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Nicht nur Hochschulen, vielmehr das gesamte Wissen-
schaftssystem stehen vor einem Umbruch in mehrfacher
Hinsicht. Angesichts der Komplexität und Dringlichkeit
der globalen Herausforderungen steigen die Erwartungen
an die Wissenschaft, selbst zur Gestalterin notwendiger
gesellschaftlicher Veränderungsprozesse zu werden.
Denn es zeigt sich, dass viele Herausforderungen durch
bisherige Zugänge und Vorgehensweisen nicht angemes-
sen bearbeitet werden können oder immer wieder neu
aufkommen. Hochschulen können sich Herausforderun-
gen jedoch – wollen sie sich nicht selbst obsolet machen
– nur in ihrem eigenen Modus, d.h. wissenschaftlich stel-
len. Für den Bereich der Lehre ist diese wissenschaftliche
Reflexion zwar kein Neuland, jedoch im deutschsprachi-
gen Raum immer noch wenig verbreitet. 
Ein solcher Umbruch vollzieht sich, auch angesichts der
global-regional-lokalen Herausforderungen und Rah-
menbedingungen, in vielen (hochschul-)politischen
Kontexten. So bekennt sich die European University As-
sociation (EUA 2021) mit der Vision 2030 „Universities
without walls“ zu einer offenen und transformativen
Wissenschaft. Eine transformative Wissenschaft erkennt
(an), dass es vielfältige Orte der Wissensbildung gibt
und Wissen auch in „anwendungsorientierten, praxisin-
tegrierenden und disziplinenübergreifenden“ (Lange-
meyer 2021, S. 185) Settings entstehen kann, die neben
wissenschaftlichen explizit auch nicht-wissenschaftliche
Akteur:innen einbinden. Für die Lehre erwächst hieraus
die Aufgabe, Studierende auf die besondere Form der
inter- und transdisziplinären Wissensproduktion vorzu-
bereiten und ihnen die Entwicklung der zunehmend
wichtigen transformativen Kompetenzen zu ermögli-
chen. Hierfür sind Lernsettings zu gestalten, in denen
Studierende nicht nur mit Fachinhalten und wissen-
schaftlichen Methoden vertraut gemacht werden, son-
dern in denen sie auch kritisches, analytisches und krea-
tives Denken, Resilienz, Agilität und Flexibilität sowie
Eigeninitiative und Teamfähigkeit entwickeln können.
All diese Skills werden sie als verantwortungsbewusste
Welt bürger:innen (‚global citizens‘) benötigen, um zu-
kunftsweisende und nachhaltige gesellschaftliche Ent-
wicklungen vorantreiben und gestalten zu können. 
Lehre im Sinne transformativer Wissenschaft bedarf der
kritischen Prüfung bisheriger Annahmen zur Zielsetzung
der Hochschulbildung, zu Lehr-Lern-Settings und zum
zugrundeliegenden Verständnis von Lernen. Auf der Mi-
kroebene müssen Studierende befähigt werden, sinnstif-
tend zu agieren (Graupe/Bäuerle 2022, S. 7) und eigene
transformative Handlungen kritisch zu reflektieren (Sin-
ger-Brodowski/Holst/Goller 2021, S. 352). Auf der Me-
soebene müssen Lehrende qualifiziert werden, in pro-
blembasierten, forschenden Lehr- und Lernarrange-
ments eine angemessene „disziplinierte Interdisziplina-
rität in transdisziplinären Prozessen“ (Scholz 2011 zitiert
nach Schneidewind 2015, S. 89) sicherzustellen. Sie soll-
ten Praxisbezüge in einer Weise aufgreifen können, die
Studierende zur Teilhabe und Mitgestaltung von gesell-
schaftlichen Veränderungsprozessen befähigt und er-
muntert. Auf der Makroebene schließlich müssen Hoch-
schulen im konkreten und übertragenen Sinne Räume
schaffen, die inter- und transdisziplinäre Partizipations-
und Kollaborationsformate ermöglichen und die Hoch-

schule als gesellschaftliche Akteurin positionieren. 
Dies ist im laufenden System voraussetzungsreich und
müsste ergänzend oder parallel auf individueller, kollegia-
ler und vor allem struktureller Ebene vollzogen werden.
Welche Entwicklungen und Beharrungstendenzen dem
entgegenstehen, soll hier thesenartig zugespitzt werden: 
a) Hochschullehre „entspricht in ihrer Allgemeinheit

weder den wissenschaftlich begründbaren Möglich-
keiten noch den gesellschaftlichen Anforderungen”
(van den Berk 2023, S. 226). Sie ist im vorhandenen
Wissenschaftssystem von zu vielen wirkmächtigen
Zugzwängen umgeben, die den ‘Betriebsmodus
Lehre’ eher als wissenschaftsfern prägen. 

b) Die Hochschulen als Institutionen und spezifisch die
in ihr betriebene Lehre befassen sich mit den außer-
hochschulischen Herausforderungen, d.h. den (wech-
selnden) Ansprüchen der Gesellschaft in einer Kom-
plexitätsreduktion, die notwendig aus der jeweiligen
fachlichen Perspektive folgt oder sich in einer nicht
fachlich rückgebundenen, aktivistischen, allgemeinen
Problemlösung erschöpft. Die disziplinär bezogenen
Forschungshandlungen bleiben für die Lehre unpro-
duktiv.

c) Die Auseinandersetzung mit Problemlagen und Lö-
sungen erfolgt in der Lehre wenig auf die Zukunft aus-
gerichtet, d.h. ungeklärte, offene Problemfelder wer-
den selten anspruchsvoll in Lehr- und Lernsituationen
integriert – auch wenn dazu passende Formate wie
Forschendes Lernen oder Projektbasiertes Lernen
schon seit vielen Jahren entwickelt sind.

d) Der Transfer von bereits vorhandenen Lehrkonzepten als
Lösungen für die vielfältigen Herausforderungen wird
von vielen Akteuren aus der Wissenschaftslogik heraus
als wünschenswert angesehen und individuell verfolgt,
aber trotz Erkenntnissen aus dem Qualitätspakt Lehre
(Schmidt et al. 2022) immer noch wenig systematisch
und ohne strukturelle Vorkehrungen betrieben.

Zwischen diesen Thesen ist von Wechselwirkungen aus-
zugehen. Einzelne Aspekte finden sich mit verschiedenen
Schwerpunkten ausgearbeitet in diesem Themenheft.
Die Zusammenschau zeigt, dass es für eine Transformati-
on der Hochschulbildung auf allen Ebenen die Bereit-
schaft für einen Perspektivwechsel, Offenheit, auch ganz
neue Wege zu beschreiten und vor allem Mut braucht,
auch tiefgreifende Veränderungen anzugehen. Diesen
turn zu schaffen und eine Plattform für Gleichgesinnte zu
bieten, die Lehre als Gemeinschaftsaufgabe begreifen
und daher frühzeitig Ideen und Prototypen für transfor-
mative Lehre teilen und gute Konzepte transferieren

Sylvia 
Heuchemer

HSW
Einführung  de r
geschä f t s füh renden  Herausgeber * innen

Timo van TreeckBirgit Szczyrba
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möchten, war Ziel der TURN Conference 2023, die von
der Stiftung Innovation in der Hochschullehre gefördert
und an der TH Köln 2023 ausgerichtet wurde.
Zwischenergebnisse und Erkenntnisse – zentral für die
Konferenz war eine Betrachtung von Lösungen als Pro-
totypen – wurden zusammengetragen, um einen offenen
Diskurs über ,Zukunft’ als prototypisches Lehrthema zu
fördern. Die Tagung war angelegt als ein Experiment,
um erfolgsversprechende Transferformate wie Entwurfs-
muster und Forschungsdesigns im Kontext des Scholar -
ship of Teaching and Learning sowie Scholarship of Aca-
demic Development zu explorieren. Für hochwertige,
auf Transferpotential geprüfte Prototypen bietet sich für
Hochschullehrende und hauptamtlich mit der Lehrent-
wicklung beschäftige Akteure das Teilen von Lösungen
im Sinne der ,EducationalCommons' (vgl. zum Begriff
der Commons in der Hochschullehre Huber 2011, S. 7)
an. Bislang lässt sich konstatieren, dass innovative Lehr-
/Lernsettings, die gesellschaftliche Transformation the-
matisieren und hierfür zukünftige Beiträge der Diszipli-
nen antizipieren, wenig systematisch zusammengeführt
und aufgrund unterschiedlicher Ansätze, Kontexte, Rah-
mungen sowie Lehrkulturen nur bedingt transferierbar
sind. Ein offener Diskurs über ,Zukunft' als prototypi-
sches Lehrthema sowie Erneuerbarkeit von Lehrkonzep-
ten muss noch immer wachsen. 
Das Themenheft gliedert sich in Ausarbeitungen und Wei-
terentwicklungen der auf der TURN Conference gehalte-
nen drei Keynotes zu Offenheit und Mut, Design Learning
Experience sowie Vertrauen als Zukunftswährung und drei
Beiträge mit dem Themenschwerpunkt Transfer (aus Per-
spektive der Stiftung Innovation in der Hochschullehre, in
einem systematisierenden Blick auf Quelle, Weg und Ziel
von Transfer sowie Empfehlungen, die aus einer Transfer-
förderung des Landes Baden-Württemberg abgeleitet
wurden). Es folgen vier zur Tagung eingereichte und aus-
gearbeitete Beiträge, bestehend aus einem Erfahrungsbe-
richt aus einem landesweiten KI-Projekt, einer Annähe-
rung an Teaching Analysis Polls für transformatives Ler-
nen, einer Studie zur Funktion von Resonanzgelegenhei-
ten im Entstehungsprozess von Lehrportfolios sowie
einem Konzept zur Qualitätssicherung hochschuldidakti-
scher Weiterbildung. Den Abschluss bilden eine Untersu-
chung der Durchführung der Tagung sowie ein Rückblick
auf das die Tagung abschließende Panel zur Frage: Ist das
transferfähig oder kann das weg?
Die zentrale Frage, ob die Hochschule den Mut aufbrin-
gen kann, den geschilderten Anforderungen mit Verän-
derungen der Lehr- und Lernkultur zu begegnen, stellen
Oliver Reis und Inga Kros im Beitrag Mut und Offenheit
– Auf dem Weg in die Zukunft von Lehre und Hochschu-
le. Zentral ist bei ihrer Betrachtung der systemischen
Voraussetzung die Frage, ob Hochschule Kontingenz
wagen kann und damit auch die Aussetzung ihrer aktu-
ellen Vollzüge riskieren darf. 

Ausgehend von der These, dass es in Zukunft nur ein
„Never Normal“ geben wird, führt Isa Jahnke aus, wie
Lernende in den Schaffensprozess von Bedeutungen ein-
bezogen werden. Unter der Überschrift Designing 
Learning Experiences with Technologies: Umgang mit
antizipierter Zukunft erläutert sie die Notwendigkeit, in

Zirkeln das Design der eigenen Lehre zu planen und zu
untersuchen – als iterativen Design-Re-Design-Prozess.
Als zentrale Herangehensweisen werden dazu Theories
of Change, Learning Experience Design und Methoden
zur Erfassung von Effektivität, Effizienz und ansprechen-
dem Lerndesign angeführt. 

Caroline Richter und Nils Arne Brockmann stellen in
ihrem Artikel Vernachlässigt, aber unentbehrlich: Plä-
doyer für Vertrauen als Ressource in hybriden Lehr-
/Lernbeziehungen an Hochschulen die Frage, welche
Bedeutung Vertrauen in Lehr-/Lernbeziehungen an
Hochschulen, insbesondere in hybriden Räumen hat.
Nach einem Überblick über das Konzept ‚Vertrauen‘ re-
flektieren sie Erfahrungen aus der Praxis und formulieren
Thesen mit dem Ziel, die Auseinandersetzung mit Ver-
trauensbeziehungen zwischen Third Space, Lehrenden
und Studierenden als Ressource für die Hochschulent-
wicklung zu gestalten.

Im HSW-Gespräch erläutert Antje Mansbrügge, warum das
Innovative wesentlich für die wissenschaftliche Tätigkeit in
Forschung und Lehre ist, dass die Stiftung Innovation in
der Hochschullehre (StIL) zu einer gut zugänglichen Infor-
mationsstruktur zur Lehre beitragen will und das Publizie-
ren von Lehrerfahrung noch nicht ausreichend belohnt
wird. Sie betont, dass gerade an besonders fordernden
Momenten außerordentlich viel zu lernen sei und die StIL
bestehende fachliche und überfachliche Netzwerke und
Lehr-Communities stärkt und neue etabliert. 

Ivo van den Berk stellt die Frage Führen alle Wege nach
Rom? und macht sich Gedanken zum Transfer von Wis-
sen für die Gestaltung von Lehre und Studium. Die steti-
ge Weiterentwicklung des Bereichs Hochschullehre und
Studium betrachtet er als große und ressourcenintensive
Aufgabe für alle Beteiligten. Zugleich wird Wissenstrans-
fer zunehmend als Möglichkeit gesehen, diese Aufgabe
schneller und besser zu realisieren. Entlang der Statio-
nen Quelle, Weg und Ziel skizziert der Autor zentrale
Aspekte und Herausforderungen. 

Imke Buß leitet in ihrem Artikel Transfer von Good Prac-
tice in Studium und Lehre die Gestaltung der Transfer-
förderung anhand wissenschaftlicher Erkenntnisse her.
Das Wissenschaftsministerium Baden-Württemberg för-
derte 2022/2023 den Transfer von Good-Practice Unter-
stützungs- und Qualifizierungsmaßnahmen für Studie-
rende in der Studieneingangsphase sowie von hoch-
schuldidaktischen Maßnahmen. Die daraus entstande-
nen Good Practices und die weitere erprobte Praxis wer-
den als Voraussetzungen dafür genutzt, gut evaluierte
Maßnahmen zu transferieren. 

Wie lehrbezogene Innovation im Bereiche Künstliche
Intelligenz als interdisziplinäre Gemeinschaftsaufgabe
an Hochschulen realisiert werden kann, erläutern Jonas
Leschke und Peter Salden im gleichnamigen Beitrag am
Beispiel des KI:edu.nrw-Projekts. Sie schildern die Vor-
gehensweise anhand von Dialogprozessen, Quer-
schnittsthemen und Fakultätenprojekten als eine hoch-
schulweite Kompetenzentwicklung bei den Stakehol-
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dern. Sie plädieren dafür, bei Innovationsprojekten alle
Hochschulbereiche in den Blick zu nehmen und Leh-
rende aus unterschiedlichen Disziplinen strukturell zu
beteiligen.

Teaching Analysis Poll-Verfahren (kurz: TAP) als qualitative
Evaluation von Lehrveranstaltungen gelten als nieder-
schwellig und mit geringem Aufwand durchführbar. Inwie-
fern sich mit dem TAP-Verfahren die Lehre verbessert,
wurde bisher nicht systematisch untersucht. Im Jahr 2021
gründete sich eine Gruppe zur wissenschaftlichen Beglei-
tung von TAP aus der Arbeitsgemeinschaft Qualitative
Feedback- und Evaluationsmethoden (AG QFEM 2024)
der Deutschen Gesellschaft für Hochschuldidaktik (dghd)
und konzipierte eine Befragung. An sechs deutschen
Hochschulen wurden Lehrende nach Anlässen und Moti-
ven, zentralen Erkenntnisgewinnen und Wirkungen be-
fragt. Das Autor:innenteam Leona Brust, Monika Eisen-
berg, Kristina Kähler, Annika Kanzinger, Benjamin Klages,
Marlen Schumann, Kathrin Schwerin und Anke Timmann
gibt unter dem Titel Teaching Analysis Poll-Verfahren in
Deutschland und transformatives Lernen: eine Annähe-
rung Einblick in die Ergebnisse.

Bedingt durch die ungleiche Bewertung von Lehr- und
Forschungstätigkeiten machen Wissenschaftler:innen an
Hochschulen hinsichtlich der Thematisierung hochschul-
didaktischer Anliegen, Herausforderungen und Ideen oft
Abstriche, so der Befund von Lisa Scheer. Um für die
Lehre der Zukunft vorbereitet zu sein, sind jedoch neben
informellen Ganggesprächen institutionalisierte Gelegen-
heiten für Reflexion, Austausch und Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrenden vonnöten. In ihrem Artikel Resonanz im
Lehrportfolio-Prozess präsentiert die Autorin Erkenntnis-
se aus einem Design-Based Research-Projekt und zeigt,
wie im Lehrportfolio-Schreibprozess Resonanzmöglich-
keiten und Austauschgelegenheiten zwischen Lehrenden
geschaffen werden können.

In ihrem Beitrag Systematische Qualifizierung hochschuldi-
daktisch Tätiger ‘on the job‘ konstatieren Anja Haw -
litschek, Nadine Wegmeyer und Christin Deinert das Pro-
blem der Fluktuation von hochschuldidaktisch Mitarbei-
tenden an Hochschulen und das Erfordernis der Einarbei-
tung immer neuer Mitarbeitender, während die Qualität
der Angebote nicht darunter leiden darf. Sie beschreiben
einen Ansatz, der die Qualitätssicherung und -entwicklung
mit der stetigen Qualifizierung der hochschuldidaktisch
Tätigen on the job verbindet. 

Im Rahmen der TURN23 waren die Teilnehmenden aufge-
fordert, eigene (unfertige) Produkte vorzustellen, zu disku-
tieren, mit anderen weiterzuentwickeln und sie als neue
oder weiterentwickelte Produkte zur Weiterverbreitung
auf die Webseite hochzuladen. Für dieses experimentelle
Konferenzdesign war eine Beforschung zur Upload-Bereit-
schaft der Teilnehmenden von besonderem Interesse.
Christina Müller-Naevecke und Timo van Treeck führten
während der TURN23 eine Onlinebefragung durch, um
neben einem Blick auf die Diskursziele der Teilnehmenden
und ihre lehrbezogenen Werte auch ihre Haltung zum
Upload und eventuelle Ressentiments zu erfragen. Unter

dem Titel Tagungsbeforschung: Förderliche Bedingungen
für das Teilen von Beiträgen als Educational Commons prä-
sentieren sie die Ergebnisse der Befragung und ziehen
Schlüsse für weitere Desiderate im Feld der Beforschung
diskursiver Tagungsformate.

Nach drei intensiven und dialogreichen Tagen stand zum
Abschluss der TURN23 ein CleanUp, eine Art Kehraus
mit Podiumsdiskussion auf dem Programm. Auf diesen
Kehraus, laut dem etymologischen Wörterbuch des
Deutschen ein ‚letzter starker Wein, der dem Trinker
den Rest gibt‘ und seit dem 18. Jahrhundert ein ‚letzter
Tanz‘ blickt Markus Deimann unter dem Titel Eine neue
Hoffnung, aber keine Transformation um ihrer selbst wil-
len zurück und greift Punkte heraus, die er mit Blick auf
aktuelle bildungspolitische und -wissenschaftliche De-
batten thesenhaft verdichtet. Seine Ausführungen ver-
steht er als Impulse, die systematischer weiterverfolgt
werden sollten. 
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Kann die Hochschule den Mut aufbringen, den notwen-
digen gesellschaftlichen Anforderungen mit einer verän-
derten Lehr-/Lernkultur zu begegnen? Auf der Leitbild-
ebene stellen Hochschulen sich darauf ein. Der Beitrag
untersucht nun die systemischen Voraussetzungen, sich
offen auf diese Aufgaben einzustellen. Zentral dafür ist
das Konzept der Kontingenz, die die Hochschulen in
ihren Operationen zulassen müssen. Aus guten Gründen
vermeiden sie dies bisher. Wir fragen nach der Rolle der
Hochschuldidaktik als kontingenzeröffnendem oder 
-verbergendem Faktor der Hochschulentwicklung.

Im letzten Jahrzehnt haben sich an den einzelnen Hoch-
schulen im Zuge der Debatte um die Zukunft der Lehre
Leitbilder als Visionen oder auch als strategische Leitplan-
ken immer weiter verdichtet. Die Freie Universität Berlin
zum Beispiel gibt sich exemplarisch in ihrem Strategiepro-
zess Studium und Lehre 2030 die folgende Vision:
        „Ziel der Hochschulbildung und -lehre an der Frei-

en Universität Berlin ist die Befähigung der Studie-
renden zu forschender Haltung, kritischer Reflexi-
on und Wissenschaftlichkeit, zur Ausübung kom-
plexer beruflicher Tätigkeiten in einer pluralen Ar-
beitswelt sowie zur Übernahme von Verantwor-
tung in einer globalen, diversen und digitalen Wis-
sensgesellschaft. Zentral hierfür sind die Kultivie-
rung wissenschaftlicher Integrität, ein emanzipato-
risches Verständnis historischer und sozialer Phä-
nomene, ein klares Bewusstsein für Nachhaltigkeit
sowie die Fähigkeit, unterschiedliche Perspektiven
einzunehmen und sich differenziert mit Mehrdeu-
tigkeiten auseinanderzusetzen.

        Die Freie Universität Berlin begreift Studium und
Lehre als zukunftsorientiert. Die Hochschullehre
von heute ist maßgebend für die Gestaltung der
Gesellschaft von morgen und bereitet kompetente,

autonom denkende und verantwortungsbewusste
Studierende auf die Beteiligung an fundamentalen
Wandlungsprozessen vor. Die Studienangebote
fördern eine in fachlicher Hinsicht relevante Aus-
einandersetzung mit den großen Fragen des 21.
Jahrhunderts.

        Eine systematische Betrachtung der Studienphasen
im Sinne lebenslangen Lernens, flexible Studien-
verläufe für eine heterogene Studierendenschaft,
eine forschungs- und kompetenzorientierte Lehre
sowie die Bereitschaft zu Innovation und diszi-
plinübergreifendem Dialog sind an der Freien Uni-
versität Berlin die Voraussetzungen für Studiener-
folg“ (Freie Universität Berlin 2022, https://www.
fu-berlin.de/universitaet/profil/studium_lehre/leit
bild/index.html).

Auch das Hagener Manifest für ein neues Hochschuller-
nen / New Learning bedient die hier angelegten Spuren,
wenn in These 6 formuliert wird: 
        „New Learning entwickelt die Lernkultur weiter:

Lernen in Projekten und über digitale Formate löst
den reinen Frontalunterricht nach und nach ab.
Menschen lernen individuell, selbstbestimmt,
team orientiert, zeitlich und örtlich flexibel. Sie
werden zugleich Teil einer unterstützenden Com-
munity, die von und miteinander in gesellschaftli-
cher Verantwortung lernt“ (FernUniversität Hagen
2020, S. 5).

Dies wird in These 8 mit dem Digitalisierungsprozess
verknüpft: 
        „New Learning ist für uns untrennbar mit neuen

Technologien wie Künstliche Intelligenz, Learning
Analytics, Big Data und Blockchain verbunden. Sie
dienen als Grundlage für intelligente und koopera-
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Auf dem Weg in die Zukunft von Lehre 
und Hochschule 
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Can the university muster the courage to meet the necessary social requirements with a changed teaching and
learning culture? At the level of the guiding principles, universities are adapting to this. This article examines the
systemic prerequisites for openly adapting to these tasks. Central to this is the concept of contingency, which the
universities must allow in their operations. However, they have so far avoided this for good reasons. We ask about
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tive Lernumgebungen. Diese bieten neue Interakti-
onsformen sowie individuelle und personalisierte
Möglichkeiten des Lernens – erfordern aber auch
einen kritisch-reflektierten Umgang“ (FernUniver-
sität in Hagen 2020, S. 6).

Der gemeinsame Nenner dieser Bilder von der Zukunft
der Hochschullehre besteht darin, dass agile, intrinsisch-
motivierte, selbstorganisierte Studierende erfolgreich
sind, die zu den modernen zeitlich flexiblen, individuali-
sierten und digitalgestützten Lernumgebungen passen.
Offene, sozial-kommunikative Lernumgebungen wei-
chen fest implementierten Instruktionen bzw. liegen di-
gitalisiert vor, um adaptiv in die projektbezogenen Lern-
prozesse eingespeist zu werden. Gesellschaftlich rele-
vante Fragen werden bearbeitet. Die Studierenden ler-
nen in Projekten im öffentlichen Raum, wozu Wissen-
schaft in der Lage ist, um gesellschaftlich relevante Fra-
gen zu bearbeiten. Auch die Räume passen sich diesen
Lernumgebungen an. Räume mit fester Bestuhlung in
Reihen lösen sich zugunsten flexibler und offener Raum-
nutzungskonzepte auf, die studentischen Gruppen für
ihre Lernaufgaben zur Verfügung stehen. Eine dreifache
Offenheit gegenüber der Gesellschaft, gegenüber den
Herausforderungen der Zukunft und auch gegenüber
neuen Lehr-/Lernformen prägen diese Wende.
Die Frage ist, ob die Hochschulentwicklung den Mut
aufbringt, diese Vorstellung von Lehre und Lernen anzu-
gehen. In den oben genannten Leitbildern hindert an
dem Ziel z.T. die Bildungspolitik, z.T. aber auch die (zu
überwindenden) gegenwärtigen Praktiken der Hoch-
schulen selbst — auch wenn letztere in den Visionen nur
angedeutet werden oder als Negativ abzuleiten wären.
Aus institutionentheoretischer Sicht ist eine Institutio-
nenpraxis eingebettet in die sozialen Erwartungen und
nie einfach zufällig so, wie sie ist. Die Hochschulen der
jetzigen Prägung sind aus guten Gründen so, wie sie
sind. Die Visionen erfordern von daher, gegen diese
Gründe anders zu operieren. Und diese Visionen von der
Zukunft der Hochschullehre sind voraussetzungsvoll:
Können die realen Studierenden dabei mitspielen? Sind
Prüfungen als lernsteuerndes Instrument eingerichtet?
Können die Lehrenden diesen kooperativen, die Studie-
renden in ihrer Selbstregulation unterstützenden Stil
praktizieren? Ist die digitale Lehre soweit am Start, dass
die Flexibilisierung und Verschiebung der Verantwor-
tung auf die Studierenden möglich ist? Letztlich geht es
für uns darum, ob die Hochschule überhaupt die für die-
sen Wandel nötige Kontingenz in die eigenen Operatio-
nen zulassen kann, die das Lehren und Lernen in Rich-
tung der Offenheit der Vision verändern könnten. Was
meint nun Kontingenz? Diesen Begriff und das Verhält-
nis zur Offenheit möchten wir als Erstes klären.

