-basier-
ter Lehr- und Prüfbetrieb erfolgreich durchgeführt werden.

Die Erkenntnisse und Implikationen dieses Berichtes sollen weiter motivieren, dass DT im Umfeld
des Lehr- und Prüfbetriebs Anwendung findet, um weiterhin die Wirksamkeit von DT darzustellen
und nachzuvollziehen. Die vorliegende Untersuchung von DT kann in eine mikro-orientierte Orga-
nisationsebene im Kontext der Hochschulorganisation eingeordnet werden (Fähnrich et al., 2019,
S. 61). Dementsprechend kann im Rahmen weiterer Forschungsarbeiten auch die Wirksamkeit und
das Potenzial des Einsatzes von DT in anderen Bereichen der Hochschulorganisation mittels der
Betrachtung eines Mehrebenenmodells untersucht werden (Schmid & Wilkesmann, 2018). Bei-
spielsweise könnte die Betrachtung von DT im Rahmen der Curriculum- und Studiengangentwick-
lung untersucht werden, da auch hier bereits der Mehrwert von agilen Vorgehensweisen adressiert
wird (Seidl & Vonhof, 2017). Mittels den Potenzialen von DT könnte damit der Entwicklungsprozess
von Bildungsprodukten möglicherweise so gestalterisch verbessert werden, dass ein gefordertes
marktwirtschaftliches Agieren (Wadewitz & Gomille, 2018) und die damit einhergehende Wettbe-
werbsfähigkeit einer Hochschulorganisation gestärkt werden könnte.
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