1. Kontingenz und Offenheit
Kontingenz in philosophischer, soziologischer und auch
theologischer Sicht meint den Moment der Nichtnot-
wendigkeit. Die Welt ist strukturell nicht kausal deter-
miniert, sie wird in unseren Entscheidungen und Ein-
führungen von Differenzen erst strukturiert. Aber alle
diese Entscheidungen erzeugen wiederum selbst das

Wissen, dass es anders sein könnte. Kontingenz mar-
kiert, wie komplex es ist, das Bild einer stabilen Welt zu
erzeugen und dass es viel wahrscheinlicher ist, dass an-
dere Dinge als geplant geschehen. In Interaktion bleibt
immer offen, ob sich Anschlussfähigkeit ergibt. Wie ver-
letzlich Interaktion in Wirklichkeit ist, möchten wir am
Beispiel unserer eigenen Disziplin – der Theologie –
deutlich machen, die die Kontingenz erst in den letzten
Jahrzehnten als auch theologisches Thema entdeckt hat.
Viel zu lange ist die Theologie davon ausgegangen, dass
gerade sie mit Gott als Schlussstein für Kontingenzab-
sorptionen sorgen müsste. Wie sich gerade auch religiö-
se Prozesse anders lesen lassen, kann ein Blick in einen
Moment schöpferischer Kontingenz aus der ersten
Schöpfungserzählung zeigen: auf Gen 1,11-13 zur Entste-
hung der Welt als Ordnung verschiedener Schöpfungs-
bereiche, die so zueinander ausgerichtet werden müs-
sen, dass Lebensräume füreinander entstehen. 
        „Dann sprach Gott: Die Erde lasse junges Grün

sprießen, Gewächs, das Samen bildet, Fruchtbäu-
me, die nach ihrer Art Früchte tragen mit Samen
darin auf der Erde. Und so geschah es. Die Erde
brachte junges Grün hervor, Gewächs, das Samen
nach seiner Art bildet, und Bäume, die Früchte tra-
gen mit Samen darin nach ihrer Art. Gott sah, dass
es gut war. Es wurde Abend und es wurde Morgen:
dritter Tag“ (Gen 1,11-13).

Dieser Text wurde lange Zeit so ausgelegt, dass er sagt:
Gott kann das in seinem Wort. Sein performatives Wort
bewirkt, was er will. Er will, dass die Erde Frucht hervor-
bringt und so passiert es. Wenn man den Text aus heuti-
ger Sicht anders liest, gibt Michael Welker einen, wie
wir finden, treffenden Kommentar hierzu. 
        „Der schaffende Gott ist nicht nur der agierende,

sondern auch der reagierende, auf das Geschaffene
eingehende Gott. Der schaffende Gott lässt sich
mit der Eigenständigkeit, Neuartigkeit, sogar mit
der Vollkommenungsbedürftigkeit des Geschaffe-
nen konfrontieren…. Doch nicht nur die Reakti-
vität des schaffenden Gottes, auch die Eigenakti-
vität des Geschöpflichen wird durch das Hervor-
bringungs- und Verursachungskonzept ausgeblen-
det oder zumindest nur bis zur Unkenntlichkeit
verzerrt erfasst“ (Welker 1995, S. 21). 

Gen 1,11-13 ist ein Text, der − wenn man ihn mit Welker
liest − voller Bewusstsein für die Kontingenz ist, wenn
man die Eigenmächtigkeit der Geschöpfe ernst nimmt.
Selbst Gott, der allmächtige Schöpfer, kann nichts gegen
die Eigenwilligkeit und Autologik der Geschöpfe tun,
sondern ist angewiesen auf ihr freies Mittun. Kontingenz
meint hier also den Moment, in dem niemand über an-
dere verfügt. Gott kann bitten, die Erde kann es anneh-
men, aber es gibt eine Sekunde, in der man nicht weiß,
wie es ausgeht. Man kann sich regelrecht vorstellen, wie
Gott die Luft anhält und sich überraschen lassen muss,
ob die Erde seiner Bitte folgt, den Menschen mit Nah-
rung zu versorgen.
Zusammenfassend meint Kontingenz die Nichtnotwen-
digkeit von Ereignissen in an sich scheinbar geschlosse-
nen Strukturen. Damit verändert sich das Verhältnis von
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Gegenwart und Zukunft. Denn die Zukunft ergibt sich
dann nicht aus der Reproduktion der bisherigen Struktu-
ren, so wie unsere Zeitstufe des Futurs Zukunft aus den
Bedingungen der Gegenwart werdend denkt. In der
Kontingenzperspektive kommt Zukunft und kann
nachträglich emergent in den Bedingungen rekonstruiert
werden. Es bleibt im Übergang der einen Gegenwart in
die nächste immer die Möglichkeit, dass ein Ereignis
den Verlauf ändert. Wenn wir mit Kontingenz rechnen,
verändert sich weiter das Verhältnis von Realität und Po-
tenzialität, weil die Gegenwart Potenziale besitzt, die
sich aber so oder anders als Realität erweisen können.
Wie ein Ideal, eine behauptete Wirkung in der Wirklich-
keit wirkt, ist nicht vorhersagbar. Manchmal sind die er-
füllten Wünsche die schlimmste Form von Zukunft. Und
schließlich kann Kontingenz so auch das Bewusstsein
dafür schärfen, dass nicht jede strukturelle Durchsetzung
ein Erfolg ist. Kontingenz, die solche Durchsetzung un-
terbricht, kann manchmal emanzipativen Charakter
haben (vgl. Reis 2012, S. 273-276, S. 343-345).
Offenheit meint dann einen Umgang mit Kontingenz,
der Kontingenz nicht strukturell mit Konzepten der Ver-
gangenheit schließt, sondern verborgene Potenziale
eröffnet. Sie betont die Variante gegenüber der Wieder-
holung und verstärkt so vielleicht eher das subversive
Element. Kontingenz ist die soziale Struktur, in der wir
handeln, und Offenheit ist das Verhalten zu der Kontin-
genz. Geöffnete soziale Strukturen wird man insofern
daran erkennen, dass sie kontingenzsensibel sind und
neue überraschende Ergebnisse zulassen. 

2. Wandel in der Hochschullehre
Wie kann man den Wendepunkt, den Turn in der
Lehre denken? Im Folgenden schlagen wir heuristisch
vor, vier Richtungen zu unterscheiden: 1. Man könnte
Lehre von dem Bild einer zukunftsfähigen Gesellschaft
her denken. Hochschulbildung als Lernort für Nach-
haltigkeit in allen gesellschaftlichen Bereichen. 2. Man
kann den Wendepunkt aber auch auf den Wissen-
schaftstransfer beziehen, auf eine Lehre, die in der Ge-
sellschaft heute mit ihren Erkenntnissen wirksam wird.
3. Man könnte den Wendepunkt darauf beziehen,
dass die Disziplinen voneinander lernen, dass Lehr -
ideen ausgetauscht und gemeinsam weiterentwickelt
werden, wie es die TURN23 als Tagungspraxis ange-
strebt hat. 4. Man könnte den Wendepunkt auch da -
rauf beziehen, dass sich endlich bestimmte Vorstellun-
gen einer guten Lehre durchsetzen und die Qualität
der Lehre verbessern. Wenn wir im Folgenden von den
Bedingungen für Mut und Offenheit an einem solchen
Wendepunkt sprechen, dann können alle vier Richtun-
gen mitgedacht werden. Vielleicht ist der wahre Wen-
depunkt auch der, wenn alle vier Richtungen zusam-
mengebracht werden. Allen Richtungen ist auf jeden
Fall gemeinsam, dass es zwei Systeme gibt, die nicht
identisch miteinander sind, jedoch soll das eine von
dem anderen beeinflusst werden: die Gegenwart von
den Anforderungen der Zukunft, die Hochschulen von
ihren Umwelten, die Disziplinen voneinander oder
auch die mäßig guten oder gar schlechten Lehrkon-
zepte von den neuen. 

Die Beziehung beider Systeme dachte die TURN23 im
Begriff des Transfers. Wir möchten diesem Begriff noch
zwei Alternativen an die Seite stellen, um deutlich zu
machen, wie sich diese Begriffe zu Kontingenz und Of-
fenheit verhalten. Aus wissenssoziologischer Sicht meint
der Transfer (vgl. Radtke 2004) die Vorstellung, dass
man einen strukturierten Körper in ein anderes System
überführen kann. Der Transfer geht davon aus, dass die
Struktur, so wie sie ist, im anderen System vorausgesetzt
werden kann. Diese Annahme ist für Transfertheorien
wichtig und zugleich ist sie eine starke, weil sie das an-
dere System analog und stabil zum eigenen System
denkt (Nückles/Wittwer 2014, S. 242-246). Der Trans-
ferbegriff hat damit aber ein Gefälle, denn er geht immer
davon aus, dass etwas richtig und gut gebaut ist, wenn
es auf ein anderes System übertragen wird. Letztlich ist
der Transfer eine hegemoniale Vorstellung.
Transformation dagegen meint, dass zwei Systeme – bei-
spielsweise Zukunft und heute oder schlechte Lehre und
gute Lehre – nicht ineinander übersetzt werden können,
weil die Strukturanalogizität nicht vorliegt. Zwischen
zwei eigenlogischen Konzepten gibt es strukturelle
Kopplungen, die es erlauben, Übersetzungsregeln zu
formulieren, die an die Bedingungen des Systems ange-
passt sind (vgl. Radtke 2004). 
Stehen zwei Systeme in Differenzpraxis in Beziehung,
wird gewusst, dass es zwei autologische Systeme ohne
strukturierte Kopplung sind (Bauer/Kirschner/Weber
2013, S. 22f.). Wer Wissen von der einen Disziplin auf
eine andere übertragen will, muss zulassen, dass die an-
dere aufgrund ihrer eigenen Geschichte mit dem Wissen
der anderen zunächst einmal nichts anfangen kann. Sie
muss selbst von der einen lernen, das Wissen in die ei-
genen Praktiken übersetzen, es sich einverleiben, als
wäre es immer schon Teil der eigenen Lehrgeschichte,
um es akzeptieren zu können. 
Es gibt also drei verschiedene Modellierungen von Wan-
del: a) ein Wandel, der das andere System mit dem
Transfer in das eigene integrieren möchte, b) ein Wan-
del, der die Heterogenität als Herausforderung begreift,
bei den Bedürfnissen des anderen Systems die strategi-
sche Bearbeitung ansetzt und für homogene Felder sorgt
und schließlich c) ein Wandel, der anderes stehen lässt
und dessen eigene Zwecke inklusiv akzeptiert. In den in-
tegrierenden Transfererzählungen spielt Kontingenz
keine Rolle, und Offenheit ist nicht wirklich nötig. Das
andere System ist hinreichend bekannt, um es in seinen
Strukturen zu überschreiben. In einer inklusiven Diffe-
renzpraxis ist die Kontingenz mit den Händen greifbar
und Offenheit die Grundvoraussetzung der Kooperation. 

3. Kommunikation
Nun könnte man meinen, dann müsste das Ziel für die
Hochschulen sein, dass sie sich auf eine inklusive Diffe-
renzpraxis umstellen. Aber so einfach ist das nicht. In
den Hochschulen wirken starke strukturelle Trends, die
trotz aller Bemühungen um strukturelle Reformen in
Lehre und Prüfung und trotz zahlreicher Diversitätsan-
strengungen in ihren Vollzügen eigenartig unberührt
bleiben. Es bleibt das Phänomen, dass trotz vielfältiger
Anstrengungen in der Lehre für die studentischen Be-
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dürfnisse, die Nachhaltigkeitsziele, die gesellschaftlichen
Bedürfnisse oder auch die Ergebnisse für die Lehr-/Lern-
forschung der integrierende Transfer dominiert und es
nur in Einzelfällen zu Transformationen kommt. Um
diese strukturelle Absorbierung der Intentionen zu ver-
stehen, hilft uns ein Blick in den Wendepunkt als kom-
munikatives Geschehen.
Kommunikation kann wiederum unterschiedlich ge-
dacht werden. Wir beziehen uns im Folgenden auf den
Kommunikationsbegriff von Niklas Luhmann, weil er in-
tensiv das Verhältnis von Kontingenz und struktureller
Reproduktion in der Kommunikation bedenkt. Kommu-
nikation ist für Luhmann nicht nur die Interaktion von
Menschen, sondern jede Form von sozialer Struktur, in
der Menschen Gesellschaft bilden. Kommunikation ent-
steht, wenn Entitäten strukturiert aufeinander bezogen
sind. Über eine Differenz wird eine strukturierte Form
eines sozialen Gefüges ausgelöst. Ein Verkauf braucht
den Wechsel eines Gutes gegen ein Zahlungsmittel ent-
lang der Differenz zahlungsfähig/zahlungsunfähig. Erst
die Differenz und unterstützende Leitmedien wie das
Geldmittel fügen die Akteure so zusammen, dass ein
Verkauf passiert, der in einem System und seinen spezi-
fischen Logiken sinnhaft ist. Ansonsten ist Kommunika-
tion unwahrscheinlich. Die Differenz, die Erwartungs-
strukturen der Akteure, die Medien usw. absorbieren
die Kontingenz und überführen sie in Erwartbarkeit,
Plausibilität und Kausalität. Das macht noch einmal klar,
dass Kommunikation sehr darauf bedacht sein muss,
Kontingenz zu binden (vgl. Reis/Ruster 2014, S. 56-62;
Reis 2012, S. 343-345). 
Eine Organisation wie ein Design-Büro, das Unterneh-
men kreative und innovative Möglichkeiten anbieten
muss, wie ein neuartiger Gegenstand geformt sein könn-
te, ist von der Kontingenz überfordert, die in dieser Auf-
gabe liegt und wird die Kontingenz durch die bisherigen
Designentscheidungen reduzieren. Die Offenheit für
neue Ausdrucksmöglichkeiten muss zu bisherigen Struk-
turen passen und wirtschaftlich erwartbar neue Zah-
lungsfähigkeiten zur Folge haben. Offenheit, die eigent-
lich für diese Organisation zur Grundhaltung gehört, ist
trotzdem daran gebunden, Kontingenz zu binden und
Innovation produzierbar zu machen. Das Unternehmen
wird einzelne Konstruktionsskripte verändern und viel-
leicht auch programmatisch neue Stoffe oder Produkti-
onsformen zulassen, aber die Prämissen der Organisati-
on kann es nicht einfach aufgeben. Insofern ist gelingen-
de Kommunikation systemisch darauf angewiesen, dass
bisherige Praktiken die Strukturen vorgeben, die die Re-
produktion des Systems vorhersagbar machen. Die Po-
tenziale für morgen liegen in dieser Sicht in der Vergan-
genheit der bisherigen Strukturen. 
Diese Sicht macht deutlich, wie schwierig es ist, dass für
gelingende Kommunikation nun irgendetwas komplett
anders gemacht werden kann. Interaktion wird immer
Methoden bevorzugen, die Kontingenz reduzieren.
Letztlich ist aus dieser Sicht Offenheit für die Kontingenz
der Grenzfall der Kommunikation, der Systeme an ihre
Leistungsgrenze bringt. Bewertungsfreie, symmetrische
Lehr-/Lernsituationen sind ein Ideal für Hochschulbil-
dung, in der Praxis aber sichern die asymmetrischen Rol-
len die Organisation von Interaktion. Sie ermöglichen

es, die Studierenden in ihrer Leistungsfähigkeit zu linea-
risieren und so über die Verteilung von Rangplätzen ent-
lang der Differenz der Nähe zum wissenschaftlichen
Wissen Bildung in Form von Zertifikaten zu bescheini-
gen, die der Umwelt Informationen über die Leistungs-
potenziale der Studierenden liefern (vgl. Reis et al.
2018, S. 6-7). Wenn Lehrende ohne asymmetrische Rol-
len Lehrräume betreten würden, auf kontingenzreduzie-
rende Mechanismen verzichten würden, könnte es pas-
sieren, dass Lehre gar nicht erst zustande kommt. Offen-
heit in der radikalen inklusiven Fassung ist nur dann not-
wendig, wenn die Prämissen und die Programme der
Kommunikation nicht mehr greifen (vgl. Luhmann
1986). Sind die Hochschulen aber schon an diesen
Punkt gelangt? Oder ist der Wendepunkt einfach nur ein
Zeitpunkt, um Lehr-/Lerntechnologien auszutauschen,
deren Potenziale schon vor vielen Jahrzehnten konzep-
tuell beschrieben wurden, aber deren innovative Kraft
einer anderen Zukunft selbst kontingent ist?

4. Mut
In den unterschiedlichen Modellierungen von Wandel
wird also unterschiedlich Offenheit nötig, um mit der
zugelassenen Kontingenz umzugehen. Inklusive Diffe-
renzpraxis erfordert deshalb neben der Offenheit auch
Mut. Allerdings ist auch nicht Mut gleich Mut. Wir
möchten zunächst eine Definition von Aristoteles aus
der Nikomachischen Ethik vorlegen:
        „Demnach wird mutig im eigentlichen Sinne

heißen, wer angesichts eines rühmlichen Todes
und alles dessen, was auf einmal den Tod nahe-
bringt, also besonders in Krieg und Schlacht,
furchtlos und unverzagt ist. (1115b) Indessen ist
der mutige Mann auch auf dem Meere oder in
Krankheiten ohne Furcht, aber nicht so wie die
Seeleute. Die einen glauben an keine Rettung und
sterben nicht gern den Tod des Ertrinkens, die an-
deren sind aufgrund ihrer Erfahrung voller Zuver-
sicht“ (Aristoteles, Nikomachische Ethik, Kap. 9).

Mutig sind nach Aristoteles nicht die Seeleute, denn sie
können eine Prognose abgeben, wie ein Sturm auf dem
Meer ausgehen wird. Sie können dafür auf Erfahrungen
zurückgreifen und können das Risiko einschätzen. Des-
halb sind sie trotz der Gefahr aus guten Gründen zuver-
sichtlich. Das erfordert keinen Mut. Mutig sind umge-
kehrt also diejenigen, die nicht wissen, wie eine Situati-
on ausgehen wird, die nicht das Spiel der Kräfte zwi-
schen Sturm, Meer und Boot lesen und vorhersagen
können. In unseren Begriffen heißt das, die Kontingenz,
die die eigenmächtigen Akteure in ihrer Interaktion frei-
setzen werden, können sie nicht binden. 
Dagegen definiert Siegbert A. Warwitz Mut als Haltung,
bewusst neue Wege zu wagen und Grenzen initiativ zu
überschreiten. Zum Mut gehört aber auch eine realisti-
sche Risikoabschätzung. Mut ist vernünftig, wenn man
das Risiko einer Handlung mit hoher Wahrscheinlichkeit
zu beherrschen glaubt, was im Wagen erfahren werden
muss (vgl. Warwitz 2001, S. 44). Dieser Mut ist vernünf-
tig, weil die Risikoanalyse das Risiko beherrschbar er-
scheinen lässt, die Kontingenz zu binden ist. Das ist der
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Mut des integrierenden Transfers oder der Homogeni-
sierung von Heterogenität. Wie ist nun das Verhältnis
von Kontingenz, Offenheit und Mut für den Wandel in
der Lehr-/Lernkultur, den die TURN23 und den letztlich
auch die Hochschulen vor sich haben? Und welche Rolle
spielt die Hochschuldidaktik in dem Wandel?

5. Hochschuldidaktik als Motor des Wandels?
Uns erscheint auch hier der systemtheoretische Blick
von Luhmann auf Schulunterricht produktiv, denn der
didaktische Blick auf Lehre ist durch die pädagogischen
Strukturen in Schule und Hochschule ähnlich. Für Luh-
mann werden im Unterricht die psychischen Systeme
der SchülerInnen von den erziehenden Lehrenden als
„Trivialmaschinen“ behandelt, auch wenn gewusst wird,
dass dies keine angemessene Beschreibung der beteilig-
ten Systeme ist. Trotzdem ist diese Reduktion sinnvoll,
da sie zielgerichtetes Handeln auf Seiten der Lehrenden
ermöglichen kann (vgl. Luhmann 1985, S. 15). ‚Erzie-
hen’ erscheint als Transformationsfunktion eines Inputs
zu einem Output, wobei die Verarbeitung des Inputs
selbst nicht Gegenstand des Unterrichts ist. Der Unter-
richt konzentriert sich auf das Mitgeteilte der Lehrenden
und Lernenden, nicht auf das implizit Mitgedachte.
Wenn der hochschuldidaktische Shift from Teaching to
Learning sich nun genau für diese mitgedachten Prozes-
se interessiert, braucht er seinerseits Lerntechnologien,
die das Gedachte mitteilen. Das ist die Funktion der Ab-
gabesysteme für Studienleistungen. Auch sie unterstüt-
zen das Ziel einer nachvollziehbaren, wiederholbaren
und kontrollierbaren Beziehung zwischen Input und
Out put (vgl. Luhmann 1985, S. 16). Didaktik optimiert
diese Beziehung durch Modellierung der Blackboxpro-
zesse, die eine individualisierte Stimulierung nicht-tri-
vialer Maschinen ermöglichen (vgl. Luhmann 1985, S.
15f.), und bearbeitet so das Technologiedefizit von Un-
terricht (vgl. Luhmann/Schorr 1988, S. 120ff., Luhmann
2002, S. 104). Kontingenz ist deshalb der Tod von Un-
terricht (vgl. Luhmann 1985, S. 16).
Selbst moderne Lehr-/Lerntechnologien modellieren aus
unserer Sicht so die Studierenden und hoffen, durch die
Modellierungen eine gerichtete Selbststimulierung der
nicht-trivialen Maschine zu erreichen. Lernumgebungen,
die solche Anreize zur Selbstadaption aussenden, die
dann das Studierendenverhalten zielgerichtet strukturie-
ren, nennt die Didaktik schüler- oder studierendenori-
entiert. Aus unserer Sicht ist die Studierendenorientie-
rung der Versuch, die Blackbox der Studierenden zu
kontrollieren und damit die Kontingenz zu reduzieren
(vgl. Reis 2014, S. 28-30). Und indem die Lernumge-
bungen optimiert und damit die Anreize perfektioniert
werden, die Menschen unter Zugzwang setzen sollen,
bleibt genau darin Lehren und Lernen eine asymmetri-
sche Beziehung, die das Lehrhandeln dominant setzt.
Lehrhandeln wird als Zugang gesehen, um die Interakti-
on zu strukturieren und die Kontingenz in der Hoch-
schulbildung zu binden. Hochschuldidaktik hilft den
Hochschulen so dabei, die Differenz zwischen erfolgrei-
cher und nicht erfolgreiche Lehre zu operationalisieren
und darin das Hochschulsystem zu stabilisieren. Gerade
weil Hochschuldidaktik das Vertrauen in das Lehren sta-

bilisiert, kann das erfolglose Lernen den Studierenden
zugerechnet werden (vgl. Reis et al. 2018). 
In diesem Sinne wäre eine Hochschuldidaktik transfer-
bzw. transformationsorientiert, der es darum gehen
würde, Kontingenz zu verdecken und die Heterogenität
der Studierenden, der gesellschaftlichen Erwartungen
oder auch der Struktur einer anderen Disziplin abzumil-
dern. In diesem Sinne ist nicht erwartbar, dass Hoch-
schuldidaktik und hochschuldidaktische Impulse für die
Weiterentwicklung von Hochschullehre einer unbekann-
ten Zukunft die Tür öffnen werden, sondern dass sie sich
eher als Agenten bestimmter evidenter Wirkmuster
betätigen werden. Und das aus guten Gründen, denn
die Hochschule mit ihren Funktionen muss ja selbst für
ihre Umwelten verlässlich bleiben. Änderungen der
Lehr-/Lernprogrammatik dürfen die Zahlungsfähigkeit
nicht gefährden und müssen sich an der Entscheidungs-
geschichte orientieren. Hochschulen sind kein beson-
ders geeigneter Ort für den Wandel. Sie werden den ver-
schiedenen Herausforderungen weitgehend im Transfer
und der Transformation begegnen. Und sie werden die-
sen Wandel mit den Erfahrungen der Seeleute angehen,
die auf Routinen zurückgreifen können und so die Kon-
tingenz weitgehend beherrschen. Und das ist eben ra-
tional. Deshalb werden Ausschreibungen zur Förderung
von Lehrprojekten auch weiterhin diskursgestützte Pro-
gnosen erwarten, dass eine bestimmte zielgerichtete
Wirkweise einer Innovation wahrscheinlich ist. Wenn
Kontingenz aber so dermaßen gebunden ist, sind selbst
offene Momente in der Lehre eingebunden in den Trans-
fer in die Köpfe oder in die Transformation der Köpfe
der Studierenden. Sind Offenheit und Mut im radikalen
Sinne dann überhaupt nötig? 

6. Hochschulen können anders sein
Die eingangs entfaltete Vision einer Lehre für eine neue
Zeit, in der Studierende für die gesellschaftlichen He -
rausforderungen einer nicht-nachhaltigen Gesellschaft
lernen und in diese wissenschaftsorientiert hinein wir-
ken, müsste eigentlich die Hochschule in ihren bisheri-
gen Vollzügen selbst in Frage stellen. Die Hochschulen
sind genau mit ihren Entscheidungshistorien Teil des
Problems einer insgesamt in ihrem Denken und Handeln
unnachhaltigen Gesellschaft. Sie sind nicht die Lösung.
Aber schon dieser Satz setzt voraus, dass eine andere
Zeit in die Kontingenz kommen kann. Von daher brau-
chen Wissenschaft, Forschung und damit auch jede for-
schungsorientierte Lehre paradoxerweise systemisch
auch die radikale Offenheit, um im gesamten großen
Spiel der paradigmatischen Veränderungen mitzuspie-
len. Dann ergeben sich kontingente Fenster für Verän-
derungen, die vermutlich Angst und Unsicherheit auslö-
sen. Deren Bewältigung erfordert wirklichen Mut im
Sinne von Aristoteles, um die Hochschulen, die Struktu-
ren, die sie halten, die inneren Verwaltungsprozesse der
Kontingenz auszusetzen. Sie können anders sein. Wer
die obigen Verheißungen teilt, wird sie nicht im Futur
der jetzigen Entwicklungsprozesse durch Steuerung er-
reichen. Wirkliche Offenheit, die mehr ist als mehr vom
Gleichen, bräuchte diesen Moment des mutigen Loslas-
sens und sich Öffnens. Kaum vorzustellen in der Inten-
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sität der immer weiter administrativ und strukturell auf-
geheizten Prozesse an den Hochschulen auch zur Ver-
besserung der Lehre. Aber Unterbrechungen der sonst
üblichen möglichst kontingenzlosen Lehre und hoch-
schuldidaktischen Reflexion sind möglich. Damit lässt
sich vielleicht kein Curriculum gestalten. Aber umge-
kehrt bräuchte ein Curriculum solche Räume, die Wan-
del in allen vier Richtungen als Leere oder Lücke begrei-
fen, die sich nicht möglichst schnell mit Lerntechnologie
füllen muss. Deshalb heute auf Machen, Managen, Ent-
wickeln, Implementieren und Optimieren zu verzichten,
erfordert wahren Mut und die Offenheit, dass sich eine
Lehrzukunft ereignen könnte, die die Vision der Leitbil-
der aufnimmt, aber auch ganz anders sein kann.
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Lehre und Lernen werden in Zukunft insbesondere
durch Technologien wie künstliche Intelligenz geprägt
werden. Ein New Normal (New Learning, New Work)
wird es nicht mehr geben, sondern ein Never Normal.
Um im Zeitalter von Never Normal effektives Lernen zu
fördern, wird die Bedeutung des Meaningful Learning
Ansatzes relevant werden, bei dem Lernende in den
Schaffensprozess von Bedeutungen einbezogen werden.
Active Learning bzw. aktivierende Lernstrategien spielen
eine entscheidende Rolle, führen zu einem tieferen Ver-
ständnis und zur Anwendung des Gelernten. Drei Ansät-
ze werden hier vorgestellt, die es gemeinsam schaffen
können, Lehren und Lernen zu transformieren: Theories
of Change, Learning Experience Design und Methoden
zur Erfassung der Effektivität und Effizienz sowie der
Frage, wie ansprechend das Lerndesign ist.

1. Einleitung – Lehren und Lernen im Zeitalter
des Never Normal 

Die Gestaltung von Lernerfahrungen spielt eine ent-
scheidende Rolle im Umgang mit der antizipierten Zu-
kunft der Bildung. Der Technologieexperte Peter 
Hinssen schrieb bereits 2010 von einem New Normal
(der Erreichung einer neuen Normalität) (Hinssen 2010),
als vermehrt Web 2.0 und andere digitale Tools die Bil-
dungslandschaft erreichten. In diesem Kontext hört man
auch in Deutschland vermehrt Rufe nach New Learning
oder New Work. Jedoch, so Hinssen heute, wird es
diese neue Normalität nicht mehr geben. Im Gegenteil,
im Zeitalter von Künstlicher Intelligenz (KI) sollten sich
Hochschulen auf Never Normal einstellen (Hinssen
2021). Never Normal bezeichnet das Phänomen, dass es
ständige und schnelle Änderungen in der Umwelt des
Bildungssystems geben wird, die ein Umdenken beim

Lehren und Lernen erfordern. Merkmale des Never Nor-
mal sind Volatilität, Unsicherheit, Komplexität und Am-
biguität (VUCA) in einer sich schnell verändernden und
unvorhersehbaren Umgebung. Neben unbekannten
Faktoren treten mehr und mehr unknown unknowns
(Hinssen 2021) dazu. Als neue Herausforderungen für
hochschulische Bildung im Kontext des Never Normal
werden drei Schlüsselaspekte beleuchtet, wie Lehren
und Lernen zukünftig gestaltet werden können. 

a) Lehren und Lernen transformieren – wohin?
Die Zukunft der Bildung wird durch eine tiefgreifende
Transformation des Lehrens und Lernens geprägt sein,
bspw. durch KI. Traditionelle Lehr-/Lernmethoden und
Bildungssysteme stehen vor der Herausforderung, sich
den sich wandelnden Bedürfnissen (z.B. KI-Innovatio-
nen) anzupassen. Der Fokus verschiebt sich (noch stär-
ker als bisher) von einer einseitigen Wissensvermittlung
hin zu einer interaktiven und partizipativen Lernumge-
bung mit einem Fokus auf studentische Lernprozesse
(Hodges/Kirschner 2023). Lehrende werden zu Lernbe-
gleitenden, die den Studierenden helfen, kritisches Den-
ken sowie Fähigkeiten zur Problemlösung und Teamar-
beit zu entwickeln. Die zukünftige Bildungslandschaft
wird dann von Flexibilität und Anpassungsfähigkeit ge-
prägt sein, um personalized learning gerecht zu werden.

b) Mit welchen Methoden – wie?
Die Herausforderung des Never Normal besteht darin,
effektive Methoden für die Gestaltung dieser neuen
Lernlandschaft zu identifizieren, zu implementieren und
ständig wieder zu verändern. Technologische Innova-
tionen wie künstliche Intelligenz, Virtual Reality und
Online-Plattformen bieten Möglichkeiten, personali-
sierte Lernerfahrungen zu schaffen. Adaptive KI-basier-

Isa Jahnke

Designing Learning Experiences with Technologies

Umgang mit antizipierter Zukunft
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Three approaches are presented that together can transform teaching and learning: Theories of Change, Learning
Experience Design, and methods for evaluating effectiveness, efficiency, and how appealing the learning design is.
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te Lernsysteme passen sich automatisch an die indivi-
duellen Fortschritte und Bedürfnisse der Lernenden an.
Gleichzeitig müssen pädagogische oder soziotechnisch-
didaktische Modelle überdacht werden, um die Zusam-
menarbeit, Kreativität und soziale Interaktion zu för-
dern. Der Einsatz von Projekten, Fallstudien und erleb-
nisorientierten Lehr-/Lernmethoden wird zunehmend
an Bedeutung gewinnen, um praxisnahes Wissen zu
vermitteln.

c) Evidenzbasiert?
Die Gestaltung von Lernprozessen im Zeitalter des
Never Normal erfordert einen evidenzbasierten iterati-
ven Prozess – d.h. dass bei einem ständigen Wandel
Daten benötigt werden, die darauf Hinweise geben, in-
wiefern eine bestimmte Form der Gestaltung von Lehren
und Lernen wirksam ist, um bestimmte Lernziele oder
learning outcomes zu erreichen, oder ob eine
Änderung des Lehr-Lerndesigns relevant wird.
Das bedeutet, dass Bildungseinrichtungen und
Lehrende auf fundierte Forschung und Daten
zurückgreifen sollten, um die Wirksamkeit ihrer
Lehrmethoden zu bewerten. Das Sammeln von
Evidenzen ermöglicht es, kontinuierlich zu opti-
mieren und sicherzustellen, dass die angewand-
ten Lehrstrategien den Lernzielen entsprechen.
Dieser datengestützte Ansatz trägt dazu bei, die
Qualität der Bildung zu steigern und sicherzu-
stellen, dass die Gestaltung von Lernerfahrun-
gen nicht nur auf Spekulationen über die Zu-
kunft basiert, sondern auf nachgewiesenen Er-
folgen und beständigen Erkenntnissen. In
einem iterativen Prozess verschränkt sich Anti-
zipation, eine erste Idee wie das Lehr-Lernde-
sign aussehen kann, mit Evidenzen, d.h. Daten,
die Hinweise zum antizipierten Lerndesign
geben und es kontinuierlich anpassen oder ver-
bessern können. 

2. Was ist Lernen? Eine Vielfalt von 
Perspektiven

Für eine Gestaltung von Lehre in einem Never Normal
ist es hilfreich, dass man zunächst weiß, was Lernen ist.
Dies ist jedoch nicht so einfach zu beantworten. Denn
die Frage Was ist Lernen? wirft einen Blick auf einen
komplexen Prozess, der auf unterschiedlichen Ebenen
stattfindet. Und je nachdem, wen man fragt (Kogni -
tionswissenschaften, Neurowissenschaften, u.v.a.), wird
Lernen unterschiedlich definiert. Lernen ist z.B. eine
biochemische Aktivität im Gehirn, d.h., Eiweißbrücken
zu bauen, oder eine relativ dauerhafte Veränderung des
Verhaltens. Andere Definitionen besagen, dass Lernen
Informationsverarbeitung, Erinnern und Abrufen bein-
haltet oder die soziale Aushandlung von Bedeutungen
umfasst, als sozial-dialogischer Prozess in Gruppen statt-
findet oder Denkfähigkeiten oder die Konstruktion von
Wissen involviert. 
Trotz der Vielfalt von Definitionen und Perspektiven
über das, was Lernen bedeutet, herrscht in den unter-
schiedlichen Wissenschaftsdisziplinen Einigkeit darü-
ber, dass Lernen abhängig von zahlreichen Bedingun-

gen, Faktoren und Kontexten ist. Trotz dieser Komple-
xität ist es jedoch möglich, Lernen zu ermöglichen und
Bedingungen zu schaffen, unter denen es erfolgreich
stattfinden kann (z.B. Jonassen et al. 2003). Der klein-
ste gemeinsame Nenner hin zu einem gemeinsamen
Verständnis von Lernen ist die Einbindung von Lernen-
den in Aktivitäten. Durch diese Aktivitäten entwickeln
Lernende Bedeutungen, die nachhaltig im Gedächtnis
bleiben. 
Ein Modell, das diesen Ansatz betont, stammt von
David Jonassen und seinem Team (Howland/Jonas -
sen/Marra 2012): Meaningful Learning With Technolo-
gies. Dieses Modell legt den Fokus darauf, Lernende in
den Schaffensprozess von Bedeutungen einzubeziehen,
um eine nachhaltige Wissenskonstruktion zu ermögli-
chen. Abb. 1 zeigt die fünf Dimensionen, die Lernpro-
zesse zu Meaningful Learning machen. 

Die Einbindung von Lernenden in Aktivitäten ist bei
dem Ansatz des Meaningful  Learning zentral – dieser
Ansatz betont die Dimension des Aktivseins (active).
Hier kommen Lernstrategien zum Tragen, die die Leh-
renden einsetzen, um Studierende zu aktivieren – insbe-
sondere kognitive Aktivierung (Bonwell/Eison 1991). 
Lernende profitieren maßgeblich davon, wenn sie durch
die Ausführung eigener Aktivitäten in den Lernprozess
von den Lehrenden eingebunden werden und das sind
in der Regel konkrete Aufgaben oder Assignments. Und
das ist nicht in jedem Lerndesign der Fall. Dies steht z.B.
im starken Kontrast zu passivem Zuhören, denn Lernen
ist mehr als nur das Aufnehmen von Informationen. Das
Lehrende Studierende bewusst mit geeigneten Metho-
den kognitiv aktivieren, ist hier zentral. 
Mehrere Studien belegen die positive Wirkung des Ac-
tive Learning Ansatzes (z.B. Freeman et al. 2014; Des-
lauriers et al. 2019). Es ermöglicht ein tieferes Verständ-
nis und fördert eine aktive Anwendung des Gelernten.
Die Integration von Active Learning in das Lerndesign
hat positive Auswirkungen auf die Lernergebnisse
(Learn ing Outcomes) und die Leistung der Studieren-
den. Durch aktive Beteiligung werden nicht nur ober-

Abb. 1. Meaningful Learning nach Jonassen

Quelle: Howland/Jonassen/Marra 2012
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flächliche Kenntnisse erworben, sondern auch vertiefte
Kompetenzen entwickelt (z.B. nicht nur Wissen abrufen
oder erklären können, sondern auch anwenden oder
analysieren können), was nicht nur das Verständnis för-
dert, sondern auch die Transferfähigkeit des erworbenen
Wissens in unterschiedliche Kontexte ermöglicht. Insge-
samt zeigt sich, dass Active Learning nicht nur eine Me-
thode, sondern ein zentraler Lehransatz zur Gestaltung
des Lehrens und Lernens ist. 

3. Wie kann aktivierendes Lernen gestaltet
werden? 

Zahlreiche Methoden eignen sich im Active Learning. In
diesem Beitrag gehe ich auf drei Bausteine ein: 
a) Theories of Change
b) Learning Experience Design
c)  Methoden zur Erfassung von Effektivität, Effizienz

und für ansprechendes Lerndesign 

3.1 Theories of Change – Ein Blick auf den Verände-
rungsprozess im Lernkontext
Theories of Change sind Konzepte, die den Weg zur Ver-
änderung im Bildungsbereich skizzieren. Dabei steht die
Frage im Mittelpunkt, wie Lernende durch Veränderun-
gen im Lerndesign in ihren Fähigkeiten, ihrem Wissen,
ihren Einstellungen und Fertigkeiten bereichert werden
können.
Nach Bowen, Forssell und Rosier (2020) bilden Theorien
der Veränderung den Rahmen dafür, welche Annahmen
Lehrende oder Lerndesigner:innen darüber treffen, wie
sich das Wissen und die Kompetenzen der Lernenden
verändern. Die eigenen Annahmen zu hinterfragen ist
entscheidend, um zu erkennen, ob ein Lerndesign effek-
tiv ist. Je klarer die Theorie der Veränderung, desto spe-
zifischer und messbarer sind die Indikatoren. Zuverlässi-
ge, zielgerichtete Messungen sind der Schlüssel um si-
cherzustellen, dass ein Konzept oder ein Lerndesign wie
geplant funktioniert. Darüber hinaus können erhobene
Daten Anhaltspunkte für die Iteration des Lerndesigns
verändern. Lerntheorie, Design und Maßnahmen aufein-
ander abzustimmen, ist jedoch leichter gesagt als getan. 
Abb. 2 zeigt den Prozess der Theories of Change.
Zunächst ist die Aufgabe, die Lernenden in ihrem be-
stimmten Kontext zu verstehen (z.B. ihre Bedürfnisse in
ihrem Studium als Kontext, warum studieren sie dieses
Fach). Diese Phase beinhaltet die Beantwortung grund-
legender Fragen: Wer sind die Lernenden? Hier geht es
nicht nur um demografische Merkmale, sondern auch
um individuelle Bedürfnisse oder Vorkenntnisse. 
Im zweiten Schritt wird geprüft, welche Veränderung im
Lerndesign notwendig sind, so dass Lernende in die
Lage versetzt werden, das zu lernen, also die Kompeten-
zen zu entwickeln, die durch die Lehrenden geplant
sind: How change will happen. Diese geplanten Verän-
derungen werden als Annahmen der Veränderungen be-
zeichnet und beschreiben den Mechanismus, wie Verän-
derungen (im Lerndesign, um Studierenden das Lernen
zu ermöglichen) tatsächlich erfolgen sollen. Die Verän-
derungen umfassen z.B. pädagogische und didaktische
Ansätze, Methoden und Strategien. Die Gestaltung von
Lehrplänen, das Lerndesign, interaktive Lernmaterialien

und praxisorientierten Aktivitäten können dabei berück-
sichtigt werden. Durch die Integration von aktivieren-
den Lernmethoden und adaptiven Lehr-/Lernmethoden
wird ein dynamischer Lernprozess geschaffen, der die
Bedürfnisse der Lernenden im Kontext berücksichtigt.
Was soll durch die Veränderung − die neue Intervention
oder das neue Lerndesign − erreicht werden? Es wird
angenommen, dass die Lernenden durch das neue Lern-
design neue Kompetenzen entwickeln können. Lernzie-
le bzw. Learning Outcomes werden definiert, um si-
cherzustellen, dass die Veränderungen messbar und
nachhaltig sind. 
Insgesamt ermöglichen Theories of Change einen struk-
turierten und gezielten Ansatz für die Lehr-Lern-Ent-
wicklung. Indem sie die Lernenden im Kontext betrach-
ten, den Weg der Veränderung planen und klare Lern-
ziele (kompetenzbasierte learning outcomes) formulie-
ren, schaffen sie die Grundlage für einen effektiven und
sinnvollen Lernprozess. Theories of Change ermöglichen
es, diesen Veränderungsprozess in der Lehr-Lerngestal-
tung explizit und sichtbar zu machen. Sie öffnen die
Blackbox, wie Lernen mithilfe des Lerndesigns gefördert
werden soll. Die Sichtbarkeit des Lerndesigns ist für die
Reflexion relevant, denn nur so können Lehrende ihr
Lehr-Lerndesign auf den Prüfstand stellen und verbes-
sern: Sind die Annahmen stimmig oder muss das Lern-
design verändert werden, weil es nicht zum erhofften Er-
folg geführt hat? 

3.2 Die Essenz des Lernens: Die Bedeutung des Designs
für Learning Experiences 
In Abschnitt 3.1 wird deutlich, dass das Lerndesign eine
entscheidende Rolle im gesamten Lernprozess spielt, so-
wohl für traditionelles als auch digital-gestütztes Lernen.
Die Frage nach How change will happen soll die Black-
box des Lerndesigns öffnen und so Erklärungen für Er-
folg oder Misserfolg (digitalen) Lernens bieten. Denn
das Lerndesign beeinflusst maßgeblich, ob Studierende
die beabsichtigten Kompetenzen entwickeln können.
Durch dieses Vorgehen der Theories of Change werden
die zugrunde liegenden Prinzipen des Lerndesigns durch
diese Frage How change will happen bearbeitbar ge-
macht. 
Doch was macht ein Design aus, das Learning Experien-
ces auf effektive, effiziente und für die Lernenden an-
sprechende Weise fördert (Reigeluth 1983; Hone -
bein/Hone bein 2015, Honebein/Reigeluth 2021)? Diese
drei Aspekte zusammen werden in diesem Beitrag als
Qualität der Bildung definiert. 

Abb. 2: Theory of Change

Quelle: Bowen/Forssell/Rosier 2020
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• Die Effektivität oder Wirksamkeit eines Lerndesigns
zeigt sich darin, inwiefern die Studierenden die Lern-
ziele erreichen können. 

• Effizienz (Zeit-Aufwand-Lernziel-Relation) ist ein
Schlüsselfaktor für ein erfolgversprechendes Lernde-
sign und ein Indikator, wie gut der Lernprozess organi-
siert ist und wie viel bzw. wenig Zeit oder Ressourcen
die Studierenden benötigen, um die Lernziele zu errei-
chen. Ein effizienter Lernprozess wird ohne unnötige
Komplexität oder Barrieren ermöglicht. Wurden zu
viele Materialien in das Lerndesign integriert, oder war
die überwiegende Mehrheit der Studierenden gelang-
weilt? Oder war alles genau richtig? 

• Bedeutend ist auch, ob das Lerndesign ansprechend
für die Lernenden gestaltet ist (appealing design), d.h.
ob Studierende durch Instruktion und Lernprozess an-
gesprochen werden, aktiv teilnehmen, und wie gut es
Aufmerksamkeit und Interesse aufrechterhält. 

Zusammengefasst sind Wirksamkeit, Effizienz und At-
traktivität in einem ausgewogenen Verhältnis wesentli-
che Elemente eines erfolgreichen Lerndesigns. 
Nun stellt sich die Frage, wie (digital-gestützte) Lernde-
signs oder Learning Experiences so gestaltet werden
können, dass sie effektiv, effizient und ansprechend
sind. Erste Hinweise geben Earnshaw, Jahnke, Schmidt
und Tawfik (2021) mit drei Dimensionen für die Gestal-
tung von Lernprozessen (s. auch Jahnke et al. 2020). Die
drei Dimensionen fokussieren zusammengefasst socio-
technical-pedagogical Faktoren. Zusammen bieten sie
ein umfassendes Verständnis zur Gestaltung von Lern-
prozessen: die pädagogische, soziokulturelle und tech-
nologische Dimension. 
In der pädagogischen/didaktischen Dimension liegt der
Fokus darauf, wie das Lerndesign die Lernenden darin
unterstützen kann, die learning outcomes zu erreichen.
Hier spielen Lehr-/Lernmethoden, didaktische Ansätze
oder pädagogische Modelle oder Methoden eine Rolle.
Die soziokulturelle Dimension konzentriert sich darauf,
wie Lernende mit anderen in der Lernumgebung bzw.
im Lernprozess interagieren und zusammenarbeiten
können. Hier stehen z.B. Methoden für die soziale In-
teraktion (auch online),
kulturelle Einflüsse und ge-
meinschaftliche Lernakti-
vitäten im Vordergrund.
Die Gestaltung der sozialen
Präsenz – auch in asynchro-
nen Online-Phasen – ist ein
relevanter Faktor, um Ler-
nen positiv zu beeinflus-
sen. In der technologi-
schen Dimension steht die
Interaktion der Lernenden
mit Technologien und das
miteinander Lernen mittels
Technologien im Mittel-
punkt. Zusammen bilden
diese drei Dimensionen ein
integratives Modell, das
die Vielschichtigkeit des
Lerndesigns berücksichtigt.

Ein effektives Lernerlebnis entsteht, wenn pädagogi-
sche, soziokulturelle und technologische Aspekte inein-
andergreifen und den Lernenden auf umfassende Weise
fördern. 
Was sich hier einfach anhört, ist in der Praxis der Lern-
gestaltung herausfordernd. Denn die drei Dimensionen
sind ineinander verwoben. In der Welt des Lehrens und
Lernens ist eine Analogie zur Quantenphysik als Entan-
glement (Fawns 2022) bekannt. Diese Idee beschreibt,
dass Elemente irgendwie miteinander verbunden sind,
selbst wenn sie räumlich getrennt sind – eine spooky
connection at the distance, wie Albert Einstein es nann-
te. In Bezug auf das Lerndesign geht es allerdings nicht
darum, ob Didaktik oder Technologie an erster Stelle
stehen sollten, wenn Lerndesigns entwickelt werden.
Vielmehr ist die Beziehung zwischen Didaktik und Tech-
nologie bewusst zu gestalten. 
Wie die Beziehungsgestaltung der drei genannten Di-
mensionen aussehen kann, zeigt z.B. der Ansatz Digita-
les Didaktisches Design, kurz DDD genannt (Jahnke
2016). Es bietet einen Handlungsrahmen, um die Ver-
flechtung der Elemente sichtbar zu machen und bei der
Gestaltung von Lernprozessen zu unterstützen (s. Abb.
3). Fünf Hauptkomponenten können Lehrende nutzen,
um im Sinne des Constructive Alignment (Biggs/Tang
2011) effektive Lernprozesse zu entwickeln. Die ersten
drei der fünf Komponenten berücksichtigen die pädago-
gische/didaktische Dimension, wobei die Komponenten
D und E jeweils die soziale/soziokulturelle und techno-
logische Dimension ansprechen. 
A. Learning Outcomes (kompetenzbasiert): Im Zentrum

des DDD steht die klare Definition von Lernzielen im
Sinne von kompetenzbasierten learning outcomes als
Aufgabe der Lehrenden. Dieser Schritt legt den
Grundstein für das gesamte Lerndesign, die Gestal-
tung der Lernprozesse und ermöglicht eine gezielte
Ausrichtung durch die Lernaktivitäten.

B. Lernaktivitäten: Wenn die Learning Outcomes defi-
niert wurden, werden im zweiten Schritt die aktivie-
renden Lernpraktiken entwickelt. Im Sinne des Back-
wards Design (Wiggins/McTighe 2005) wird also
zunächst herausgearbeitet, was am Ende der Lehr-

Abb. 3: Digitales Didaktisches Design als Handlungsrahmen
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/Lernveranstaltung herauskommen soll. Daraufhin
werden die Lernaktivitäten und interaktive Materia-
len entwickelt. Hierbei geht es darum, Lernenden
vielfältige Möglichkeiten zu bieten, das Gelernte an-
zuwenden. Dies fördert ein tieferes Verständnis und
eine nachhaltige Wissenskonstruktion. 

C. Prozessbasiertes Assessment (Lernbeurteilung/Feed -
back): Im dritten Schritt entwickeln die Lehrenden
die Prüfungsformate bzw. Assessments, die eng auf
die Learning Outcomes abgestimmt sind. Wie kann
erfasst werden, dass oder inwiefern die Studierenden
die geplanten Learning Outcomes erreicht haben?
Diese Leitfrage, die sich Lehrende stellen sollten, ist
in diesem Designschritt entscheidend. Die Bewertung
und das Feedback für Studierende sollten neben sum-
mativen Prüfungen am Ende einer Lehrveranstaltung
prozessbasiert sein (formatives Assessment) und sich
nahtlos in den Lernprozess integrieren. Durch konti-
nuierliche Rückmeldungen wird der Lernfortschritt
gefördert, der Lernprozess kann entsprechend ange-
passt werden.

D. Soziale Präsenz in der digitalen Umgebung und ver-
änderte Rollen: Im vierten Schritt entwickeln die Leh-
renden soziale Präsenz und Lehr-Präsenz. Dies bein-
haltet z.B. den aktiven Austausch zwischen Lernen-
den und Lehrenden in den Online-Phasen und die
Förderung einer Community of Learners mit verschie-
denen Methoden (regelmäßige Ankündigungen zum
Lernprozess, Teamwork, regelmäßiges Feedback, Mo-
derationsmethoden etc.). Gleichzeitig wird aktiv an
der Rollenveränderung gearbeitet: Lehrende vermit-
teln nicht nur Wissen, sondern werden zu Lernbeglei-
ter:innen; Studierende sind nicht nur Konsu ment:in -
nen, sondern werden zu active agents. 

E. Digitale Technologien: Di-
gitale Technologien wer-
den als unterstützendes
Mittel eingesetzt, um die
Lernziele zu erreichen und
die Lernaktivitäten zu op-
timieren. Der Fokus liegt
darauf, wie Technologien
zielgerichtet in den Lehr-
/Lernprozess integriert
werden können. Hierbei
kann es passieren, dass
durch den Einsatz von
Technologien die Lernak-
tivitäten verändert wer-
den müssen. Ein iterativer
Hin-und-Zurück-Prozess
beginnt, bis schließlich
eine Endversion als erstes
Lerndesign-Draft zum
Einsatz kommt. 

Nun können Lehrende durch
Selbstreflexion oder Peer As-
sessment ihre eigenen Lern-
designs evaluieren. Das kann
bereits in den Plan des Lern-
designs integriert sein oder

während des ersten Einsatzes mit Studierenden stattfin-
den. Das DDD bietet hier ein Beobachtungs- und Co-
ding Scheme an. Der Weg von traditioneller Lehre
(innen=1) zu aktivierenden Lernpraktiken (außen=5) ver-
deutlicht den paradigmatischen Wandel, bei dem der
Fokus von einem lehrzentrierten Ansatz zu einer aktiven
Einbindung der Lernenden in den Lernprozess verlagert
wird (Jahnke 2016). 

3.3 Methoden zur Erfassung der Effektivität und Effizi-
enz und zur Beantwortung der Frage, wie ansprechend
ein Lerndesign ist
Gestaltung und Entwicklung von Lernerfahrungen sind
keine statischen Prozesse, sondern erfordern eine konti-
nuierliche und iterative Vorgehensweise. Zahlreiche Me-
thoden eignen sich, um Learning Experiences anspre-
chend und effektiv zu gestalten (Tab. 1). Die meisten
Methoden basieren auf einem iterativen Prozess, der mit
dem Design (Entwurf) der Lernprozesse beginnt (siehe
DDD Abschnitt 3.2). Es werden zunächst die grundle-
genden Strukturen, Inhalte und Interaktionsmöglichkei-
ten konzipiert. Doch dieser Entwurf ist nur der Anfang,
da die Realität des Lernens oft komplexer ist als auf den
ersten Blick ersichtlich. 
Nach der ersten Designphase folgt eine Usability oder
User Experience Evaluation. Dieser Schritt beinhaltet die
Überprüfung der Benutzerfreundlichkeit und der Gesamt -
erfahrung, um sicherzustellen, dass die Lernenden die di-
gital-gestützten Lernprozesse leicht navigieren können
und eine positive Nutzererfahrung haben. Das Re-Design,
basierend auf den Erkenntnissen der Usability-Phase, ist
der nächste Schritt. Hier werden mögliche Schwachstellen
korrigiert, und das Design wird an die spezifischen Be-
dürfnisse und Erwartungen der Lernenden angepasst.

Tab. 1: Evaluationsmethoden, Designphasen und Datenquellen

Quelle: Schmidt et al. 2020
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Nach diesem ersten Zyklus der Iteration beginnt der
Prozess erneut. Learning Experience Evaluation steht im
Zentrum dieses Schrittes, in dem die Wirksamkeit des
Lernens, die Zufriedenheit der Lernenden und die Errei-
chung der Lernziele bewertet werden (Wirksamkeit des
Lerndesigns). Diese Evaluation bietet wertvolle Erkennt-
nisse darüber, welche Aspekte der Learning Experience
effektiv sind und welche verbessert werden können. Das
zweite Re-Design schließt den iterativen Prozess ab. So
wird der kontinuierliche Verbesserungszyklus fortge-
setzt, um eine Lernerfahrung zu schaffen, die den Be-
dürfnissen der Lernenden gerecht wird und gleichzeitig
hohe Standards in Bezug auf Wirksamkeit und Ge-
brauchstauglichkeit erfüllt. Durch diese iterative Vorge-
hensweise wird gewährleistet, dass Learning Experience
Design nicht nur ein einmaliger Entwurf ist, sondern sich
dynamisch an die sich verändernden Anforderungen und
Erkenntnisse anpasst. Ein detailliertes Beispiel, wie die-
ser iterative Design-ReDesign-Prozess ablaufen kann, ist
in Li, Singh, Riedel, Yu und Jahnke (2022) publiziert. 
Eine weitere Methode zur Gestaltung und Evaluation
von effektiven, effizienten und ansprechenden Lernpro-
zessen ist die Heuristik. Sie wird als formatives Evaluati-
onsinstrument eingesetzt und zeigt neue Wege in der
Evaluation von Lerndesigns. In der Literatur wurde bis-
her eine klare Trennung zwischen technischen Usability-
Heuristiken wie von Nielsen (1994) vorgeschlagen, und
pädagogischen Heuristiken, wie von Nokelainen (2005)
entwickelt, verzeichnet. Dabei wurde oft die soziale Di-
mension, wie von Jahnke, Schmidt, Pham und Singh
(2020) betont, vernachlässigt. Ein neuer Satz von
Heuris tiken, die soziotechnisch-pädagogischen (STP)
Heuristiken (Jahnke et al. 2020), besteht aus 14 Kriteri-
en (s. Tab. 2). Sie gehen über die traditionelle Trennung
von Technologie und Pädagogik hinaus und integrieren
soziale Aspekte in die Evaluationspraxis von Lernprozes-
sen. Die STP-Heuristiken bieten nicht nur eine Orientie-
rung für das Lerndesign von Lernumgebungen und -pro-
zessen, sondern liefern auch konkrete Verbesserungs-
hinweise. Ihre Anwendung erstreckt sich nicht nur auf
herkömmliche Lernszenarien, sie sind auch geeignet für
Online- und Remote-Labore im Ingenieurwesen (May/
Jahn ke/Moore 2023).

Insgesamt markiert das formative Evaluationsinstrument
einen bedeutenden Fortschritt, indem es eine Brücke
zwischen technischer Nutzbarkeit, pädagogischem
Mehrwert und sozialen Aspekten baut. Es trägt dazu
bei, technologisch-gestützte Lerndesigns ganzheitlich zu
betrachten und kontinuierlich zu verbessern.
Die 14 STP-Heuristiken sind im Detail beschrieben in:
Jahnke, Riedel, Singh und Moore (2021); diese Heuristik
mit 14 Kriterien steht als OER zur Verfügung:
https://olj.onlinelearningconsortium.org/index.php/olj/
article/view/2439

4. Zusammenfassung und Ausblick
Die Betrachtung von Lerndesigns und darin enthaltener
Lernprozesse und Learning Experiences verdeutlicht:
Die Gestaltung positiver Lernerfahrungen ist entschei-
dend, da sie die Grundlage für erfolgreiche Lernprozesse
bildet. Wie Pekrun (2014) betont, ermöglicht ein durch-
dachtes Lerndesign positive Erfahrungen, während das
Nichtbeachten zu negativen Einflüssen führen kann, die
Lernen verhindern können. 
Die Idee, dass didaktische, soziale und technologische
Elemente und Dimensionen miteinander verflochten
sind, zeigt, dass es nicht um das Entweder-Oder geht,
sondern um die bewusste Gestaltung der Beziehung
zwischen ihnen, d.h. dass diese Beziehung aktiv, be -
wusst (im Sinne der Theories of Change) und iterativ (im
Sinne des Learning Experience Design) gestaltet werden
muss. Hierbei stehen die drei genannten Dimensionen
im Fokus: Soziales (S), Technologisches (T) und Pädago-
gisches (P). 
Jedes Lerndesign basiert auf Annahmen, die es mittels
Theories of Change zu hinterfragen gilt. Erst durch das
Hinterfragen können Verbesserungen durchgeführt
werden. Annahmen sollten durch datengestützte For-
schung überprüft werden, um sicherzustellen, dass das
Lerndesign tatsächlich die gewünschten Effekte erzielt.
Eine kritische Frage lautet daher: Ist das Lerndesign ef-
fektiv, effizient und ansprechend für die Lernenden?
Und wenn nicht, welche Veränderungen können ziel-
führend sein? 
Lehre sollte als Lerndesign verstanden werden. Es er-
fordert eine wissenschaftliche Herangehensweise, um
zielführende, effektive Lerndesigns zu schaffen. Die
Herausforderung und der Lösungsansatz zugleich liegt
somit in der kontinuierlichen Forschung und Weiter-
entwicklung von Lerndesigns, um den dynamischen
Anforderungen des Lernens gerecht zu werden. Damit
sind nicht komplexe Forschungsprojekte gemeint. Viel-
mehr sollte Lehre mit Prinzipen der Forschung geplant
und durchgeführt werden: Lernziele werden definiert,
daraufhin wird ein Lernprozess gestaltet und Daten zu
Effektivität und Effizienz sowie Antworten auf die
Frage, ob das Design ansprechend ist, mit wissen-
schaftlichen Methoden erhoben. So können Lehrende
a) eigene Annahmen überprüfen und b) checken, ob
das Lerndesign Studierenden beim Erreichen der Lern-
ziele helfen konnte.
Der Blick in die Zukunft erfordert eine fortlaufende Re-
flexion und Anpassung, um die bestmöglichen Lernum-
gebungen für Lernende zu gestalten.

Tab. 2: Sozio-technische-didaktische Heuristiken zur
Evaluation von (digitalen) Lerndesigns
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Liebe Leser innen und Leser,

nicht nur in dieser lesenden Eigenschaft (und natürlich für künftige Abonnements) sind Sie uns willkommen. 
Wir begrüßen Sie im Spektrum von Forschungs- bis Erfahrungsberichten auch gerne als Autorin und Autor. 
Der UVW trägt mit seinen Zeitschriften bei jahresdurchschnittlich etwa 130 veröffentlichten Aufsätzen erheb-
lich dazu bei, Artikeln in einem breiten Spektrum der Hochschulforschung und Hochschulentwicklung eine Öf-
fentlichkeit zu verschaffen. 
Wenn das Konzept  dieser Zeitschrift Sie anspricht – wovon wir natürlich überzeugt sind – dann freuen wir uns
über Beiträge von Ihnen in den ständigen Sparten „Ergebnisse der Hochschulforschung“ (der Forschung über
Hochschulen incl. Evaluationsmethoden und -ergebnissen), „Hochschulentwicklung und -politik“, „Anregun-
gen für die Praxis/Erfahrungsberichte“, „Meldungen“ (insbesondere zu Hochschulforschung und -entwicklung),
Rezensionen und von Fall zu Fall „Meinungsforum“ für Kontroversen sowie „HSW-Gespräche” für die Rekon-
struktion interessanter Handlungskonzepte im Gespräch mit den jeweiligen Akteurinnen und Akteuren. 
Die Hinweise für Autorinnen und Autoren finden Sie unter: www.universitaetsverlagwebler.de

https://medium.com/ux-of-edtech/understanding-the-complexity-of-learning-experience-design-a5010086c6ee
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MOOCs und OER, Studierendenzentrierung, scholarship
of teaching and learning oder design-based teaching:
Die Anforderungen an Lehrende (und auch Studierende)
in Bezug auf die Gestaltung von Lehr-/Lernbeziehungen
an Hochschulen steigen. Damit Lehrende diesen Anfor-
derungen entsprechen (können), investierten Hochschu-
len in den vergangenen 20 Jahren zunehmend in Perso-
nal für den sogenannten Third Space. Im Bereich der
Hochschul- und Mediendidaktik agiert nun multiprofes-
sionelles Personal – zum Teil als fest angestellte An-
sprechpartner:innen, zum Teil als befristete Projektmit-
arbeiter:innen mit unterschiedlichen Schwerpunkten
und Expertisen. Sie unterstützen Lehrende, z.B. bei der
Gestaltung asynchroner und synchroner hybrider Lehr-
/Lernräume (Reinmann 2021), und stellen eine eher
junge Form der Institution an Hochschulen dar. Mit ihrer
Einbindung bzw. Institutionalisierung – so unsere These
– entstehen allerdings neue Aushandlungs- und Definiti-
onsbedarfe, die die Komplexität von Lehr-/Lernbezie-
hungen und damit den Bedarf an interaktionaler, werte-
basierter Beziehungsgestaltung erhöhen. Auf ebendiese
Komplexität richtet sich die leitende Diskussionsfrage
des vorliegenden Plädoyers: Welche Bedeutung hat Ver-
trauen in Lehr-/Lernbeziehungen an Hochschulen, ins-
besondere in hybriden Räumen? 
Dieses Interesse wird adressiert, indem zunächst der
Third Space als Akteur in hybriden Lehr-/Lernbeziehun-
gen gezeigt wird, dann ein Überblick über das Konzept
‘Vertrauen‘ folgt und schließlich Erfahrungen aus der
Praxis reflektiert werden. Das Plädoyer abschließend,
werden ausgewählte Diskussionsaspekte zu zwei Thesen
über Vertrauen in Lehr-/Lernbeziehungen verdichtet.
Ziel des Beitrags ist die Sensibilisierung für eine Ausein-
andersetzung mit Vertrauensbeziehungen zwischen An-

sprechpartner:innen im Third Space, Lehrenden und
Studierenden, die in praktischer Hinsicht mit der Vo -
raussetzung persönlicher Interaktionserfahrung verbun-
den und in strategischer Hinsicht als Ressource für
Hochschulentwicklung zu gestalten ist.

1. Third Space als (neuer) Hochschulakteur in
hybriden Lehr-/Lernbeziehungen 

Im Third Space besetzen Ansprechpartner:innen zwi-
schen Wissenschaft und Verwaltung ein serviceorientier-
tes, wissenschaftsnahes Arbeitsfeld (Salden/Volk 2023,
S. 379f.). Vielfach projektabhängig und befristet ange-
stellt, arbeiten sie sowohl mit Lehrenden als auch mit
Studierenden, führen gemeinsam mit ihnen Pilotprojek-
te durch und übernehmen (zunehmend auch Dauer-)
Aufgaben innerhalb von Curricula und Hochschulstruk-
tur, nicht zuletzt als aktive Mitgestalter:innen strategi-
scher Organisationsentwicklung (s.a. Getto/Kerres 2023,
S. 219). Die Vertreter:innen dieser akademischen Neu-
Institutionalisierungen nehmen eigenständige, profes-
sionelle Rollen in wissenschaftlichen Handlungsfeldern
wahr und agieren zugleich als Service- und Vernetzungs-
angebot im Raum der Freiheit von Forschung und Lehre
– ob sie eher Agierende oder Re-Agierende sein sollen,
ob sie auf Anfrage oder eigene Initiative handeln, ist ge-
staltungsbedürftig. Sie sind nämlich weder im Kernbe-
reich von wissenschaftlicher oder ku ̈nstlerischer Lehre
und Forschung noch in der Administration oder in der
Hochschulleitung angesiedelt (Whitchurch 2013), was
ihre Rolle recht offenlässt. 
In diesem Wandel ergibt sich neue Ungewissheit – z.B.
durch neue Beziehungskonstellationen mit auslegungs-
bedürftiger Hol- und Bringschuld –, für die Umgangs-

Caroline Richter & Nils Arne Brockmann

Vernachlässigt, aber unentbehrlich

Plädoyer für Vertrauen als Ressource in 
hybriden Lehr-/Lernbeziehungen an Hochschulen

Nils Arne 
Brockmann

The guiding question of the plea is: What is the relevance of trust in teaching-learning relationships at univer-
sities, especially in hybrid spaces? This question is addressed by first presenting the third space as an actor in
hybrid teaching-learning relationships, followed by an overview of the concept of "trust”, and finally, reflecting
on experiences from practice. To conclude the plea, selected aspects of the discussion are condensed into two
theses on trust in teaching-learning relationships. The article aims to raise awareness of the necessity to ad-
dress trust relationships among third space personnel, teachers and students, which – in practical terms – is 
linked to the requirement of personal interaction experience and – in strategic terms – should be designed as
a resource for university development.

Caroline Richter
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weisen gefunden werden müssen. In oftmals noch tem-
porären Interaktionen, vorrangig mit Lehrenden, aber
auch mit Studierenden, sollen sie als Treiber:innen von
Veränderungsprozessen hybride Lehr-/Lernräume quali-
tativ weiterentwickeln (Heuchemer/Szczyrba/van Treeck
2020) – vor allem auch verbunden mit Erwartungen an
gesteigerte Effizienz und Effektivität (wie z.B. durch Ver-
breitung von OER). Lehrende müssen dafür Einblicke in
ihre Arbeit zulassen, Studierende müssen sich auf Ange-
bote einlassen. Damit werden geteilte Werte und Inter-
aktionserfahrung zur Gelingensvoraussetzung, wie van
den Berk (2023) in seinem provokanten wissenssoziolo-
gischen Blick auf „Zufällig gute Lehre“ (ebd.) betont. Er
fordert u.a. einen Hippokratischen/Sokratischen Eid für
die Lehre, wissenschaftsgeleitete Sicherung und Weiter-
entwicklung der Lehr- und Studiengangqualität und
Achtsamkeit für Ziele und Werte durch Supportstruktu-
ren (ebd., S. 243-246). Hier setzt das Plädoyer an: Es
wird die Bedeutung von Beziehungen an Hochschulen
hervorgehoben, das für kurzfristige Arbeitsarrangements
charakteristische Kollaborieren auf Basis von swift-trust
als unzureichend und zu wenig belastbar eingeordnet,
und Vertrauen als weiterführendes, interaktionistisch-
werteorientiertes Konzept in den Mittelpunkt gerückt.

2. Vertrauen – kurz umrissen 
Vertrauen bedeutet die Bereitschaft, sich verletzlich zu
zeigen. Es geht darum, jemand anderem (einer Person, Ab-
teilung, Kohorte o.ä.) potenziell stigmatisierungsfähiges
Wissen über etwas zu geben, was einem selbst wichtig
und schützenswert ist. Diese Verletzbarkeit ergeht in der
Erwartung, die andere Partei möge dieses entgegenge-
brachte Vertrauen bestätigen und schützen. Vertrauen gilt
als “the willingness of a party to be vulnerable to the ac-
tions of another party based on the expectation that the
other will perform a particular action important to the 
trustor, irrespective of the ability to monitor or control that
other party” (Mayer/Davis/Schoorman 1995, S. 712). 
Um die besondere Beschaffenheit von Vertrauen zu ver-
deutlichen, lohnen sich Abgrenzungen zu ähnlichen, auf
den ersten Blick auch positiv anmutenden Konzepten
wie Glaube, Hoffnung und Zuversicht. 
• Glaube: Wie der vertrauende ist auch der glaubende

Akteur sich seines fehlenden Wissens bewusst (vgl.
Strasser/Voswinkel 1997, S. 218). Beim Glauben liegt
dem Handeln jedoch eine andere Rationalität zugrun-
de: „Glaube ist eher blind als Vertrauen“ (Deutsch
1976, S. 138). Der betreffende Akteur fragt nicht nach
Beweisen, die seinen Glauben rechtfertigen können
(Zucker 1986).

• Hoffnung: Hoffende sind abwartender und passiver als
Vertrauende, die nach Indizien von Vertrauenswürdig-
keit suchen und Erfahrungen – also Vertrautheit – als
Grundlage ihres Handelns einbeziehen. „Vertrauen re-
flektiert Kontingenz, Hoffnung eliminiert Kontingenz“
(Luhmann 2014[1968], S. 29). Die Risiken der Hoff-
nung liegen außerhalb des Hoffenden und können von
diesem nicht beeinflusst werden (ebd.). Hoffende be-
trachten keine Alternativen, auch besteht kein Scha-
denspotenzial, denn es gibt keine Alternative, die zu
einem besseren Ergebnis führen könnte.

• Zuversicht wird „in Situationen bedeutsam, die durch
Kontingenz und Gefahr gekennzeichnet sind“ (Luh-
mann 2001, S. 151). Dieser Modus der Selbstvergewis-
serung kann sich – ebenso wie Vertrauen – als Erwar-
tung mit weitgehend ungewissem Ausgang (vgl. ebd.)
auf unterschiedliche Objekte richten. Zuversicht wird
aber eher als persönliche Haltung und eine Umgangs-
weise mit generellen Unsicherheiten des Lebens und
Alltags eingeordnet, nicht als eine Abwägung und Be-
wertung von Handlungsalternativen.

Diese Konzepte setzen – im theoretisch geleiteten Ver-
gleich mit Vertrauen – deutlich weniger Reflexion, Be-
gründungsansprüche und Risikobewusstsein voraus. 
In der Vertrauensforschung wird swift trust als Koopera-
tionserfordernis in virtuellen, meist kurzfristig kollabo-
rierenden Teams aufgeworfen (Meyerson/Weick/Kramer
1996); ihm wird zugleich eine begrenzte Reichweite at-
tribuiert. Es gilt als Startkapital, aber unzureichend, um
dichte Entwicklungsbeziehungen mit Offenheit für Feh-
ler und damit für Innovationen zu schaffen. Die Entwick-
lung verläuft dann eher in Richtung einer institutionel-
len Lösung kollektiver Handlungsdilemmata im Sinne
von Kooperation ohne Vertrauen, allein auf der Basis
von swift trust (Cook/Hardin/Levi 2005). Interpersonelle
Beziehungen werden abgelöst durch organisatorische
Mechanismen der Sicherstellung von Vertrauenswürdig-
keit, aber eher durch strukturelles Monitoring und for-
male Sanktionierung als durch wohlwollende Interakti-
on. Dadurch werden Chancen für Vertrauensbeziehun-
gen reduziert (ebd.). 
Projektgebundene, vielfach befristete Arbeitsformen,
ebenso digital vermittelte Interaktion erfordern schnelle
Bewertungen der Vertrauenswürdigkeit und die Bereit-
schaft zu Entscheidungen, eine Zusammenarbeit in zu-
versichtlicher Haltung zu riskieren. Swift trust macht Zu-
sammenarbeit im gelingenden Fall effizienter und da-
durch potenziell befriedigender. Im weniger gelingen-
den Fall, z.B. durch manipulierte Voraussetzungen
(bspw. falsche Versprechen, enttäuschte Verbindlichkei-
ten, missbrauchte Ergebnisse), mündet swift trust je-
doch eher in Opportunismus oder gar aktivem Misstrau-
en (Blomqvist/Cook 2018). 
Im Forschen, Lehren und Lernen geht es nämlich mögli-
cherweise nicht nur um zuversichtliche Zusammenarbeit
für ein geteiltes Ziel – zu divergent sind die Interessen,
Bedarfe und Bedürfnisse der beteiligten Akteure. In der
Zusammenarbeit zwischen Didaktiker:innen und haupt-
amtlich Lehrenden, die die Freiheit der Forschung und
Lehre gewohnt sind, sind die Öffnung für Einblicke oder
auch Unzulänglichkeiten und eine nicht selbstverständli-
che Beteiligung angesprochen. In hybriden Lehr-/Lern-
beziehungen geht es darum, Fehler machen zu dürfen,
inhaltlich-methodisch Unbekanntes in einem (keines-
wegs wertungsfreien) Raum auszuprobieren, verschiede-
ne Sphären (Erwerbsarbeit, Carework, Freizeit- und Re-
produktionsarbeit sowie Lehre/Lernen) auszubalancie-
ren und sie zueinander in Bezug setzend, auch zu be-
und (gerade im hybriden Raum) zu entgrenzen. So hat
und findet Vertrauen nicht automatisch einen selbstver-
ständlichen Platz an Hochschulen. Hier strategisch mit
Glauben, Hoffnung oder Zuversicht, swift trust oder
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blindem Vertrauen zu ar-
beiten, scheint uns unzu-
reichend. Erforderlich sind
vernünftige, zufrieden-
stellende ‘gute Gründe‘
statt irrationaler Blind-
heit, Gutgläubigkeit oder
Vertrauensseligkeit, denn
‘blindes Vertrauen‘ ist –
ebenso wie swift trust –
kein Vertrauen im enge-
ren Sinne. 
Im Hochschulkontext spie-
len Wissen, Kritik und Ana-
lyse eine gegenüber ande-
ren Branchen herausgeho-
bene und dominante Rolle.
Bislang ist Vertrauen nicht
Gegenstand empirischer
und theoretischer Differen-
zierungen im spezifischen
Kontext. Die Vertrauens-
forschung einerseits und
die Hochschulforschung
andererseits eröffnen aller-
dings Perspektiven für die
vertiefende Auseinandersetzung. 

3. Handlungsrahmen hybrider 
Lehr-/Lernbeziehungen 

Damit Vertrauen als Konzept zur reflexiven Hochschul-
entwicklung in hybriden Lehr-/Lernbeziehungen beitra-
gen kann, ist es erforderlich, die Handlungsstrukturen
und -mechanismen der beteiligten Akteure zu verstehen
und zu erklären. Angesichts der Komplexität und For-
schungslage kann dies zum jetzigen Zeitpunkt allerdings
nur skizzenhaft erfolgen (siehe Abb. 1). 
Lehr-/Lernbeziehungen sind Interaktionen zwischen
Lehrenden, Lernenden und ggf. dem Personal des Third
Space, die auf die Förderung des Lernens abzielen. In-
nerhalb dieser Interaktionen verfügen Lehrende über
das höchste formale Machtpotential. Sie legen aufgrund
der Lehrfreiheit prinzipiell eigenständig Methodik und
Inhalte einer Veranstaltung fest und bestimmen deshalb
auch i.d.R. über die Interaktionsebene mit Studierenden
sowie darüber, ob Interaktionen mit dem Personal des
Third Space zustande kommen. Die gestiegenen Anfor-
derungen an Lehre (Leitbild der Studierendenzentriert-
heit, Digitalisierung und KI, Wettbewerb um Studieren-
de usw.) beinhalten jedoch hohe Anreize für Lehrende,
kooperativ zu interagieren. 
Studierende verfolgen das übergeordnete Ziel, einen
Studienabschluss zu erlangen. Sie sind deshalb abhängig
von den Lehrenden und richten ihre Interaktionsorien-
tierungen üblicherweise an deren Vorgaben aus. Macht -
einfluss können sie nur indirekt durch die Mitarbeit in
Gremien, Lehrevaluationen oder die Exit-Option des
Studienwechsels nehmen.
Mitarbeiter:innen des Third Space sind im Rahmen von
Lehr-/Lernbeziehungen bislang eher als serviceorientier-
te Dienstleister:innen verortet, die dann in Interaktio-

nen gelangen, wenn Lehrende oder Studierende sich
einen Mehrwert davon versprechen. Ihre formale Insti-
tutionalisierung an Hochschulen bedeutet dann nicht
automatisch ihre (institutionalisierte) Einbindung in
Lehr-/Lernbeziehungen. Wenn sie unter Rückgriff auf ihr
professionelles Wissen proaktiv auf Lehrende und Stu-
dierende zugehen, kann dies jedoch der Beginn einer
mittel- bis langfristigen Zusammenarbeit im Sinne einer
Erweiterung von Lehr-/Lernbeziehungen sein und sich
eine für Lehre und Lernen relevante Vertrauensbasis ent-
wickeln. Gelingt dies jedoch nicht, besteht das Risiko,
dass sich innerhalb des Third Space unverbundene Insel -
akteure manifestieren.

4. Praxisbeispiel: Vertrauensbeziehungen 
zwischen Third Space und Lehrenden im
DigikoS-Projekt

Das zentrale Argument des Beitrags lautet, dass Vertrau-
en als wertvolle Ressource in Lehr-/Lernbeziehungen an
Hochschulen bislang zu wenig Berücksichtigung fand.
Dies gilt insbesondere für die Beziehungen zwischen
dem Personal des Third Space und Lehrenden. Am Bei-
spiel des Praxis- und Verbundprojekts DigikoS (Digital-
baukasten für kompetenzorientiertes Selbststudium)1
wird nun die Relevanz von Vertrauen in dieser Bezie-
hungskonstellation veranschaulicht.
Das DigikoS-Teilprojekt an der Hochschule Bielefeld ist
für die Konzeption und Umsetzung eines Ausbildungs-

Abb. 1: Handlungsrahmen hybrider Lehr-Lernbeziehungen

1 DigikoS ist ein von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre geförder-
tes Verbundprojekt zwischen der Hochschule Bielefeld (HSBI), der Dualen
Hochschule Baden-Württemberg (DHBW), der Technischen Hochschule
Ostwestfalen-Lippe (TH OWL) und dem ILIAS-Verein, das auf die Förde-
rung des digitalen Selbststudiums abzielt.
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und Einsatzkonzepts für sogenannte Digital Learning 
Scouts (DLS) zuständig. DLS sind studentische Mitarbei-
ter:innen, die  durch die Ausbildung dazu befähigt wer-
den sollen, in einer Vermittlerrolle Lehrende bei ihren
Aufgaben im geleiteten Selbststudium und Studierende
im Selbststudium zu unterstützen (s. dazu Brockmann/
Pruisken/Mersch 2023). Das Projekt ist inhaltlich offen,
d.h. eine Zusammenarbeit mit allen Fachrichtungen ist
potenziell möglich. Zu Projektbeginn im November
2021 stellten sich deshalb die Fragen nach den inhaltli-
chen Bedarfen sowie dem Beziehungsaufbau und der
Beziehungsgestaltung mit Lehrenden.
Die Ausgangssituation an der Hochschule Bielefeld (da-
mals FH Bielefeld) zeigte sich dabei folgendermaßen: Als
mediendidaktisches Projekt ist DigikoS in der Hoch-
schulbibliothek angesiedelt. Der Bereich Mediendidak-
tik war zu Projektbeginn bereits fest etabliert, d.h. es
gab einen Digital Learning Koordinator, ein erfahrenes
Supportteam, eine seit 2014 etablierte E-Learning-Kon-
ferenz und weitere projektbezogene Teams. Mit Aus-
nahme eines jährlichen Austauschtreffens zum Lernma-
nagement-System sowie der Kommunikation über das
Ticketsystem bestanden jedoch kaum formal institutio-
nalisierte Beziehungen zwischen dem mediendidakti-
schen Personal und Lehrenden. Für den Projekterfolg
galt es, diese (Vertrauens-)Beziehungen in möglichst
vielen Fachbereichen aufzubauen.
Dafür wurde zunächst beschlossen, die Unterstützungs-
angebote veranstaltungsbezogen und bottom-up auszu-
richten, d.h. die Angebote individuell auf Basis der Be-
darfe konkreter Lehrveranstaltungen und (digitaler)
Lernräume zu entwickeln. Hinter dieser Entscheidung
stand die Überlegung, Lehrende von Transferaufgaben –
also der Implementation eher generischer Angebote
(z.B. ein digitaler Methodenkoffer) in die eigene Veran-
staltung – zu entlasten. Zudem wurde durch diesen An-
satz sichergestellt, dass das DigikoS-Team initiativ, pro-
aktiv und frühzeitig (nach zwei Monaten) mit dem Be-
ziehungs- und Vertrauensaufbau starten, d.h. auf Leh-
rende zugehen und diese zu Kooperationen einladen
konnte. Demgemäß wurde das Projekt nach Absprache
mit den zuständigen Vizepräsident:innen zuerst in der
Dekan:innenrunde präsentiert und im Anschluss mehre-
re virtuelle, offene Informationsveranstaltungen für Leh-
rende durchgeführt. Zu diesem Zeitpunkt waren weder
DLS eingestellt, noch bestanden konkrete inhaltliche
Angebote. Vom DigikoS-Team wurde allerdings das in-
haltlich offen gestaltete Einsatzkonzept der Semester-
Kooperation erläutert.
Diese Semester-Kooperationen folgten dem o.g. Bot-
tom-up-Ansatz. Konkret bedeutete dies, dass die wis-
senschaftlichen Projektmitarbeiter und DLS zunächst
mehrere Gespräche mit den interessierten Lehrenden
durchführten, um die betreffende Veranstaltung inklusi-
ve der bestehenden Herausforderungen zu verstehen.
Auf Basis der Problemanalyse wurden dann kooperativ
individuelle Lösungsansätze entwickelt. Die inzwischen
eingestellten DLS implementierten diese dann zu Se -
mes terbeginn und begleiteten Lehrende und Studieren-
de (je nach Anforderung) fortlaufend während des
Semes ters. Am Ende des Semesters erfolgte die Evalua -
tion der eingeführten Maßnahmen.

Bis zum März 2024 gelang es DigikoS, etwa 30 Semes -
ter-Kooperationen in fünf verschiedenen Fachbereichen
(Gesundheit, Wirtschaft, Sozialwesen, Ingenieurwissen-
schaften und Mathematik, Informatik) mit 15 DLS
durchzuführen.2 In der Lehrenden-Evaluation nach dem
ersten Semester wurden in einer Freitextantwort hin-
sichtlich der Zusammenarbeit die individuelle, bedarfso-
rientierte Begleitung sowie die Zuverlässigkeit, Flexibi-
lität und Wertschätzung positiv hervorgehoben. 
        „Gute Kenntnis der technischen Möglichkeiten;

Offenheit ggü. neuen Ansätzen; zeitliche Verfüg-
barkeit.“

        „Individuelle, bedarfsorientierte Begleitung und
Unterstützung (dafür viel Zeit genommen).“

        „Strukturiertes Vorgehen, Zuverlässigkeit und Fle-
xibilität der Projektmitarbeiter sehr freundlicher
und wertschätzender Umgang, gute Unterstützung
und sehr gute Anregungen für die Evaluation.“

Zusammengefasst lassen sich Erklärungen für den erfolg-
reichen Beziehungsaufbau in dem proaktiven und ver-
bindlichen Vorgehen, dem Bottom-up-Ansatz sowie der
Verantwortungsteilung bei Inhaltserstellung und -imple-
mentation finden. Gleichzeitig ist das gewählte Vorge-
hen des DigikoS-Teams jedoch sehr ressourcenintensiv
und zu Projektende stellt sich die Frage, wie sich die auf
der Mikroebene gewachsenen Vertrauensbeziehungen
auf der Mesoebene – auch bei Personalfluktuation – ver-
stetigen lassen. 

5. Lehr-/Lernbeziehungen vertrauenssensibel
reflektiert und weitergedacht

Im Organisationskontext ist das Spezifische an Vertrau-
en, dass seine grundlegende Konstruktivität das (eigene)
Handeln legitimiert und zugleich die Chance auf Teilha-
be an Ressourcen (Information, Macht, Zugänge usw.)
ermöglicht (Richter 2017). In der Organisationsfor-
schung ist Vertrauen schon seit einigen Jahren als Mana-
gementmode zu betrachten. In der zunehmend hybri-
den Arbeitswelt werden Umgangsweisen mit verschärf-
ter Komplexität und Kontrolle gesucht und dabei Ver-
trauen als Gestaltungskonzept diskutiert (z.B. Eberl
2012; Marrs 2010). Die Inflation der Vertrauensdiskurse
(in der Management-Literatur und den Sozial- und Ar-
beitswissenschaften, aber auch in Gesellschaft, Politik
und Wirtschaft) ist zugleich Ausdruck einer Infragestel-
lung fungierenden Vertrauens: „Vertrauen wird erst
dann zum Thema, wenn sein Vorliegen gerade als nicht
mehr selbstverständlich gegeben betrachtet wird“ (En-
dreß 2010, S. 105). 
Eine von Endreß (2012, S. 89) getroffene Differenzie-
rung nach Ebenen verdeutlicht das positive Potenzial,
verweist zugleich aber auch auf Interaktionserfahrung
als Voraussetzung:

2 https://www.hsbi.de/bib/personen-und-projekte/digikos/kooperationen
(28.02.2024).
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• Vertrauen auf der Mikro-Ebene: Vertrauen zwischen
Personen bzw. Organisationen/Firmen/Hochschulen
beruht auf funktional diffusem persönlichem Vertrau-
en im Rahmen dichter Sozial- und Kooperationsbezie-
hungen; es bildet sich vor allem im Rahmen langfristi-
ger Beziehungen heraus

• Vertrauen auf der Meso-Ebene: funktional spezifisches
Vertrauen in professionell, organisatorisch vermittelter
Interaktion, das auf die Konsistenz und Kompetenz
einer Person oder institutionalisierter Akteure/Ver-
trauensagenturen setzt

Davon auszugehen, dass an Hochschulen keinerlei ähnli-
che Herausforderungen vorliegen, weil eben kein infla-
tionärer Diskurs zu konstatieren ist, wäre jedoch viel zu
kurz gegriffen. Vielmehr beginnt auch in der Hochschul-
forschung eine Auseinandersetzung mit dem Konzept.
Beispielsweise beschreiben Tosic et al. (2022) Vertrauen
explizit als zentrale Ressource für Beziehungsgestaltung
im digitalen Lehr-/Lernformat. Mit seinem Buch „Radi-
cal Hope: A Teaching Manifesto“ votiert Gannon (2020)
hingegen eher für Hoffnung statt für Vertrauen (ohne
hier aber eine theoretische Verortung oder Abgrenzung
vorzunehmen). Beziehungsgestaltung und Anerkennung
werden in jüngeren hochschuldidaktischen Publikatio-
nen ebenso als relevante Themen und Stellschrauben für
Hochschulentwicklung aufgeworfen, z.B. im Zusammen-
hang mit Diversität (Pacansky-Brock/Smedshammer/
Vincent-Layton 2020) oder Macht (Schwartz 2019); was
keineswegs bedeutet, dass es Vertrauen und vertrauens-
fördernde Beziehungsgestaltung nicht gibt. Es fehlen al-
lerdings wissens- oder organisationssoziologisch fun-
dierte Überlegungen. Auf die hohe Relevanz einer inter-
aktionistisch angelegten Auseinandersetzung mit Wer-
ten und Zielen von Lehre und Lernen weist schließlich
van den Berk (2023) deutlich hin. Er betont, dass Sup-
portstrukturen (wie der Third Space) in ihrer Aufgaben-
wahrnehmung und institutionellen Einbettung wissen-
schaftlich begründet verstanden werden müssen. Über
Vertrauen im Hochschulkontext, über die Besonderhei-
ten des für Lehr-/Lernbeziehungen in der Erwachsenen-
bildung charakteristischen Vertrauens und über Heraus-
forderungen von/für/durch Vertrauen im Third Space
wissen wir gegenwärtig aber noch kaum etwas.
Die leitende Diskussionsfrage des Plädoyers lautete:
Welche Bedeutung hat Vertrauen in Lehr-/Lernbezie-
hungen an Hochschulen, insbesondere in hybriden Räu-
men? Zur Illustration fokussierten wir auf den Bereich
Hochschul- und Mediendidaktik als Bestandteil des
Third Space. 
Die Praxiserfahrungen zeigen, dass eine verbindliche
und wertschätzende Beziehung von den unterschiedli-
chen Akteuren als wertvolle Ressource erlebt wird. Auch
in digitalen Räumen sind u.E. gute Gründe bzw. Recht-
fertigungen für Vertrauen erforderlich, um eine belast-
bare Basis für das Wagnis Ko-Kreation oder bottom-up-
Engagement zu ermöglichen. Zugleich wurde Vertrauen
in theoretischer Perspektive als Forschungsdesiderat und
Potenzial aufgeworfen, um den Third Space (als Teil von
strategischer Hochschulentwicklung) weiterzudenken.
Die gelingende Kooperation zwischen Third Space und
Lehrenden stellt meist eine temporäre Akteurskonstella-

tion dar, in der Beziehungsgestaltung oder eine funktio-
nale Etablierung des Third Space als Verantwortungs-
agentur und vertrauter Sparringspartner für Lehr-/Lern-
prozesse kaum wirksam werden kann. Entwicklung ist
darauf angewiesen, dass Fehler eingestanden, Probleme
offengelegt oder Erfahrungen geteilt werden – mit
einem gegenseitigen Warten im Sinne passiver Hol-
Bring-Schuld oder mit z.T. unklaren Ansprech part ner:in -
nen oder nur kurzfristigen Beziehungsarrangements wer-
den eher swift trust oder blindes Vertrauen gefordert.
Diese sind aber von der Vertrauensforschung (zumindest
für den Wirtschaftskontext) eher als riskant bis unzurei-
chend für Innovationen beschrieben (Blomqvist/Cook
2018; Cook/Hardin/Levi 2005; Zucker 1986).
Wir gelangen zusammenfassend zu zwei Thesen, die
Vertrauen als Ressource nahelegen:
1.  Vertrauen als interaktionistisch-wertebasiertes Kon-

zept ist gerade für hybride Lehr-/Lernkonstellationen
bedeutsam. 

2. Vertrauen benötigt mittel- und langfristig kontinuier-
liche und individualisierte Konstellationen.

Lehr-/Lernbeziehungen an Hochschulen konstituieren
sich je nach Anforderung und Kontext zwischen Lehren-
den, Studierenden und dem Personal des Third Space in
vielfältiger (und zumeist temporärer) Form. Dabei beste-
hen besondere Herausforderungen. Bspw. sollen Leh-
rende ihre Veranstaltungen für Personal des Third Space
öffnen und zugleich im Sinne des shift from teaching to
learning die Partizipationsansprüche von Studierenden
berücksichtigen. Die Entwicklungssprünge im Bereich
der Künstlichen Intelligenz haben das Handlungsfeld zu-
sätzlich erweitert. Gleichzeitig zeigt sich in der Praxis,
dass die Gestaltung hybrider Lernräume voraussetzungs-
voll ist, denn Lehr-/Lernerfolge entfalten sich durch den
Einsatz digitaler Tools nicht von selbst. Das Personal des
Third Space muss seine Rolle in den bislang noch wenig
institutionalisierten Beziehungen zu Lehrenden und Stu-
dierenden vielfach erst noch finden. Jedenfalls führt die
Schaffung von Hochschul- und mediendidaktischen Zen-
tren nicht automatisch zu institutionenübergreifenden
Lehr-/Lernbeziehungen zwischen den Akteuren.
Vertrauen selbst ist hochgradig komplex, von Hand-
lungskontexten abhängig, herausfordernd zu theoreti-
sieren und daher nur schwer für empirische Forschung
aufzubereiten. Vermutlich liegt auch darin ein Grund,
warum die Bedeutung von Vertrauen für die Lehr-/Lern-
beziehungen in der Hochschul- und Erwachsenenbil-
dung bislang wenig expliziert wird. Erstrebenswert sind
jedoch angesichts der Entwicklungen in und um Hoch-
schule intensivierte, theoretische und empirische Aus-
einandersetzungen mit dem Konzept Vertrauen – so-
wohl für den spezifischen Kontext der hybriden Lehr-
/Lernbeziehungen als auch für die strategische Hoch-
schulentwicklung. 
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Die Stiftung Innovation in der Hochschullehre möchte
dazu beitragen, dass eine gut zugängliche Informations-
struktur zu Lehre und Lehrinnovationen etabliert wird.
Transfer als ein Element des wissenschaftlichen Agierens
sei für Wissenschaftler:innen eine Normalität ihres For-
schungshandelns, für Lehre sei da noch Luft nach oben –
erläutert Dr. Antje Mansbrügge im Interview.

Das Hochschulwesen (HSW): Die Stiftung Innovation in
der Hochschullehre ermöglicht mit ihren Förderlinien
die Umsetzung von innovativen Konzepten für eine gute
Hochschullehre. Warum ist das Innovative wichtig?

Antje Mansbrügge (A.M.): Das Innovative ist wesentlich:
Durchlässig bleiben, hinterfragen, genau hinschauen, auf-
merksam sein für Varianz, erneuern, das ist fundamental für
die wissenschaftliche Tätigkeit in der Forschung und in der
Lehre. Lehre stabilisiert Wissensbestände generationsüber-
greifend und erneuert sie zugleich. Sie erneuert, weil Lehre
immer situativ ist, also mit konkreten Individuen in einem
spezifischen Setting in einer Gegenwart stattfindet. Wenn
man das ernst nimmt, dann gibt es eine Ausrichtung auf ein
Gegenüber und auf das Heute, darin liegt das Potenzial für
Erneuerung. Ganz konkret: Wenn ich heute als Ingenieurin
eine Brücke baue, brauche ich ein anderes Rüstzeug an
Wissen, Kompetenzen, Geräten, Interaktionsformen, Spra-
chen etc. als vor 100 Jahren und zugleich gibt es Aspekte
der Statik, Materialbeschaffenheit, Schwerkraft, die weiter-
hin gelten. Wenn ich heute Goethes Faust mit Studieren-
den thematisiere, dann sind das andere Studierende als vor
20 Jahren, mit anderen Herkünften, Lebensformen, Prakti-
ken, in einer anderen Welt mit anderen Fragen. 
Es gibt global für die Zukunft große Fragen und Probleme
zu lösen. Dafür ist Erneuerung zentral. Lehre bereitet
Wege für die Zukunft, wenn Studierende fachlich kom-
petent, kritikfähig und kreativ aus den Hochschulen
gehen – und dadurch bereit sind zur Gestaltung der Welt. 

HSW: Ein Ziel der Stiftung ist, mehr Qualität und Nach-
haltigkeit in der Hochschullehre und im Lernen der Stu-
dierenden durch den Transfer von erfolgreichen Konzep-
ten zu erreichen. Was genau ist Ihre Idee von Transfer in
diesem Bereich?

A.M.: Idealerweise braucht es keinen „organisierten
Transfer“, weil viele Transferaspekte in der Tätigkeit

eines:r Wissenschaftlers:in an der Hochschule liegen: Bei
einer Forschungsfrage würde man den Forschungsstand
sichten, Annahmen bilden, sich Konstellationen für die
Bearbeitung überlegen, in den Austausch mit Kolleg:in -
nen gehen, Thesen und Ergebnisse verschriftlichen, viel-
leicht Drittmittel einwerben, vielleicht ein konzentriertes
Freisemester dieser Frage widmen. Bei all dem Tun würde
man nicht nur einem brennenden Interesse folgen, son-
dern auch die Karriere weiterentwickeln. In all diesen
Aspekten ist bezogen auf die Lehre noch Luft nach oben.
Deshalb möchten wir von der StIL dazu beitragen, dass
eine gut zugängliche Informationsstruktur zu Lehre und
Lehrinnovationen etabliert wird, dass Annahmen zur
Lehr entwicklung in Kenntnis der Arbeiten anderer formu-
liert, erprobt, geprüft und weiterentwickelt werden, dass
sich ein selbstverständlicher Austausch etabliert und es
auch für die Wissenschaftskarriere gut und lohnend ist,
der Lehre Zeit und Leidenschaft zu widmen.

HSW: Was hat Sie bei Ihrer Teilnahme und Mitwirkung
an der TURN 2023 besonders überrascht? 

A.M.: Mich überrascht tatsächlich immer wieder der
Weg vom Konzept in die Realität. Seitens der StIL beglei-
ten wir den Rahmen der Tagung, für uns gibt es daher
einen recht langen abstrakten Vorlauf. All das intensive
inhaltliche Kleindenken des Tagungskonzepts und die
Übersetzung in konkrete Handlungsschritte, die Energie
und Arbeitszeit, die an der TH Köln für die TURN 2023
eingesetzt wurden, werden für uns dann sehr fokussiert
sichtbar an den zwei Tagungstagen, wenn wir als Gäste,
Teilnehmende oder Mitwirkende vor Ort sein können.
Dann ist die Energie spürbar wie auf einer Theaterbühne
– und das ist schön, verbindet und gibt Kraft. Es wird
deutlich, wie wichtig Tagungen in Präsenz sind. 

HSW: Sie haben die Arbeit der Tagungsteilnehmenden in
verschiedenen Tagungsformaten miterlebt. Sie waren auch
dabei, als es zum vorgesehenen Zeitpunkt des Uploads von
Transferideen, -entwürfen und -projekten wenig spontane
Aktivität gab. Warum war das aus Ihrer Sicht so?

A.M.: Vermutlich gab es organisatorische Aspekte: Zum an-
gestrebten Zeitpunkt war möglicherweise noch nicht deut-

HSW-Gespräch mit Dr. Antje Mansbrügge1

„It’s your turn!“

Antje Mansbrügge

1 Stiftung Innovation in der Hochschullehre, Hamburg
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lich genug, in welchem Reifegrad und Status die Texte sein
sollten, vielleicht gab es Unklarheiten zu technischen Funk-
tionen. Interessanter ist ein weiterer Aspekt: Es braucht
Mut, Texte in diesem Reifegrad oder dieser Textsorte zu pu-
blizieren. Solche Schnelligkeit ist im erlernten wissenschaft-
lichen Publizieren und im Publizieren von Tagungsergebnis-
sen nicht üblich. Es ist neu und ungewohnt. Es ist auch
noch nicht ausgemacht, ob das langfristig eine tragende
und funktionierende Form ist. Auf der Tagung wurde also
etwas erprobt. Wer tanzt als erstes und exponiert sich – das
braucht immer etwas Mut und Freude am Ausprobieren. 

HSW: Was ist Ihre These: Warum kam es nach diesem an-
fänglichen Zögern doch noch zu einer Menge Uploads?

A.M.: Wenn ich meiner These weiter folge, dann wäre
daran zu beobachten: Es ist wichtig, dass sich zu Fragen der
Lehre Communities und Experimentierräume bilden. Denn
das ermutigt das Erproben und den Austausch des Erprob-
ten, weil es einen Kreis an Mitprobierenden und Interes-
sierten gibt. So konnten die ersten uploads beobachtet
werden, man war zuvor mit den anderen Personen im Aus-
tausch und konnte den Kreis der Aktiven etwas einschät-
zen, das macht es leichter, selbst auszuprobieren. Es macht
Mut zum Mittanzen. Zugleich besteht durch die Veröffent-
lichung auch ein Niveau regulierendes Potenzial und die
längerfristige Möglichkeit, diesen Prozess und seine Ergeb-
nisse auszuwerten. Auch das ist für die Mitmachenden in-
teressant, weil es ein geteiltes Interesse am Thema gibt und
eine Entwicklungsmöglichkeit. Es war also von der Ta-
gungsorganisation ein komplexes und forderndes Angebot,
an dem man wachsen und weiterdenken kann. 

HSW: Sie haben den Titel der von der Stiftung ausge-
schriebenen TURN-Tagung in Köln mit “it’s your turn”
übersetzt. Was kann jede und jeder Einzelne tun, damit
Transfer von guten Projekten, von guter Hochschullehre
erfolgen kann?

A.M.: Wie oben beschrieben halte ich „Transfer“ für ein
Element des wissenschaftlichen Agierens, was fortlaufend
geschieht und was für Wissenschaftler:innen eine Norma-
lität ihres Forschungshandelns ist, gut bekannt, selbstver-
ständlich. Für die Entwicklung der Lehre hingegen ist es
nicht gleichermaßen selbstverständlich. Jede:r Einzelne
kann jederzeit die eigene Lehre im Kleinen und im größe-
ren Zusammenhang der Hochschule oder des Fachs ent-
wickeln, kann die Arbeiten von anderen wahrnehmen, Hy-
pothesen bilden, in den Austausch gehen, Lehrerfahrun-
gen publizieren. Sehr viele Lehrende tun das bereits und
setzen dafür einen erheblichen Anteil ihrer Zeit ein. Es ist
jedoch nicht selbstverständlich im Wissenschaftssystem, es
wird in den Karrierewegen nicht ausreichend belohnt und
die Unterstützungsstruktur ist nicht gleichermaßen ausge-
prägt wie in Forschungsangelegenheiten. Zudem ist Lehre
eine gemeinsame Sache. Für die Entwicklung eines Mo-
duls oder Studiengangs braucht es die Zusammenarbeit
vieler fachlicher und überfachlicher Akteure an der Hoch-
schule und bezüglich der Rahmenbedingungen auch über
diese hinaus bis in die Landesministerien. Es braucht Enga-
gement von Einzelnen und einen unterstützenden Rah-
men für die Lehre im Wissenschaftssystem.

HSW: Der WR hat im Jahr 2022 in seinem Papier Emp-
fehlungen für eine zukunftsfähige Ausgestaltung von
Studium und Lehre sinngemäß angemerkt, dass die bis-
herige Drittmittelförderung für die Lehre nicht ausrei-
chend berücksichtige, dass wissenschaftliche Auseinan-
dersetzung mit Bildung und Lehre notwendig auch
Scheitern bedeutet. Wie können Lehrentwicklungsför-
derer in einem Bereich, der gegenüber der Forschung
noch immer ein Renomméeproblem hat, auch noch den
Mut zum Scheitern propagieren oder dieses Scheitern
als Entwicklungspotential sichtbar machen?

A.M.: Die StIL leistet einen Beitrag, die Lehre im Wis-
senschaftssystem zu profilieren und setzt auf verschiede-
nen Ebenen an. Die StIL etabliert wissenschaftsgeleitete
Verfahren zur Förderung von Lehrinnovationen. Daraus
entstehen viele Fragen und Impulse zur Begutachtung
von Lehre, die wir mit den inzwischen über 200 Wissen-
schaftler:innen und auch Studierenden, die für die StIL
begutachten, sowie mit den rund 40  Mitgliedern unse-
rer Auswahlausschüsse bearbeiten. Es gibt noch nicht
ansatzweise so viele Erfahrungen mit Lehrbegutachtung
wie mit der Forschungsbegutachtung. Innovation ist hier
ein Anspruch an unsere Institution, wir möchten auch
Impulse für Verfahrensgestaltung leisten, die über die
Lehre hinausreichen. In der „Freiraum“-Ausschreibung
beispielsweise wurden viele risikoreiche neue Ideen zur
Lehrinnovation eingereicht. Scheitern ist explizit mög-
lich und erlaubt, wozu übrigens die Kolleg:innen bei uns
im Haus regelmäßig positive Resonanz aus der Wissen-
schaftscommunity erhalten.
Für Innovationsförderung ist das Lernen im Prozess be-
sonders wichtig. Wir möchten zur Dokumentation die-
ser Lernprozesse ermutigen. Deshalb arbeiten wir an
einer Informationsinfrastruktur für Lehrinnovationen.
Das ist ein großer Schritt, denn bisher funktionieren die
Dokumentationen gegenüber einem Drittmittelgeber al-
lein nach dem Prinzip der Rechenschaftslegung. Wir
bauen einen Dokumentationspfad für die Community
auf, der das Lernen zum Ziel hat, wir machen also Ergeb-
nisse und Erfahrungen zu Lehrentwicklung verfügbar
und nutzbar. Wir wissen alle aus der eigenen Lernerfah-
rung: Gerade in besonders fordernden Momenten, an Ir-
ritationen und Hürden ist außerordentlich viel zu lernen.
Dazu braucht es Austausch – und der beinhaltet auch
den Austausch über Unfertiges. Wenn etwas erprobt
wird, also unfertig in der Sache ist, kann es zugleich im
wissenschaftlichen Handwerk hohen Standards folgen –
das gilt für Forschung und Lehre gleichermaßen. Das
heißt: Wenn man die schon vorliegenden Arbeiten an-
derer lehrender Wissenschaftler:innen einbezieht, klare
Annahmen formuliert und diese fundiert, die Ergebnisse
entsprechend eng an der Versuchsanordnung ableitet
und vieles mehr, dann erfüllt man die Kriterien guter
wissenschaftlicher Praxis. 
In verschiedensten Formaten und Aktivitäten etabliert
die StIl neue und stärkt bestehende fachliche sowie
überfachliche Netzwerke und Lehr-Communities. Auch
damit wird der Austausch über verschiedenste Stadien
der Lehrentwicklung gefördert.  

HSW: Vielen Dank für das interessante Gespräch.
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Die stetige Weiterentwicklung des Bereichs Hochschul-
lehre und Studium stellt eine große und ressourcenin-
tensive Aufgabe für alle Beteiligten dar. Wissenstransfer
wird zunehmend als Möglichkeit gesehen, diese Aufga-
be schneller und besser zu realisieren. In diesem Beitrag
wird der Transfer rekonstruierend entlang der Stationen
Quelle, Weg und Ziel skizziert, um zentrale Aspekte und
Herausforderungen der jeweiligen Stationen herauszuar-
beiten. Der Schwerpunkt liegt dabei auf dem primär
durch Medien getragenen Wissenstransfer.  
Damit ist zugleich gesagt, dass Wissenstransfer im Fol-
genden in einem sehr engen Sinne verwendet wird.
Denn wissenssoziologisch stehen Wissen und Soziales in
einem wechselseitigen Verhältnis. So gibt es kein einsa-
mes Wissenssubjekt, sondern alle Akteur:innen sind
immer als soziale Wesen aufzufassen (Schützeichel
2012). Das gilt umso mehr, als wir Sachverhalte in einer
sozial verfügbaren Form, kommunizieren. Habermas fasst
das erstaunlich kurz zusammen: „Indem sich die Interak-
tionsteilnehmer miteinander über ihre Situation verstän-
digen, stehen sie in einer kulturellen Überlieferung, die
sie gleichzeitig benützen und erneuern“ (Habermas
1995, S. 208). Hier wird jedoch nicht die wissenschaftli-
che Fundierung, sondern die Machbarkeit und praktische
Problemlösung in Formaten und Szenarien fokussiert. 

1. Kontext und Problemstellung 
Dass die TURN Conference 2023 „Prototyp Zukunft – Lö-
sungen für transformative Lehre teilen“1 in Köln die Do-
kumentation von (unfertigen) Konzepten und Lösungen
(im Entwurfsmuster-/Patternformat) so stark ins Zentrum
gerückt hat, zeigt auch, dass Transfer im Feld der Hoch-
schulentwicklung angekommen und als relevantes Unter-
fangen verstanden wird: Wer möchte nicht, dass die gute
Idee, die belastbare Lösung, die hilfreiche Erkenntnis
oder Information von einem Ort an möglichst viele ande-
re Orte ‘transferiert‘ wird und dort bei der adäquaten Ge-

staltung von Hochschule und Hochschullehre gute Dien-
ste leistet? So einfach dieser Satz geschrieben ist, so darf
man doch die Komplexität eines gelingenden Transfers
(in diesem Feld) nicht unterschätzen.
Wissenstransfer beschäftigt sich u.a. mit den Fragen, was
wer wissen möchte bzw. was hilfreich für wen oder für
welche Funktion innerhalb einer Institution sein könnte.
Entscheidend ist zudem die Frage, wie der Weg von
der/dem Wissensträger:in zur Person, die dieses Wissen
verarbeiten kann, zu gestalten ist. Wie erfahren sie von-
einander? Auch die Qualität des Wissens, das es zu trans-
ferieren gilt, muss nachvollziehbar bzw. glaubwürdig
hoch sein, d.h. z.B. über Aussagen zur Zufriedenheit hin-
ausgehen (Schmidt et al. 2022, S. 98f.). Denn warum
sollte ich eine Lösung einer anderen Personengruppe
umsetzen wollen, von der ich nicht sicher bin, ob die dar-
gestellten Mehrwerte auch wirklich erreicht worden sind
und so zumindest das Potential besitzen, auch von mir in
einem ähnlichen Setting erreicht zu werden? 
Dieser Beitrag geht diesen Fragen nach, benennt He -
rausforderungen und skizziert Gestaltungsansätze. 

2. Was bedeutet Wissenstransfer in der und
für die Hochschullehre?

2.1 Wissenstransfer Grundverständnis
Wissenstransfer ist sowohl der Kommunikation als auch
dem curricular geordneten Lehren (und Lernen) nicht
unähnlich. Bei diesen drei Bereichen geht es immer auch

Ivo van den Berk

Führen alle Wege nach Rom? 

Gedanken zum medial vermittelten Transfer von Wissen 
für die Gestaltung von Lehre und Studium

Ivo van den Berk

The continuous development of teaching and learning in higher education is a major and resource-intensive task
for everyone involved. Knowledge transfer is increasingly seen as a way of realising this task faster and better. In
this article, transfer is outlined along the stages of source, path and destination in order to highlight the central
aspects and challenges of each stage.

1 Mit großer Freude habe ich im Herbst 2023 erst an der TURN Conference
in Köln und anschließend an der ISSOTL in Utrecht teilgenommen. Die
Veranstaltungen waren meines Erachtens beide ein voller Erfolg. In Poster-
sessions bzw. Präsentationen sowie in den Gesprächen und auch durch kri-
tische Nachfragen wurde deutlich, dass die meisten Präsentator:innen ihre
Entscheidungen sowohl wissenschaftlich als auch vor dem Hintergrund der
spezifischen Kontextanforderungen nicht nur zu begründen imstande
waren, sondern immer auch tragfähige Lösungen entwickelt hatten, um
den Lernprozess zu verbessern.
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darum, dass etwas von einer Quelle über ein Medium zu
einem Ziel transferiert werden soll. Das zu Transferieren-
de ist im Ziel typischerweise noch nicht bekannt (neues
Wissen oder Innovationswissen), könnte aber ggf.
zukünftig interessant sein. So jedenfalls der angenom-
mene Zusammenhang. Wir wissen aus der Kommunika-
tionswissenschaft, dass die Analogie eines materiellen
Transfers – z.B. im Sinne von Bargeldtransfer: A gibt B
Geld – zu kurz greift. Wir wissen zudem aus der Bil-
dungsforschung, dass auch das Gelehrte – z.B. die Prä-
sentation eines Inhalts – nicht automatisch zum Lernen
führt (Lehr-Lern-Kurzschluss, s. Holzkamp 1995, S. 23f.).
Gemeinsam ist den drei Bereichen die Zielvorstellung:
Die Personen im Ziel können sich im Idealfall Wissen zu
eigen machen, d.h. es verstehen. Beim Lehren und Ler-
nen sowie beim Wissenstransfer gilt darüber hinaus,
dass die Personen das Wissen anwenden und zur Lösung
ihrer Probleme bzw. zum adäquaten Umgang mit ihren
jeweiligen Herausforderungen einsetzen (können) (s.
Thiel 2002, S. 32f. sowie Anderson/Krathwohl 2001). Es
geht also auch um einen Kompetenzerwerb auf Seiten
der Transfernehmer:innen, um die Erweiterung ihrer
Handlungsfähigkeiten und -möglichkeiten. Dabei ist den
institutionell-angebotsorientierten Formaten nicht sel-
ten das Spannungsfeld der Fremd- und Selbststeuerung
inhärent (van den Berk 2023, S. 241). 
Handlungstheoretisch kann Wissenstransfer in der Domä-
ne Lehre und Studium als eine Maßnahme der Hochschul-
entwicklung angesehen werden. Durch diese Maßnahme
soll es gelingen, in der Praxis erprobte und/oder wissen-
schaftlich abgesicherte Lösungen – ggf. in einen anderen
Bereich – zu übernehmen bzw. mit ggf. nur geringem Auf-
wand zu adaptieren. Der Mehrwert besteht dabei vor
allem darin, die Kosten für eine Eigenentwicklung vor Ort
zu sparen und Fehler zu vermeiden (Schmidt/Röser 2022,
S. 3f.), die Reputation für ein Thema zu erhöhen oder die
Wertschätzung für geleistete Arbeit zu leisten (Schmidt et
al. 2022, S. 59). Schließlich kann die Übernahme der Lö-
sung an vielen Orten auch den (erwünschten) Effekt
haben, eine bestehende Kultur zu verändern bzw. eine
neue Kultur zu etablieren, d.h. z.B. nicht mehr oder wenig
zielführende Prozesse und Struk-
turen durch andere zu ersetzen
oder andere Ziele zu adressieren.
Dies ist das Gebiet des Change-
Managements in dem Sinne,
dass die Neben-, Wechsel- und
Folgewirkungen zwischen der zu
etablierenden neuen Lösung und
bestehenden Voraussetzungen,
Prozessen und Strukturen jeweils
vor Ort auszuhandeln sind.
Unter Wissenstransfer ist dem-
zufolge nach Schmidt et al. in
„[…] Abgrenzung zur Vernet-
zung und zum Erfahrungsaus-
tausch […] die tatsächliche
Übertragung einer gelungenen
Maßnahme, eines Projektele-
ments bzw. Teilprojekts in
einen anderen Studiengang/in
einen anderen Fachbereich an

der eigenen Hochschule (hochschulinterner Transfer)
oder aber in eine andere Hochschule (hochschulexterner
Transfer)“ zu verstehen (Schmidt et al. 2022, S. 114).
Diese Definition ist einerseits recht eng, ich halte sie
sogar hinsichtlich des Ziels des vollständigen Transfers
für zu eng gefasst. Denn auch die Auseinandersetzung
mit möglichen Lösungen für die eigenen Herausforde-
rungen erweitert die Handlungskompetenz. Vielleicht
trägt sie dazu bei, später, ggf. in anderer Funktion, inno-
vative Praktiken zu entwickeln oder zu etablieren bzw.
andere dabei zu unterstützen, dies zu tun. Andererseits
entfaltet sie ihre Kraft, indem Wissenstransfer auf diese
Weise von anderen den Wandel fördernden Formaten
wie Vernetzung, Austausch, Distribution abgrenzbar
wird. Allerdings macht es erst dann Sinn, wenn man die
Definition nicht prospektiv als linearen Prozess im Sinne
des Modells des Nürnberger Trichters versteht, bei dem
die Übertragung grundsätzlich planbar wäre sowie ohne
Reibungsverluste und ohne jedwede Form der Adaption
erfolgreich verliefe. Diese Definition ist demnach nur re-
trospektiv-rekonstruierend zu verstehen: Einige sind in
Rom angekommen, aber wie haben sie das trotz der vie-
len Hürden gemacht? 
In diesem rekonstruierenden Sinne nutze ich im Folgen-
den die Stationen Quelle (Kap. 2.2), Weg (Kap. 2.3) und
Ziel (Kap. 2.4), um die jeweiligen Herausforderungen
sichtbar zu machen. 

2.2 Wissenstransfer: die Quelle
Der Dreh- und Angelpunkt des Wissenstransfers ist die
Wissensbasis: Was genau soll transferiert werden? Das
‘Was‘ ist in erster Linie aus dem Kontext Hochschule er-
schließbar. Wie die nachfolgende Abbildung zeigt, ist
der Kontext Hochschullehre in seiner politischen und
gesellschaftlichen Verankerung der Handlungsraum für
Gestalter:innen von Hochschullehre. Das abgebildete
Modell ist im Rahmen des Projekts „Nachhaltige Didak-
tik eines nachhaltigen Energieverbundsystems zur hand-
lungswirksamen Nachhaltigkeit“ (http://tinyurl.com/
nachhaltige-didaktik) entstanden. Es stellt die hand-
lungstheoretische Übersetzung der Evaluationskriterien

Abb. 1: Constructive Alignment 2.0 im Handlungsmodell Hochschullehre

Quelle: Jänicke/van den Berk 2023
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dar, die für die Entwicklungszusammenarbeit erarbeitet
worden sind. Dabei erweitert das Modell die Perspekti-
ve des Constructive Alignment (Z-A-P) 1. um zusätzliche
Perspektiven der Lehrentwicklung sowie 2. um die
Ebene W (Wirkung). Diese Ebene, die die Gesamtleis -
tung von Hochschulen gemäß gesellschaftlichem Auftrag
adressiert, fehlt i.d.R. bei der Evaluation der Gestaltun-
gen von Hochschullehre und Studium: Entfalten die im
Studium erworbenen Denk- und Handlungsmuster in
der gesellschaftlichen Realität (u.a. für die eigene Per-
son, im zwischenmenschlichen Zusammenleben, in der
Führung, in der Lösung von gesellschaftlich relevanten
Problemen und/oder im beruflichen Alltag) die inten-
dierte Wirkung (vgl. hierzu Merkt/Rebenstorf 2016)?
Für die unterschiedlichen Gruppen bzw. Funktionsberei-
che können unterschiedliche Interessen auf der Zielebe-
ne rekonstruiert werden. Studierende haben vielleicht
die Ziele, schnell durch das Studium zu kommen, viel für
später zu lernen, durch keine Prüfung zu fallen, die Stu-
dienzeit zu genießen usw. Sie priorisieren diese Ziele
und übersetzen sie z.B. in ein prüfungsorientiertes Han-
deln, das sich an dem Bestehen der nächsten Prüfung
orientiert (Struktur- und Prozessebene). Für die erwei-
terten Hochschulleitungen sind ggf. die Erreichung von
Kennzahlen (z.B. Auslastung) und eine positive öffentli-
che Wahrnehmung von großer Bedeutung, die sie z.B.
durch ein Qualitätssicherungssystem, Verbesserung der
Studienbedingungen (z.B. innovative Raumkonzepte)
und die Berichterstattung herzustellen versuchen. Die
Transfernehmenden sind also alle Gestalter:innen von
Hochschullehre und Studium (z.B. Lehrende, Studieren-
de, Lehrunterstützer:innen, Curriculum ent wick ler:in -
nen). Gleichzeitig stellt diese Gruppe auch einen Teil der
Transfergebenden, der andere Teil sind außerhochschuli-
sche Player, die sich praktisch, wissenschaftlich bzw. for-
schend mit Hochschulentwicklung beschäftigen.
Prinzipiell kann also jedes Wissen auf allen Ebenen für
die jeweils Handelnden von Bedeutung sein, das ihnen
potenziell hilft, ihre jeweiligen Ziele effektiv und effizi-
ent sowie dauerhaft und mit hinnehmbaren Folgen zu
erreichen. Anders ausgedrückt: Wenig zielführende
Praktiken in neue Praktiken zu überführen, die einzeln
oder im Orchester mit anderen einen höheren und
mehrheitlich erfahrbaren Mehrwert besitzen (Jänicke/
van den Berk 2018, S. 42). 
Das Feld der Hochschullehre umfasst dabei die Kernpro-
zesse des Lehrens, Lernens und Prüfens (Studierende &
Lehrende) sowie die Support- und Managementprozesse
(u.a. Hochschuldidaktik, Rechenzentrum, Studiengang -
organisation, Fachbereichs- und Hochschulleitungen), in
denen u.a. die rechtlichen, organisatorischen, infrastruk-
turellen und inhaltlichen Rahmenbedingungen festge-
legt werden. Für alle diese unterschiedlichen Hand-
lungskontexte sind dies u.a. Faktenwissen bzw. Informa-
tionen (z.B. Events, Personen, Institutionen, Tools), Pro-
zesswissen (z.B. best practices, Tutorials, Methoden,
Prinzipien) sowie Struktur- und Konzeptwissen (z.B.
Theorien, Konzepte, Modelle, Narrative). Für Lehrende
geht es beispielsweise um Wissen zu Fachkolleg:innen
und Expert:innen, (innovative) Lehr-Lern- oder Prü-
fungsformate oder andere Begleitformate für studenti-
sches Lernen, OER, Lerntheorien, Ansätze wie PBL usw.;

für Studiengänge und Fachbereiche z.B. um Handrei-
chungen für die Studiengangs- und Curriculumentwick-
lung, für Hochschulleitungen z.B. um Konzepte für die
Organisationsentwicklung. Insbesondere der Supportbe-
reich benötigt ergänzend noch Expertise zum Wis-
senstransfer innerhalb von Hochschulen (z.B. Weiterbil-
dung, Beratung, Begleitung, Anreizsysteme). 
Das ‘Was‘ hat viele weitere Aspekte, u.a. stellen sich die
Fragen, wer dieses Wissen besitzt, wer es zusammen-
stellen, rekonstruieren, oder ggf. generieren kann. Man
muss hier insofern auf die spätere Verwendung vorgrei-
fen, als eine hohe Qualität des Wissens sicherlich zur
Akzeptanz und Nutzung beitragen bzw. der mittelbare
medial vermittelte Wissenstransfer vermutlich über-
haupt erst gelingen kann, wenn eine entsprechende
Qualität vorliegt bzw. den Inhalten zugeschrieben wird
(Niermann 2022, S. 27).
Natürlich kann Forschung für den Wissenstransfer auf-
bereitet werden; ein gutes Beispiel für den Schulbereich
ist sicherlich das von der Unterrichts- und Hochschulfor-
schenden Tina Seidl an der TUM entwickelte Clearing-
house (https://www.clearinghouse.edu.tum.de/), das
sich als Schnittstelle zwischen Bildungsforschung und
Bildungspraxis versteht und Lehrerbildner:innen in allen
Phasen der Lehrer:innenausbildung adressiert. Für den
Bereich der Lehrentwicklung besteht hier ein großes Po-
tential, allerdings möchte ich den Blick hier auf die
Transfergegenstände lenken, bei denen Gestalter:innen
von Hochschullehre im o.g. Sinne die Inhalte entwickelt
oder mitentwickelt haben. Denn oftmals wird – übrigens
auch von mir selbst (van den Berk 2022) die Praxisferne
der Forschung beklagt, da Gestalter:innen vor Ort einer-
seits mitunter Schwierigkeiten bei der Ableitung/Opera-
tionalisierung der deskriptiven Ergebnisse haben und
ihnen andererseits wichtige Informationen für die Um-
setzung (z.B. kontextuelle Voraussetzungen, notwendige
Bedingungen, Beschreibung des Vorgehens) fehlen (s.
Armstrong/Dopp/Welsh 2018). 
Vermutlich nicht zuletzt zur Begegnung dieses For-
schungs-Praxis-Gaps (Scholkmann 2017) sind in den
letzten zwanzig Jahren eine Handvoll Ansätze entstan-
den, weiterentwickelt oder für den Bereich der Hoch-
schulentwicklung fruchtbar gemacht worden. Für den
Bereich der Hochschullehre im engeren Sinne möchte
ich im Folgenden beispielhaft einige2 durch kurze Zitate
skizzieren: 
1.  Scholarship of Teaching and Learning3/Scholarship of

Academic Development
    „Unter Scholarship of Teaching and Learning (im wei-

teren kurz: SoTL) wird verstanden die wissenschaftli-
che Befassung von Hochschullehrenden in den Fach-
wissenschaften (also nicht in den für Lehr-Lern-For-
schung zuständigen Disziplinen) mit der eigenen

2 Weitere gestaltungsorientierte Forschungsansätze sind z.B. Design Thin-
king, Beteiligungs- oder aktionsorientierte Forschung, die wissenschaftliche
Begleitung von Modellversuchen, Evaluationsforschung in diversen Forma-
ten (z.B. Programmevaluation, Critical friend) (vgl. Schemme/Novak 2017).
Nicht zu vergessen sind hier die Ansätze und Ergebnisse aus anderen zen-
tralen Bereichen wie u.a. die Hochschul- und Evaluationsforschung sowie
das Wissenschaftsmanagement. Die Herausforderungen einer hochschuldi-
daktischen Forschung thematisieren auch van den Berk/Schultes 2018.

3 Siehe zum Zusammenhang von Wissenschaftsdidaktik und SoTL Kreber 2022.
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Lehre und/oder dem Lernen der Studierenden im ei-
genen institutionellen Umfeld durch Untersuchungen
und systematische Reflexionen mit der Absicht, die
Erkenntnisse und Ergebnisse der interessierten Öf-
fentlichkeit bekannt und damit dem Erfahrungsaus-
tausch und der Diskussion zugänglich zu machen.“
(Huber 2011, S. 2)

    „Scholarship of Academic Development (SoAD) be-
deutet das forschende Begleiten und Reflektieren der
eigenen Berufspraxis von Personen, die in der Lehr-
entwicklung an Hochschulen tätig sind. Dazu gehören
zum Beispiel Mitarbeitende in der Hochschul- und
Mediendidaktik.“ (e-teaching.org o.J.)

2. Design-Based Research
    „DBR-Modelle gehen in der Regel davon aus, dass

bestehende Probleme in der Praxis den Ausgangs-
punkt der Forschung bilden, zu dessen Lösung eine
Intervention entwickelt wird, die dann erprobt, eva-
luiert und sukzessive verbessert wird. […] Das generi-
sche Modell zu DBR von McKenney und Reeves
(2012) unterscheidet vier Kernprozesse (und damit
gleichzeitig Phasen) auf dem Weg zur praktischen In-
tervention und theoretischen Erkenntnis […] Diese
sind nur scheinbar linear angeordnet, denn zwischen
ihnen gibt es Wechselwirkungen (Iteration) und Va-
riationen in der Abfolge (Flexibilität). Zum anderen
kommen die Erprobung entwickelter Interventionen
(Implementation) und deren allmähliche Verbreitung
hinzu; diese bilden von Anfang an einen parallelen
Prozess, dessen Bedeutung mit wachsendem Reifeg-
rad der Intervention zunimmt.“ (Reinmann 2018, S.
102f., S. 207f.)

3. Pattern-/Entwurfsmuster-Ansatz 
    „Didaktische Entwurfsmuster beschreiben erprobte

Lösungen und generalisieren über mehrere, struk-
turähnliche Fälle. Sie sind also […] darum bemüht, In-
varianz und wiederkehrende Strukturen zu erfassen.
Der Ansatz geht auf den Architekten Christopher
Alexander zurück, der Muster als eine dreiteilige
Regel auffasst, die den Zusammenhang zwischen
einem bestimmten Kontext, einem darin befindlichen
Problemfeld und der dafür geeigneten Lösung be-
schreibt (Alexander, 1979).“ (van den Berk/Kohls
2013). 

4. Decoding the disciplines 
    „Decoding the Disciplines ist ein Prozess mit dem

vorrangigen Ziel, Studierenden disziplinspezifisches
Denken und Handeln besser zugänglich zu machen
und damit deren Lernprozess zu fördern. Dem Prozess
geht die Einsicht voraus, dass disziplinspezifische
Denk- und Handlungsmuster häufig implizit sind und
daher die Lernprozesse von Studierenden erschwe-
ren. Die Entschlüsselung dieser Muster ist ein zentra-
les Augenmerk des Prozesses und oft auch das beson-
dere Interesse der Beteiligten.“ (Riegler 2020, S. 1)

5. Threshold Concepts4

    „Threshold Concepts sind ,Portale’ zu den Fachdiszi-
plinen. Meist handelt es sich um Konzepte, die für
Studierende schwierig zu verstehen sind […]“ (Rzad-
kowski 2013, S. 1). „Nach der Definition von Meyer &
Land kann ein Threshold Concept ‚als ein Portal be-
trachtet werden, das einen neuen, vorher unzugängli-

chen Weg eröffnet, über etwas zu denken‘ (Meyer &
Land 2003, S. 1 [eigene Übersetzung])“ (ebd.). „Typi-
scherweise sind Threshold Concepts

    - transformativ: sie ermöglichen den bedeutsamen
Wechsel des Blickwinkels auf die Disziplin oder Teile
der Disziplin,

   - irreversibel: Es ist unwahrscheinlich, dass sie ver-
lernt werden.

   - integrativ: Sie helfen dabei, den Zusammenhang
zwischen Dingen zu sehen, die vorher unverbunden
schienen“ (Rzadkowski 2013, S. 1) 

Diese Ansätze unterscheiden sich u.a. a) hinsichtlich der
fokussierten Ebenen (z.B. Mikroebene bei Decoding und
überwiegend auch bei den Threshold Concepts) und der
möglichen Forschungsinstrumente (große Offenheit bei
SoTL/SoAD und DBR). Ihnen ist gemein, dass sie wissen-
schaftlich fundiert und in der Praxis situiert sind und
damit − wie Gabi Reinmann es für das Design-Based Re-
search formuliert − auch besser „[…] als andere For-
schungsansätze im Rahmen der Lehr-Lernforschung in
der Lage [sind] […], nachhaltige Innovationen im Bil-
dungs- und Unterrichtsalltag hervorzubringen” (Rein-
mann 2005, S. 52). 
Eine der größten Herausforderungen nach der Identifi-
kation von Wissensgegenständen ist ihre zielgruppen -
adäquate Darstellung. So gibt es m.E. lediglich wenige
Transferformate (z.B. Handreichungen, Handlungsemp-
fehlungen, Pattern). Vielfach sind diese retrospektiv ori-
entiert, d.h. sie beschreiben oftmals, was gemacht
wurde, nicht was dabei gelernt wurde oder was von den
Transfernehmenden zu tun ist. Zudem sind die Darstel-
lungen oder Dokumentationen oftmals in einem spezifi-
schen Denkstil (z.B. Fach) verortetet, der den Zugang für
Angehörige des betreffenden Denkstils erleichtert, für
andere gerade erschwert. 

2.3 Wissenstransfer: der Weg
Bei diesem Aspekt des Wissenstransfers besteht eine der
großen Herausforderungen darin, die Verbindung zwi-
schen Transfergebenden und Transfernehmenden herzu-
stellen, wenn sie nicht von Beginn an zusammenarbei-
ten oder in Kontakt stehen. 
Prinzipiell kennt der Transfer den unmittelbaren Weg
(ggf. unter Zuhilfenahme von Kommunikationsmedien)
von einer Person zu einer anderen (z.B. das direkte Ge-
spräch, der Vortrag) sowie den ausschließlich über Me-
dien vermittelten, also mittelbaren Weg (z.B. Wis-
senstransfer über ein Wiki im Netz). Beide Wege haben
− wie immer (vgl. den Entwurfsmusteransatz, z.B. van
den Berk/Kohls 2013) − gewisse Vor- und Nachteile und
müssen dementsprechend auch gezielt ausgewählt wer-
den. Der Wissenstransfer über Personen im direkten
Kontakt (z.B. in Weiterbildungen, Beratungen, Beglei-
tungen, Vorträgen) hat in nahezu allen Formaten den
Vorteil, dass ggf. zusammengearbeitet werden kann
oder Rückfragen direkt oder durch Bekanntheit auch
später bilateral geklärt werden können. Der Wis-

4 Siehe zum Zusammenhang von Wissenschaftsdidaktik und Threshold Con-
cepts Kenneweg/Wiemer 2022.
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senstransfer über Medien hat u.a. den Vorteil, dass die
Informationen vielen Personen jederzeit, auch mehrfach
zur Verfügung stehen (s. hierzu auch die Vorteile der di-
gitalen Medien, z.B. van den Berk 2013, S. 102ff.). 
Eine weitere Möglichkeit sind ‘personale‘ Transferstel-
len, wie sie z.B. hochschuldidaktische Einrichtungen
dann darstellen, wenn die wissenschaftlichen Mitarbei-
ter:innen nicht nur ihr Wissen, sondern auch ihr Netz-
werk für die Beratung zur Verfügung stellen. Auf diese
Weise kann ein unmittelbarer oder ein mittelbarer Wis-
senstransfer angebahnt werden. 
Bei all diesen Möglichkeiten ist die Zugänglichkeit die
größte Herausforderung. Zuallererst müssen die zukünf-
tig Wissensnehmenden mindestens die Bereitschaft
haben, etwas Neues in den Fokus zu nehmen, es als po-
tenziell nützlich zu erkennen (vgl. Niermann 2022, S.
27). Dann müssen sie wissen, dass das von ihnen
benötigte bzw. für sie interessante Wissen andernorts
bereits vorliegt oder vorliegen könnte. Schließlich müs-
sen sie Zeit aufwenden, um es zu identifizieren sowie die
Passung und die Qualität bewerten. Die Kompetenzen
(inkl. Haltungen), die sie dafür benötigen, sind außeror-
dentlich hoch (z.B. Überblickswissen, Kriterien für die
Bewertung, Kontextwissen, Einschätzung der Anpas-
sbarkeit der Prozesse). 
Das Ziel der Wissensgebenden sollte es folglich sein, die-
sen Prozess so gut wie möglich zu unterstützen. Beim
personalen Wissenstransfer kann das über die Formate
der Information, der Weiterbildung, der Beratung und
Begleitung, ggf. unter Zuhilfenahme von ergänzenden
Anreizsystemen gelingen. Dieser Wissenstransfer ist häu-
fig angebotsgetrieben (z.B. Weiterbildungen), d.h. die In-
halte werden zumeist auf Vorrat, also ausgerichtet auf
mögliche, zukünftige Herausforderungen angeboten. Ein
bedarfsorientierter Wissenstransfer ‘just in time‘ kann
aufgrund der notwendigen zeitlichen und/oder örtlichen
Koordination oft nur bedingt realisiert werden.
Der mediale Wissenstransfer andererseits erfordert eine
Infrastruktur oder Logistikkomponente als Knoten-
punkt, mit der die Nutzenden schnell und zielgenau die
Inhalte auffinden, die für sie von Bedeutung sein kön-
nen. Eine solche Infrastruktur besteht für den Bereich
der Hochschullehre zu den oben genannten Inhaltsbe-
reichen zurzeit nicht.5 Denn es fehlt erstens ein gemein-
samer Index, sodass die Nutzenden nicht bei allen Por-
talen6 und Webseiten einzeln suchen müssen. Zweitens
fehlt eine einheitliche systematische Beschreibung bzw.
Metadatierung der Inhalte, sodass wie bei Bibliotheken
die Inhalte auch dann gefunden werden können, wenn
diese anderorts verfügbar sind. Drittens stellt die Meta-
datierung selbst einen hohen Arbeitsaufwand dar, der
zum Teil von den Ersteller:innen zu leisten wäre.
Schließlich fehlt es an extern erkennbaren Standards für
die Qualität, die den Nutzenden die Gewissheit von
qualitätsgesicherten Inhalten zusichern. 
Erschwerend kommt hinzu, dass für die oben genannten
wissenschaftlichen Inhalte − bei einer wünschenswerten
Skalierung − weder genügend Outlets zur Verfügung ste-
hen noch Ressourcen für die Herstellung bzw. Sicherung
der Qualität (z.B. Begutachtung, Lektorat, Metadatie-
rung, Aufbereitung). Vielmehr sind viele dieser Outlets
(z.B. https://lehre-fuer-lehre.de/; www.patternpool.de)

auf Initiative von Einzelnen, von Communities of Prac-
tice/AGs oder von einzelnen (Forschungs-)Instituten,
(hochschul- und mediendidaktischen) Einrichtungen
sowie außerhochschulischen Institutionen und Organi-
sation entwickelt oder vorangetrieben worden, mitunter
gerahmt von politischen Empfehlungen (z.B. Wissen-
schaftsrat) und Förderungen (z.B. QPL). Sie alle sind ge-
richtet auf die Qualität von Lehre und Studium und er-
gänzen damit strukturelle Maßnahmen zur Qualitätssi-
cherung wie Akkreditierungs- und Evaluationsverfahren
sowie die zunehmend sich professionalisierende Studi-
engangentwicklung. Zu den strukturellen Maßnahmen
gehören neben den vom BMBF unterstützen Portalen
(z.B. Wiho https://www.wihoforschung.de/wihofor-
schung/de/home/home_node.html) Portale für offene
Lehr- und Lernmaterialien (z.B. die OER-Portale ORCA-
NRW, Twillo). Diese werden aus Landesmitteln mit ent-
sprechenden Ressourcen gefördert und vernetzen sich
zunehmend untereinander (z.B. KN-OER).

2.4 Wissenstransfer: das Ziel
Man könnte meinen, der Wissenstransfer sei abge-
schlossen, wenn das Wissen bereitgestellt, d.h. den po-
tenziellen Transfernehmenden zur Verfügung steht. Das
ist nicht der Fall. Vielmehr kann diese letzte Meile als
ein ernsthaftes Nadelöhr angesehen werden. 
Zuallererst muss bei den Transfernehmenden – wie be-
reits erwähnt – ein Bewusstsein dafür bestehen, dass
außerhalb des eigenen Kontextes relevante und passen-
de Lösungen zur Verfügung stehen könnten. Diese müs-
sten zudem als passend eingeschätzt werden und unmit-
telbar nachvollziehbar den Kriterien der Arbeitsentla-
stung und/oder des höheren Mehrwerts (Qualität) ge-
genüber der aktuellen Praxis genügen. Zusätzlich müs-
sten Ressourcen bereitstehen, um sowohl Recherche,
Prüfung und Auswahl als auch die Adaption vor Ort vor-
zunehmen. Zudem müssten die jeweils vor Ort vorlie-
genden Handlungsbedingungen und Voraussetzungen
als offen für die Etablierung einer neuen Praxis angese-
hen werden. Das sind hohe Hürden! 
Aufgrund dieser vielfältigen Anforderungen wird ver-
ständlich, dass die Attraktivität der Transfergegenstände
(Quelle) sowie der Zugang und die Auffindbarkeit (Weg)
wichtige Gelingensbedingungen darstellen. Kenne ich
als transfernehmende Person keinen Transfergeber:in
bzw. -vermittler:in (z.B. Person, Portal), endet die Suche
trotz Motivation dort. Finde ich andererseits in der mir
zur Verfügung stehenden Zeit keinen passenden Inhalt,
der mich überzeugt, breche ich – vermutlich langfristig –
die Suche ab.  
Gelingt beides dennoch, so bildet die Situation vor Ort
die nächste Herausforderung. Und dabei scheinen die
zeitlichen Ressourcen, insbesondere der Transferneh-

5 Es gibt inzwischen eine Reihe von Initiativen, die erste Schritte unternom-
men haben, diesen Zustand zu ändern (s. u.a. http://tinyurl.com/hfd-in-
teroperabilitaet, Digitale Vernetzungsinfrastruktur Bildung vom BMBF, die
Stiftung Innovation in der Hochschullehre in Kooperation mit diversen
Portalanbietern und Stakeholdern). 

6 Eine nicht vollständige Übersicht über lehrbezogene Portale findet sich
u.a. hier: https://stiftung-hochschullehre.de/netzwerk-und-transfer/lehr-
bezogene-portale/

https://www.wihoforschung.de/wihoforschung/de/home/home_node.html
http://tinyurl.com/hfd-interoperabilitaet
https://stiftung-hochschullehre.de/netzwerk-und-transfer/lehrbezogene-portale/
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menden, sowie fehlende Anreiz- und Supportstrukturen
bei komplexeren Transferprojekten die größten Hinder-
nisse darzustellen: 
        „Dennoch zeigen die Evaluationsergebnisse, dass

sich ein Transfer für viele Maßnahmen und (Teil-)
Projekte im Rahmen des Qualitätspakts Lehre als
voraussetzungsreich und aufwändig darstellte bzw.
dargestellt hätte. Aufgrund der notwendigen An-
passungen auf den jeweiligen hochschulischen
Kontext waren hierfür nicht unerhebliche zeitliche
und personelle Ressourcen einzukalkulieren. Im
Förderumfeld, dem Förderprogramm selbst und an
den Hochschulen gab es allerdings kaum Anreize
bzw. Unterstützungsmöglichkeiten für die Umset-
zung solcher Vorhaben, weshalb entsprechende
Potenziale nicht voll ausgeschöpft wurden.“
(Schmidt et al. 2022, S. 98) 

Weiterhin stößt die Übertragbarkeit von erprobten Lö-
sungen dort an ihre Grenzen, wo die Ausstattungen und
(z.B. landesrechtlichen) Rahmenbedingungen (Nier-
mann 2022, S. 33) differieren oder Umsetzungsvoraus-
setzungen nicht vorliegen: 
        „So ist es für eine erfolgreiche Übertragung der

Projekte von zentraler Bedeutung, ob die Projekt-
leitung in der Hochschule zentral oder dezentral
verankert ist, ob das Projekt mit eigenem oder
fremdem Personal durchgeführt wird, ob die Fach-
kulturen vergleichbar sind, […]. Eine 1:1-Übertra-
gung ist aufgrund der strukturellen Unterschiede
oft nicht möglich.“ (Niermann 2022, S. 33)

Ein anderer Aspekt, der meines Erachtens zu wenig be-
achtet wird, ist das mediale Format des Transfers. Auch
hier sind schwer zu vereinbarende Interessen zu unter-
scheiden: Wird ganz am Anfang eine systematische
Suche (z.B. Fachbezug, spezifischer Ansatz oder Thema,
Art, Workload, Voraussetzungen) benötigt, so erfordert
die nun folgende Auswahl sowohl orientierende Forma-
te (z.B. Advance Organizer, Übersichten über Konzept
und Merkmale) als auch motivierende bzw. überzeugen-
de Formate (z.B. narrative Kurzformate wie Podcasts).
Im dritten Schritt der Umsetzung werden hochspezifi-
sche Informationen und Handreichungen notwendig.
Zudem sollte ein medialer Wissenstransfer immer auch
durch personale Transfermaßnahmen und -formate (z.B.
Hospitation in beide Richtungen) unterstützt und so die
Adaption – im besten Falle durch Transfergebende flan-
kiert – umsetzbar werden. Denn wir dürfen Wis-
senstransfer nicht unabhängig von Personen und zwi-
schenmenschlichen Beziehungen denken.
Diese Ausführungen machen deutlich, wie sehr Quelle,
Weg und Ziel zusammenhängen. Sie machen deutlich,
dass Wissenstransfer langfristig nur gelingen kann, wenn
diese drei Schritte gemeinsam gedacht und einzeln auf
die jeweils anderen bezogen gestaltet werden. So könn-
te man vor der Wissensgenerierung schon über die spä-
tere Nutzung nachdenken und z.B. über Netzwerke He -
rausforderungen sammeln, an deren Lösung unter-
schiedliche Player interessiert sind. Die Umsetzung wird
dann – quasi als Modellprojekt – von einer Partei über-
nommen und von den späteren Transfernehmenden

(z.B. als critical friends, community of practice) eng be-
gleitet. Dass dafür dann eine gute Dokumentation not-
wendig ist, stellt keine Zusatzaufgabe nach Projektende
dar, sondern ist Teil der Zusammenarbeit. 

3. Fazit und Ausblick 
In diesem Beitrag wurde der Transfer entlang der Statio-
nen Quelle, Weg und Ziel skizziert, um zentrale Aspekte
und Herausforderungen der jeweiligen Stationen her-
auszuarbeiten. In der Gesamtschau ist festzuhalten, dass
die Erreichung der Mehrwerte von Transfer mit dem Ziel
Hochschulentwicklung kein leichtes Unterfangen ist. 
Erstens agieren die Bereiche z.T. noch sehr unabhängig
voneinander, was vor dem Hintergrund der Interessen
der Beteiligten nicht verwundert. So steht bei der Wis-
sensgenerierung eher nicht die Übernahme durch ande-
re im Vordergrund, sondern die Entwicklung und retro-
spektive Darstellung der eigenen Innovation/der ent-
wickelten Lösung. Bei der medialen Vermittlung werden
demgegenüber die aufwändige Schaffung von Infra-
strukturen, die Systematisierung von Transfergegenstän-
den und die Qualitätssicherung vorrangig adressiert.
Beim personenbezogenen Transfer, der oftmals im Rah-
men der Projektförderung oder in (fachbezogenen)
Netzwerken stattfindet, geht es um Herstellung eines
Verständigungsrahmens und um die überzeugende Prä-
sentation. Schließlich haben die Transfernehmenden
verständlicherweise hohe Erwartungen an die Inhalte:
Müssen sie doch leicht auffindbar, für den eigenen Kon-
text passend, erkennbar hochwertig und – gern mit Un-
terstützung – leicht adaptierbar sein. 
Zweitens stehen für einen gelungenen Transfer in den
Bereichen Wissensexplikation (Quelle), Wissensverbrei-
tung (Weg) und Adaption von Wissen (Ziel) jeweils nicht
genügend Ressourcen bereit, um die erforderliche Qua-
lität zu gewährleisten. Denn dann könnte es auch reali-
siert werden, dass Transfergebende und Transferneh-
mende bei Bedarf an allen drei Stationen miteinander
interagieren bzw. kooperieren (z.B. in den Formaten
Peerdokumentation, Hospitation, shadowing, critical 
friend sowie Adaptionsbegleitung), um den Transfer zu
erleichtern bzw. überhaupt erst zu ermöglichen. So ver-
stehe ich auch Reinmann/Brase (2020, S. 2f.), die eine
bi- oder multidirektionale und rekursive Kommunikation
von Wissen für essenziell halten.
Hier ist insbesondere auch Sorge zu tragen, dass bei
allen Förderungen immer auch der Transfer ein Arbeits -
paket darstellt, das von Beginn an und Hand in Hand
mit Begleitforschungs- bzw. Evaluationsansätzen umge-
setzt wird.
Drittens wird die Informationsflut mit dem Bedeutungs-
gewinn des Transfergedankens trotz einer systemati-
schen Ablage enorm zunehmen, sodass entweder der
Ressourceneinsatz ansteigen muss oder – und das ist
wahrscheinlicher – die (KI unterstützte) Aggregation von
Transferwissen erforderlich wird, mithin also z.B. die Ab-
leitung von generischen Handlungspraktiken und -prin-
zipien. Eine Suche könnte dann ggf. auch problemorien-
tiert stattfinden, was bislang aufgrund fehlender Syste-
matiken nahezu nicht umsetzbar ist. Nach diesem Ein-
stieg kann dann mit einzelnen, ggf. von der KI ausge-
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wählten konkreten Praxisbeispielen der Transfer erfol-
gen. Dieses Vorgehen sollte dabei keinesfalls die not-
wendige Theoriebildung aushebeln. Auch hier sollte ge-
klärt werden, wer dafür wie zuständig ist, um die beste-
hende, stark zerklüftete Forschungslandschaft (z.B.
Schaper 2014, Centeno/van den Berk 2015, van den
Berk/Schultes 2018) im Feld zu überwinden und inter-
national aufzuschließen. 
Hier gilt es Lösungen zu entwickeln, Bedingungen (z.B.
durch Förderungen, Verantwortlichkeiten, Kooperatio-
nen) zu schaffen und insgesamt eine Transferkultur her-
zustellen, die die jeweiligen Perspektiven wertschätzend
verzahnt. Meines Erachtens stärken wir damit den gelin-
genden Transfer, der auf besondere Weise dazu beitra-
gen kann, die Ziele von Hochschulen und all ihrer Mit-
glieder nachhaltiger, d.h. auch ressourcenschonend und
dauerhaft zu erreichen. Und dabei sollten nicht alle
Wege nach Rom angegangen werden, sondern zunächst
die erfolgversprechenden Routen gemeinsam ausgebaut
werden. 
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Imke Buß

Transfer von Good Practice in Studium und Lehre

Design und Erkenntnisse aus einem Förderprogramm 
des Ministeriums für Wissenschaft, Forschung 
und Kunst Baden-Württemberg Imke Buß

The Ministry of Science, Research and Art in Baden-Württemberg supported the transfer of good practices in 
studying and teaching. Successful projects from the FESt-BW funding program were further developed and trans -
ferred to other universities. This article outlines the design of the transfer funding based on scientific findings and
shares insights from the first phase of the transfer funding, which were developed during an evaluation workshop
involving all seven transfer projects in the summer of 2023.

Das Wissenschaftsministerium Baden-Württemberg för-
derte 2022/2023 den Transfer von Good-Practice Unter-
stützungs- und Qualifizierungsmaßnahmen für Studie-
rende in der Studieneingangsphase sowie von hoch-
schuldidaktischen Maßnahmen. Dem voraus gingen von
2016-2020 mehrere Förderlinien im „Fonds Erfolgreich
Studieren in Baden-Württemberg (FESt-BW)“ zur Er-
höhung des Studienerfolgs und Reduktion des Studien-
abbruchs im Umfang von 100 Mio. Euro. Die daraus ent-
standenen Good-Practices werden ab 2021 von 90
neuen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern für Studiener-
folg weitergeführt. Diese erprobte Praxis bietet hervor-
ragende Voraussetzungen dafür, gut evaluierte Maßnah-
men zu transferieren. 
Dieser Artikel leitet die Gestaltung der Transferförde-
rung anhand wissenschaftlicher Erkenntnisse her. Er gibt
zudem Einblick in die Erkenntnisse aus der ersten Trans-
ferförderung, welche in einem Evaluationsworkshop im
Sommer 2023 unter Beteiligung aller sieben Transfer-
projekte entwickelt wurden. 

1. Transfer von Good-Practice in Studium und
Lehre 

Transfer im Hochschulbereich ist nicht eindeutig defi-
niert und wird in unterschiedlichen Anwendungsberei-
chen relevant. Besonders häufig wird Transfer mit der
Third Mission von Hochschulen assoziiert, Wissen und
Technologien in Wirtschaft und Gesellschaft zu übertra-
gen. Schmidt und Röser (2021, S. 4) unterscheiden
Transfer als Wissenstransfer, der Anwendung von Wis-
sen, der Vernetzung und Kooperation sowie der Über-
tragung bewährter Praxis. Gegenstand dieses Beitrags ist
der Transfer bewährter Praxis in dem spezifischen An-
wendungsfeld von Maßnahmen und Unterstützungsan-
geboten für Studierende und Lehrende an staatlichen

Hochschulen. Innerhalb dieses Transfers bewährter Pra-
xis von Konzepten und Maßnahmen im Bereich Studium
und Lehre findet auch ein intensiver Wissenstransfer
zwischen den beteiligten Hochschulmitarbeitenden
statt. Dieser Austausch von Erfahrungen und Wissen ist
zur Adaption der bewährten Praxis auf die neuen Kon-
textbedingungen unabdingbar.  
Im Bereich der Lehre spielt der Transfer von erprobten
Konzepten, Materialien und Erfahrungen aus der Lehre
eine wichtige Rolle in der Hochschul- und Mediendidak-
tik (Hahm/Franke 2020). Hochschullehrende werden
dabei unterstützt, ihre Lehrkonzepte mit anderen Leh-
renden über Internet-Plattformen oder Publikationen
(z.B. PatternPool, LehrForum) zu teilen. Seit vielen Jah-
ren wird zudem bewährte Praxis in der Lehre über Ver-
netzung und Veranstaltungen geteilt (u.a. LehrehochN,
Stiftung Innovation in der Hochschullehre, Hochschul-
forum Digitalisierung). Die TURN Conference im Jahr
2023 fokussierte erstmals konkret den Transfer von u.a.
Lehrkonzepten (van Treeck 2023). Dabei spielen für die
Transferleistung der Lehrkonzepte die Unterschiede der
Lehr- und Prüfungskulturen der Fächer eine wichtige
Rolle (Buß/Bachmann/Keller 2020, S. 75f.). Der Transfer-
gedanke von bewährter Praxis hat in den letzten Jahren
einen besonderen Schub durch die Etablierung von
Open Educational Resources (OER) erfahren. Die in
mehreren Ländern bereits etablierten OER-Plattformen
wie das Zentrale Open Educational Resources Reposito-
rium der Hochschulen in Baden-Württemberg (ZOERR)
ermöglichen, von anderen Lehrenden erstellte Lehrkon-
zepte und Materialien und Online-Kurse zu überneh-
men und weiterzuentwickeln. 
Der Transfer von bewährter Praxis bzw. Good-Practice in
Studien- und lehrunterstützenden Einheiten strebt an,
erfolgreiche Maßnahmen, Konzepte und Materialien in
die Breite zu tragen. In der Bund-Länder-Förderung des
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Qualitätspakt Lehre (QPL) 2011-2020 war der Transfer
bewährter Praxis erstmals expliziter Gegenstand eines
Förderprogramms, wobei primär der hochschulinterne
Transfer auf andere Fächer oder Fakultäten fokussiert
wurde. Etwa 50% der Projektleitungen der zweiten För-
derrunde des QPL berichteten, dass hochschulexterner
Transfer stattfand. Dieser fand häufig als niederschwelli-
ger Transfer durch Beratung oder Austausch mit anderen
Hochschulen statt. Der Transfer ganzer Maßnahmen
oder Konzepte mit strukturellen Implikationen hingegen
war aufwendiger und seltener und erforderte eine eige-
ne Projektierung und Finanzierung (Schmidt et al. 2022,
S. 97ff.). In besonderer Weise findet Transfer in Ver-
bundprojekten statt. 
Das Carl-Zeiss-Stiftung Kolleg stieß in diesem Sinne erst-
mals durch eine Transferförderung an, dass eine Maß-
nahme von einer Hochschule auf mehrere andere Hoch-
schulen im Rahmen einer Verbundförderung übertragen
wurde (Schönheim 2021, S. 57ff.). Dabei war die Maß-
nahme, die übertragen werden sollte, bereits konkret
vorgegeben. 

2. Gelingensfaktoren für Good-Practice Transfer
und Gestaltung eines Förderprogramms

Das Wissenschaftsministerium Baden-Württemberg för-
derte 2022/2023 erstmals den Transfer von Good-Prac-
tice Maßnahmen aus dem Bereich Studium und Lehre in
einer themenoffenen Projekt-Ausschreibung, insbeson-
dere zwischen den verstetigten Projekten der Förderlinie
1 und 2 des Fonds Erfolgreich Studieren in Baden-Würt-
temberg (Titel der Ausschreibung: Transfer von Good-
Practice Maßnahmen in Studium und Lehre, insbeson-
dere aus den Förderlinien 1 und 2 FESt-BW). Die Förde-
rung fokussierte den Transfer innerhalb des Hochschul-
bereiches auf der hochschulexternen Ebene zwischen
Hochschulen und Hochschularten (Wilkesmann 2009, S.
30ff.). Zielsetzung war, die Innovationen aus den zahlrei-
chen Projektförderungen (u.a. Fonds Erfolgreich Studie-
ren in Baden-Württemberg, Qualitätspakt Lehre) für an-
dere Hochschulen nutzbar zu machen und Synergien zu
nutzen. Dabei wurden beide beteiligten Hochschulen
gefördert, die transfergebende und die transfernehmen-
de Hochschule. Der Transfer umfasste:
• Aufbereitung der Konzepte/Materialien durch die

Transfergeberin,
• Wissenstransfer zwischen beiden Hochschulen, auch

bezüglich Gelingens-Faktoren der Maßnahme, der spe-
zifischen Rahmenbedingungen und Wirkmechanismen,

• Adaption der Maßnahme durch die Transfernehmerin
unter Beachtung der Rahmenbedingungen und Orga-
nisationskultur,

• Ggf. erste Erprobung der adaptierten Maßnahme. 

Die Entscheidung für eine Projekt-Transferförderung von
Innovationen entstand auch vor dem Hintergrund, dass
fehlende ökonomische Anreize für den hochschulüber-
greifenden Transfer einen Grund darstellen, warum Inno-
vationen nur selten umgesetzt werden. Der Ab schluss -
bericht des Qualitätspakt Lehre formulierte außerdem:
„Zudem ist im Bereich des Projekttransfers evident, dass
Transfer in der Regel selbst projektiert werden muss, um

notwenige Adaptionen an veränderte Rahmenbedingun-
gen vorzunehmen.“ (Schmidt et al. 2022, S. 99). 
Zur Formulierung der Förderbedingungen und Bewer-
tungskriterien des Programms wurden neben politischen
Zielen auch Erkenntnisse aus der Literatur herangezo-
gen. Nachfolgend werden diese differenziert nach fünf
Themenbereichen dargestellt. 

a. Freie Wahl der zu transferierenden Maßnahme / Iden-
tifikation von Good-Practice
Die Bedarfe der Hochschulen, das Angebotsportfolio in
den studien- und lehrunterstützenden Einheiten zu er-
gänzen, differieren stark. Grundsätzlich haben die Hoch-
schulen in den letzten Jahrzehnten hervorragende Struk-
turen aufgebaut, die Studierende und Lehrende unter-
stützen. Hierzu zählen z.B. die Studienberatung, die Un-
terstützung in der Studieneingangsphase durch Tutorien,
Brückenkurse und Mentoring, Schreib- und Lernbera-
tung sowie Hochschul- und Mediendidaktik. Die kon-
krete Ausgestaltung und der Umfang differiert allerdings
stark je nach Größe und Art der Hochschule, der Struk-
tur der lehrunterstützenden Einheiten, der Zusammen-
setzung der Studierendenschaft und der Fächerzusam-
mensetzung. Zudem setzen die Hochschulleitungen un-
terschiedliche Schwerpunkte, die zu entsprechenden
Profilbildungen führen. 
Da das Angebotsportfolio und die Bedarfe vielfältig sind,
erschien eine Festlegung auf konkrete zu transferierende
erfolgreiche Maßnahmen oder Konzepte wie bei der
Transferförderung des Carl-Zeiss-Stiftung Kolleg nicht
sinnvoll. Vielmehr hatten die transfernehmenden Hoch-
schulen die Möglichkeit, ihre Ausgangslagen und Bedar-
fe selbst zu identifizieren und durch ihre Netzwerke auf
andere Hochschulen zuzugehen, die interessante Good-
Practice Maßnahmen anboten.
Voraussetzung für einen solchen Transfer waren die um-
fassende Kenntnis der zuständigen Mitarbeitenden über
das Angebotsportfolio und bewährte Praxis an anderen
Hochschulen. Die bestehenden Netzwerke von Hoch-
schulmitarbeitenden unterstützen einen solchen Aus-
tausch in Baden-Württemberg seit vielen Jahren (z.B.
Verantwortliche für Qualitätsmanagement, HND-BW,
GHD, HDZ). Das Wissenschaftsministerium befragte
2021 zudem die Hochschulen danach, welche Maßnah-
men sie in der Studieneingangsphase durchgeführt und
in der Pandemie angepasst hatten. Die ausführliche
Excel-Liste mit allen Maßnahmen wurde allen Hoch-
schulen zur Inspiration und Kontaktaufnahme zur Verfü-
gung gestellt. Eine Zusammenfassung veröffentlichte das
Ministerium in der Publikation „Guter Studienstart trotz
Pandemie“ (MWK 2022). 
Nachdem die transfernehmende Hochschule eine inte -
ressante Maßnahme identifiziert hatte, musste sie im
Rahmen der Beantragung eines Transferprojektes ein-
schätzen und darlegen, inwieweit es sich um bewährte
Praxis handelte. Von den antragstellenden Hochschulen
wurde gefordert, dass sie die erfolgreiche Maßnahmen -
evaluation bzw. ein entsprechendes Monitoring (z.B.
Teilnahmezahlen, Zufriedenheit, Einschätzung zur Lern-
zielerreichung) darstellten. Durch diese Anforderung
gingen die beteiligten Hochschulen intensiv ins Ge-
spräch über die zu transferierende Maßnahme, das Kon-
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zept oder das Material. Die Anforderungen waren be-
wusst niedrigschwellig gehalten, der Nachweis von For-
schungsergebnissen zum Beleg der Wirksamkeit der
Maßnahmen war nicht notwendig. 

b. Transfer ist Gemeinschaftsaufgabe von Transfergeber
und Transfernehmer
Transfer wird häufig als unidirektionaler Prozess gese-
hen, bei dem die Leistung insbesondere von der rezipie-
renden Partei geleistet werden muss und sich Wissen
automatisch überträgt (Schmidt/Röser 2021, S. 10). Das
Gegenteil ist der Fall. Für einen erfolgreichen Transfer
sind mindestens der Transfergeber und der Transferneh-
mer in einer aktiven Rolle. Nur wenn der Transfergeber
den Transfergegenstand gut aufbereitet und Rahmenbe-
dingungen sowie Erfolgsfaktoren darlegt und während
des Transferprozesses im Austausch mit dem Transfer-
nehmer steht, kann die Adaption auf die Bedingungen
des Transfernehmers erfolgreich sein. Die beteiligten Ak-
teure an einem Transferprozess zeigen auch Ganseuer
und Jers (2021) auf und sehen als dritten Beteiligten bei
komplexen Transfergegenständen Transferagenten, die
als Change Agents motivieren und begleiten. Dies kann
an Hochschulen z.B. eine studien- oder lehrunterstüt-
zende Einheit sein.

Die Transferausschreibung sah daher eine gemeinsame
Antragsstellung und Förderung von transfernehmender
und transfergebender Hochschule vor, um beide Akteure
in den Transferprozess zu involvieren. 

c. Unterstützung durch Schlüsselpersonen und Hoch-
schulleitung 
Der Transferprozess wird von Mitarbeitenden der Hoch-
schulen gestaltet. Dabei ist wichtig, dass diese Mitarbei-
tenden motiviert zusammenarbeiten und von dem Trans-
fervorhaben überzeugt sind. Eine geringe Fluktuation
und ausreichend zeitliche Ressourcen für die Aufberei-
tung der Materialien, die Analyse der Rahmenbedingun-
gen, den Austausch und die Adaption, Erprobung und
Verstetigung sind wichtig, damit der Transfer in eine
neue Hochschulumgebung erfolgreich sein kann
(Schmidt/Röser 2021, S. 11; Jarrar/Zairi 2000, S. 739f.).

Für einen erfolgreichen Transfer kann es notwendig sein,
an der transfernehmenden Hochschule Veränderungen in
Zuständigkeiten, Angebotsstruktur oder Mittelzuweisun-
gen herbeizuführen. Die Transferausschreibung musste
daher durch die Hochschulleitung unterzeichnet werden.

d. Kontext an beiden Hochschulen 
Maßnahmen, Materialien oder Konzepte werden immer
für einen spezifischen Kontext entwickelt. Grundvoraus-
setzung für einen erfolgreichen Transfer ist, dass trans-
fernehmende und transfergebende Hochschule gleicher-
maßen ihre Rahmenbedingungen reflektieren und trans-
parent machen. So können sich beide Transferpartner
leichter die häufig aufkommende Frage „Warum ist dies
so gestaltet?“ beantworten. Die gleiche Maßnahme
kann in unterschiedlichen Organisationen – auch bei
ähnlichen Kontexten – zu anderen Ergebnissen führen.
Eine größere Ähnlichkeit der Kontexte erleichtert die
Adaption (Barnfield/Savolainen/Lounamaa 2020, S. 2ff.;
Joeng/Lu/Sexton 2010, S. 773).
Die Hochschulen mussten im Antrag bereits die Unter-
schiede der Kontexte analysieren, Adaptionsnotwendig-
keiten andeuten und die Adaption selbst im Projektplan
explizit planen. 

e. Projektförmigkeit des Prozesses, finanzieller und zeit-
licher Umfang der Förderung
Der Ergebnisbericht des Qualitätspakt Lehre zeigt auf,
dass fehlende ökonomische Anreize für den hochschulü-
bergreifenden Transfer einen Grund darstellen, warum
Innovationen nur selten umgesetzt werden. „Zudem ist
im Bereich des Projekttransfers evident, dass Transfer in
der Regel selbst projektiert werden muss, um notwendi-
ge Adaptionen an veränderte Rahmenbedingungen vor-
zunehmen“ (Schmidt et al. 2022, S. 99ff.).
Aus diesem Grund ist eine gesonderte Förderung von
Transferprojekten notwendig, um Innovationen von
einer Hochschule systematisch in eine oder mehrere an-
dere Hochschulen zu tragen. Die themenoffene Transfer-
förderung bot erstmals einen solchen Rahmen, in dem
ein konkreter Projektplan mit Meilensteinen einzurei-
chen war. Eine Ausführung, wie die Kommunikation
zwischen den beteiligten Hochschulen erfolgen sollte,
war mit der Antragsstellung einzureichen. 
Die Förderung zielte auf den Transfer von einzelnen
Maßnahmen, Konzepten oder Materialien (z.B. Online-
Kurse) und hatte daher einen Umfang von bis zu 29.000
Euro pro Transferpartnerschaft. Im Falle von mehr als
einer transfernehmenden Hochschule konnte die För-
dersumme auf 49.000 Euro erhöht werden. Da alle be-
teiligten Hochschulen intensiv in den Transfer involviert
waren, erfolgte eine Förderung von transfergebender
und transfernehmender Hochschule(n). Die Förderdauer
betrug vier bis zwölf Monate. Die Auswahl der Projekte
wurde gutachtergestützt getroffen. 

3. Erkenntnisse aus der Transferförderung 
Das Wissenschaftsministerium Baden-Württemberg för-
derte im Rahmen der ersten Transferförderung im Be-
reich Studium und Lehre sieben Transferpartnerschaften,
darunter ein Projekt mit mehreren transfernehmenden

Abb. 1: Beteiligte am schematischen Transferprozess

Quelle: In Anlehnung an Ganseuer und Jers (2021, S. 293).



166 HSW 5+6/2023

Hochschulentwicklung und -politik HSW
Hochschulen (Laufzeit 2022-2023). Im Sommer 2023
fand ein Workshop statt, an dem Projektleitungen und
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter aller geförderten
Hochschulen sowie zwei Gutachterinnen aus der An-
tragsphase der Transferförderung teilnahmen. Das Wis-
senschaftsministerium tauschte sich offen mit den Trans-
ferprojekten über die Gründe für die Beantragung der
Transferprojekte, die Gelingensbedingungen und Emp-
fehlungen für mögliche weitere Ausschreibungen aus.
Die Ergebnisse wurden unter allen Anwesenden des
Workshops konsolidiert und abgestimmt. Sie werden
nachfolgend dargestellt. 

Wie profitieren Transfernehmer und Transfergeber von
der Zusammenarbeit? 
Die Erfahrungen der Transferprojekte zeigen, dass so-
wohl die transfernehmende Hochschule als auch die
transfergebende Hochschule von der Zusammenarbeit
profitieren. Nachfolgend werden die Gründe für und die
Auswirkungen der Zusammenarbeit dargestellt. 
Die Gründe für eine transfernehmende Hochschule, an
einem Transferprojekt teilzunehmen, sind vielfältig.
Hauptgrund bei den beteiligten Hochschulen war, das
„Rad nicht neu erfinden zu wollen“, Lücken im Ange-
botsportfolio oder fehlende Ressourcen auszugleichen.
Die Hochschulen versprachen sich von der Zusammenar-
beit, ihre Angebote schnell und fundiert weiterent-
wickeln zu können, Expertise und Ressourcen zu nutzen
und sich vernetzen zu können. Bei gemeinsam angebo-
tenen Services kann zudem schneller eine ausreichende
Anzahl von Nutzerinnen und Nutzern erreicht werden
(„schneller eine kritische Masse erreichen“). 
Die transfergebenden Hochschulen versprachen sich
Netzwerkstärkungen, eine hohe Sichtbarkeit für die ei-
genen Ideen und Maßnahmen und neue Impulse. Durch
die Identifikation von Maßnahmen als übertragbare
Good-Practices erfährt die transfergebende Hochschule
Anerkennung und Wertschätzung. 
Transfergebende und transfernehmende Hochschulen
waren sich einig darin, dass die Zusammenarbeit über
die konkreten Projekte hinaus zahlreiche Auswirkungen
hat. Es wird eine nachhaltige, themenbezogene Vernet-
zung erreicht, die über Einzelpersonen hinausgeht. In ei-
nigen Fällen „strahlte das Projekt aus“ und stieß weitere
Veränderungen an. 
Vielfach ergaben sich aus dem eigentlich einseitig ge-
planten Transfer Rückkopplungen. So nutzte die trans-
fergebende Hochschule das von der transfernehmenden
Hochschule weiterentwickelte Material oder Konzept,
um wiederum zu lernen und eigene Angebote weiterzu-
entwickeln. Die transfergebende Hochschule arbeitete
für die transfernehmende Hochschule ihre Maßnahmen
systematisch auf und hinterfragte dabei ihre eigenen
Routinen und Entscheidungen, was als sehr hilfreich
empfunden wurde. 
Insgesamt profitieren sowohl transfernehmende als auch
transfergebende Hochschule von der Zusammenarbeit. 

Was sind Erfolgsfaktoren für gelungenen Transfer? 
Voraussetzung für einen erfolgreichen Transfer sind er-
probte, gut evaluierte und auf andere Kontexte über-
tragbare Maßnahmen. In der Anbahnung des Transfers

ist es wichtig, zunächst einen möglichst systematischen
Überblick über Angebote im eigenen Arbeitsbereich zu
erhalten. Die Maßnahmen der anderen Hochschulen
müssen dabei greifbar werden und konkret beschrieben
sein. Der systematische Austausch von Good-Practice –
sei es durch bestehende Arbeitsgruppen oder Netz-
werke, Tagungen oder schriftliche Übersichten – ist
dabei Voraussetzung für das Auffinden des richtigen
Transfergegenstands. 
In der Anbahnungsphase sind der persönliche Kontakt
zwischen den beiden Hochschulen und eine Offenheit
seitens des Transfergebers wichtig. Bereits zu Beginn
sollten alle relevanten Personen ‘mit ins Boot geholt‘
und die Verantwortungen klar definiert werden. Bei der
Planung der Aufwände ist zu beachten, dass ausreichend
Ressourcen für beide Seiten eingeplant werden. Das Ziel
und die Transfergegenstände sollten klar formuliert wer-
den, um Enttäuschungen zu verhindern. 
An der transfergebenden Hochschule sollte eine Offen-
heit dafür bestehen, Materialien und Erfahrungen aktiv
zu teilen („keine Besitzstandswahrung“). In der Zusam-
menarbeit sind Transparenz und Kooperationsbereit-
schaft auf Augenhöhe von hoher Relevanz. An der trans-
fernehmenden Hochschule ist ein großes Interesse an
der Befassung mit anderen Herangehensweisen und
Konzepten notwendig, da zunächst ein hohes Verständ-
nis für den Transfergegenstand und die Rahmenbedin-
gungen an der transfergebenden Hochschule erworben
werden muss. Die Kenntnis der eigenen Rahmenbedin-
gungen und das Herausarbeiten der Adaptionsnotwen-
digkeiten sind die wichtigsten Erfolgsfaktoren für erfolg-
reichen Transfer. Folgende relevante Kontexte wurden
durch die geförderten Projekte identifiziert: 
• Zielgruppe: Bedarfe und Zusammensetzung der Stu-

dierendenschaft
• Organisationale Rahmenbedingungen: u.a. Verwal-

tungs- und Fakultätsstruktur, Zuständigkeiten und Per-
sonalausstattung, Angebotsportfolio, örtliche Lage der
Hochschule

• Hochschulart und Fach: Universität, Hochschule für
Angewandte Wissenschaften, Duale Hochschule,
Pädagogische Hochschule, Kunst- und Musikhoch-
schule mit jeweiligen Besonderheiten und Fächerzu-
sammensetzungen.

• Hochschul- und Kommunikationskultur: u.a. Offenheit
für Innovation und das Teilen von Erfahrungen und
Wissen 

Mehrere Transferprojekte reflektierten, dass die häufig
konstatierten Unterschiede zwischen Hochschularten
und Fächern dabei nicht so groß ausfielen, wie gedacht
(„Ist denn wirklich alles so anders?“). 
Während der Durchführung des Transfers ist es nach Er-
fahrung vieler Transferprojekte wichtig, den vorher ge-
steckten Zeitplan zu beachten und gleichzeitig agil zu
bleiben. Denn i.d.R. wird der Transfer neben der Haupt-
tätigkeit an der Hochschule durchgeführt, so dass alle
Beteiligten stark eingebunden sind. Anpassungen wer-
den so notwendig, gleichzeitig spornen regelmäßige
Projekttreffen zu ständiger Weiterarbeit am Transferge-
genstand an. Stehen kritische Richtungsentscheidungen
im Zusammenhang mit dem Transfer an, sollten die Pro-
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jektzuständigen die relevanten ‘Agents‘ an der Hoch-
schule mit einbinden (z.B. Hochschulleitung, Dezernats-
leitung, Rechenzentrum). Es muss frühzeitig geplant
werden, wie die transferierte Maßnahme in den Regel-
betrieb übergehen soll.  
Schließlich sollte den Hochschulen bewusst sein, dass
der Projekterfolg und die Ziele von Transfergeber und
Transfernehmer nicht deckungsgleich sind. Daher ist es
besonders wichtig, über die Zusammenarbeit und Moti-
ve offen zu sprechen. 

Erfolgreiche Gestaltung von Transferförderungen 
In der Transferförderung gab es zwei Fördergegenstän-
de, die bewusst in Ausschreibungen berücksichtigt wer-
den könnten. Diese sind:
a) Maßnahmen (Module, Services, Software), die von

einer Hochschule auf eine oder mehrere andere Hoch-
schulen übertragen werden,

b) Erfahrungen und Konzepte, deren Umsetzung in
einem Organisationsentwicklungsprozess geprüft
wird und die ggf. im Anschluss daran in die Umset-
zung gehen. 

Im Falle von recht unkonkreten Erfahrungen und Kon-
zepten (z.B. Konzeption der Studieneingangsphase an
einer Hochschule, Gestaltung der Curriculumentwick-
lung) ist das Ergebnis des Transfers nicht klar festgelegt;
es handelt sich i.d.R. um eine Analyse und eine Umset-
zungsempfehlung. Dabei sollte bei beiden Transferge-
genständen ein Scheitern grundsätzlich durch den För -
dergeber akzeptiert werden; dies ist möglichst frühzeitig
gegenüber dem Fördergeber anzuzeigen. 
Die Förderung sollte so flexibel sein, dass je nach För -
dergegenstand unterschiedliche Laufzeiten sowie Aufga-
ben- und Mittelverteilungen möglich sind. Kurze Lauf-
zeiten von (flexibel) bis zu einem Jahr haben sich
grundsätzlich bewährt, wobei hierbei nicht immer aus-
reichend Zeit für die Erprobung der transferierten Maß-
nahme bleibt. Transfergeber und Transfernehmer sollten
beide eine finanzielle Förderung erhalten, die i.d.R. von
der federführenden Hochschule verwaltet wird. Die fi-
nanzielle Förderung im Umfang von ca. 30.000 Euro (bei
mehr als zwei Hochschulen Erhöhung um weitere
20.000 Euro) erscheint für den Fördergegenstand kon-
kreter, kleinerer Maßnahmen passend und sollte je nach
Transfergegenstand eines Förderprogramms ggf. ange-
passt werden. 

4. Ausblick
Die Erprobung der Transferförderung „Transfer von
Good-Practice Maßnahmen in Studium und Lehre, ins-
besondere aus den Förderlinien 1 und 2 FESt-BW“ zeigt,
dass eine solche Förderung Innovationen im Bereich
Studium und Lehre erfolgreich anstoßen kann. Beson-
ders erfreulich war aus Sicht des Ministeriums, dass alle
Transferpartnerschaften zwischen unterschiedlichen
Hochschularten stattfanden und trotz dieser unter-
schiedlichen Hintergründe erfolgreich waren. 
Während der Projektlaufzeit rief das Wissenschafts minis -
terium die digitale Kollaborationsplattform bw Campus
Community 2022 ins Leben (www.campuscomm.de).

Auf der kostenlos und freiwillig nutzbaren Plattform kön-
nen sich Hochschulmitarbeitende im Bereich Studium
und Lehre vernetzen, Projekte teilen und in Gruppen per
Chat, Forum oder in themenspezifischen Online-Vernet-
zungstreffen hochschulartübergreifend zusammenarbei-
ten. Die geförderten Projekte haben sich auf der Platt-
form untereinander ausgetauscht und ihre Transferpro-
jekte für Andere sichtbar gemacht.  Mit ca. 1.500 Mit-
gliedern (Stand 10.01.2024) ist die Plattform ein großer
Erfolg und unterstützt den Austausch bewährter Praxis. 
Der Erfolg der Transferförderung hat das Wissenschafts-
ministerium Baden-Württemberg veranlasst, eine zweite
Transferförderung im Bereich Studium und Lehre mit
einer Laufzeit von 2024-2026 aufzulegen. Die in diesem
Beitrag dargestellten Erkenntnisse wurden bei der Kon-
zeption der Ausschreibung aufgegriffen. 
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Die Einführung neuer und komplexer Lerntechnologi-
en oder anderer technischer lehrbezogener Innovatio-
nen an Hochschulen stellt in der Regel eine Gemein-
schaftsaufgabe dar. Nach Buß und van den Berk (2021,
S. 408) sind Innovationen „neu oder neuartig und in
der Praxis umgesetzt bzw. implementiert. Dabei verän-
dern sie das Vorhandene graduell unterschiedlich und
bieten jeweils eine Art von Mehrwert oder Nützlich-
keit.“ Ein Beispiel für technische lehrbezogene Innova-
tionen als Gemeinschaftsaufgabe sind hochschulweite
Learning Analytics-Systeme oder KI-Technologien: Ihre
Einführung kann nahezu unmöglich durch Einzelperso-
nen erfolgen, da unterschiedliche Expertise und Zu-
ständigkeiten berührt sind. Dadurch unterscheiden
sich technische lehrbezogene Innovationen von bspw.
didaktischen Innovationen innerhalb einzelner Lehr-
veranstaltungen, die individuell durch die Lehrenden
umgesetzt werden können.
In diesem Beitrag wird für dieses Einsatzfeld die interdiszi-
plinäre Projektanlage des Projekts KI:edu.nrw zu Learning
Analytics und KI in der hochschulweiten Praxis vorgestellt
und die Potenziale der Anlage für andere Innovationspro-
jekte reflektiert.

1. Einleitung
Learning Analytics-Systeme (LA-Systeme), die mehr als
einzelne Lehrveranstaltungsdaten oder den Studienver-
lauf auswerten und bspw. auch Beratungsangebote an
Hochschulen unterstützen sollen, benötigen sowohl
Daten aus dem Lernmanagementsystem als auch u.a.
aus dem Campusmanagementsystem. Neben offensicht-
lichen Fragen des Datenschutzes muss die umfassende
Lerndatenanalyse und die damit verbundene Kategori-
sierung von Lernenden ethisch bewertet werden. Wei-
terhin darf allein aus datenschutzrechtlichen Gründen

LA nicht zum Selbstzweck erfolgen, sodass bereits bei
der technischen Entwicklung, aber auch beim prakti-
schen Einsatz didaktische Fragen und der didaktische
Mehrwert der Systeme bewertet werden müssen. Die
vielfältigen Umsetzungsdetails und Rahmenbedingun-
gen bei der Einführung von komplexen Lerntechnologi-
en müssen neben den zuvor skizzierten Themenfeldern
auch auf organisationaler Ebene mit den Stakeholdern
individuell sowie in Gremien ausgehandelt werden (zu
Entscheidungsprozessen in Hochschulen siehe bspw.
Oberschelp 2023). 
Die Potenziale und Herausforderungen auf einem solchen
Weg werden seit Dezember 2020 in dem vom Ministeri-
um für Kultur und Wissenschaft des Landes Nordrhein-
Westfalen geförderten Kooperationsprojekt KI:edu.nrw –
Didaktik, Ethik und Technik von Learning Analytics und KI
in der Hochschulbildung an der Ruhr-Universität Bochum
und der RWTH Aachen eruiert. 
Die Projektanlage kann als Vorlage für andere interdiszi-
plinäre, technologiestarke Projekte dienen und Lehren-
de sowie Kolleg*innen aus dem Third-Space beim Trans-
fer von Lerntechnologien aus dem Forschungskontext in
die Lehrpraxis unterstützen (zur Relevanz der projektför-
migen Hochschulentwicklung siehe Schmidt 2017). 

2. Themenfelder, organisationale Einflüsse
und Stakeholder in hochschuldidaktischen
Projekten am Beispiel LA und KI

Am Beispiel der Einführung von LA und KI-Technologien
in der Hochschulbildung skizzieren wir im folgenden Ka-
pitel die Bedeutung der Themenfelder, der organisatio-
nalen Einflüsse und der betroffenen Stakeholder für die
Diffusionsprozesse (auch Merkt et al. 2021; Euler/Seu-
fert 2005; Buß/van den Berk 2021). 

Jonas Leschke & Peter Salden 

Lehrbezogene Innovationen im Bereich 
Künstliche Intelligenz als interdisziplinäre 
Gemeinschaftsaufgabe 
am Beispiel KI:edu.nrw

Peter Salden

This article presents the interdisciplinary project structure of the KI:edu.nrw project on learning analytics and AI
in university-wide practice and reflects on the potential of this structure for other innovation projects at universi-
ties. The project is divided into three fields of action: dialog process, cross-cutting topics and practical projects.
The holistic project design can serve as a model for other innovation projects at universities and is intended to en-
courage universities to view innovation projects as overall systems.
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2.1 Themenfelder
Nach Gaaw und Stützer (2017) sowie auch Greller und
Drachsler (2012) tangiert der Einsatz von LA und KI in der
Hochschulbildung diverse Themenfelder (zu Diffusions-
prozessen an Hochschulen im Allgemeinen siehe u.a.
Euler/Seufert 2005; Merkt et al. 2021; Buß/van den Berk
2021). Zusätzlich zu der erforderlichen technischen Infra-
struktur, als harter Faktor, sind für eine erfolgreiche Um-
setzung mit den kulturellen Voraussetzungen auch weiche
Faktoren zu berücksichtigen. Entsprechende Einflüsse
müssen partizipativ mit den Stakeholdern identifiziert und
bearbeitet werden, um eine positive Grundhaltung ge-
genüber den neuen Technologien zu ermöglichen. Neben
rechtlichen sind auch ethische Fragen über den Einsatz
von LA zu diskutieren. Der mit den zuvor genannten
Aspekten geschaffene Rahmen bleibt methodisch und di-
daktisch zu reflektieren, um die technologisch geschaffe-
nen Potenziale in Bezug auf den Lernzuwachs der Studie-
renden bestmöglich ausschöpfen zu können. 
Aufgrund der vielfältigen Einflussfaktoren wird deutlich,
dass der Einsatz von LA-Software einer umfassenden
Vorbereitung an der jeweiligen Hochschule bedarf und
eine ausschließlich technische Umsetzung unter Um-
ständen mehr Herausforderungen als Chancen hervorru-
fen kann (Lukarov 2019). Der dialogisch gebildete insti-
tutionelle Konsens über die multifaktoriellen Einflüsse
ist für eine nachhaltige Akzeptanz an einer allgemein
verfügbaren Stelle, wie beispielsweise in einer Policy,
zusammenzuführen (Tsai et al. 2018).

2.2 Organisationale Ebenen
Speziell beim Einsatz von LA in der Hochschulbildung
lassen sich mehrere organisationale Einflussebenen dif-
ferenzieren. Eine in der pädagogischen Hochschulent-
wicklung übliche Einteilung stellen die Mikro-, Meso-
und Makroebene dar (Knight/Buckingham Shum 2017;
Seufert 2018; Ifenthaler/Drachsler 2020). 
Die Mikroebene beschreibt den Einsatz von LA in Lehr-
veranstaltungen und schließt insbesondere die individu-
ellen Analysen von und für Studierende und Lehrende
mit ein. In diesen Analysen werden Lerndaten aus den
jeweiligen Lehrveranstaltungen verwendet und (wenn
überhaupt) nur durch wenige bildungsbezogene Daten
ergänzt (wie z.B. vorherige Bildungsverläufe). Der Ein-
satz von LA über mehrere Kurse, ganze Studiengänge
oder Hochschulen wird auf der Mesoebene angestrebt.
Entsprechend werden in diesen Analysen auch Studien-
verlaufsdaten eingeschlossen. Auf der Makroebene wer-
den Analysen über mehrere Organisationen bspw. eines
Landes durchgeführt. Einzelne Forschende differenzie-
ren letztgenannte Analysen zudem durch eine Megaebe-
ne (Hommel/Egetenmeier/Maier 2019), sobald die Ana-
lysen über einzelne Institutionen hinausgehen. 
Der Einsatz von KI an Hochschulen beeinflusst in Ab-
hängigkeit der Software ebenfalls alle zuvor beschriebe-
nen Ebenen, sodass aufgrund der vielfältigen KI-Systeme
eine identische Einteilung möglich ist. Diese analoge
Einteilung meint nicht, dass der verzahnte Einsatz von
KI und LA auf den Ebenen notwendig ist. Er kann auch
unabhängig voneinander stattfinden. Ein verzahnter Ein-
satz auf den Ebenen kann aber z.B. darin bestehen, dass
LA-Systeme Analyseverfahren auf Basis künstlicher Intel-

ligenz enthalten. Ein Beispiel für unabhängig von LA ein-
gesetzte KI-Anwendungen in Studium und Lehre sind
dagegen KI-basierte Übersetzungs- oder Schreibtools
(Stichwort ChatGPT), die als Lernwerkzeuge auf der Mi-
kroebene oder als Studieninhalt auf der Makroebene
eingebunden werden können.

2.3 Stakeholder
Der Einfluss von LA und KI auf allen Hochschulebenen
führt zu einem breiten Spektrum an Stakeholdern. Sta-
keholder im Kontext von LA, ob mit oder ohne KI-Un-
terstützung, sind insbesondere die ‘Data-Subjects‘, also
die datenliefernden Personen, und die ‘Data-Clients‘,
d.h. die datenerhaltenden Personen (Ifenthaler/Drachs-
ler 2020; Greller/Drachsler 2012). Diese Personen unter-
scheiden sich in Abhängigkeit vom jeweiligen Kontext.
So können im Kontext einer Lehrveranstaltung die Stu-
dierenden zugleich die Data-Subjects wie auch die Data-
Clients sein. Die Lehrenden sind hier meist Data-Clients.
Im Rahmen einer Studiengangsanalyse1 können die Leh-
renden allerdings Data-Subjects sein. Hommel, Egeten-
meier und Maier identifizieren in Bezug auf Ifenthaler
die Lernenden, Lehrenden, Fakultäten und Studien-
gangsdesignenden sowie die Institution der Hochschule
und die Regierung als Stakeholder im Kontext von LA
(Hommel/Egetenmeier/Maier 2019). Die Bereichsbe-
schreibungen in dieser Klassifizierung fassen weitere
Personengruppen zusammen (Studienberatung, Studi-
endekan*innen, Personen der Universitätsleitung und
aus zentralen Einrichtungen), die zudem teilweise keine
aktive Rolle in der Lehre einnehmen (Datenschutz, IT,
Bibliotheken, Studierendensekretariate, Prüfungsämter
etc.). Der Einsatz von LA beeinflusst die beruflichen
Tätigkeiten dieser Personengruppen allerdings direkt
(Greller/Drachsler 2012; Hommel/Egetenmeier/Maier
2019). Durch den Einsatz von LA an Hochschulen kön-
nen sich zudem neue Forschungsmöglichkeiten ergeben,
sodass in Abhängigkeit des Kontextes auch Forschende
Stakeholder sein können (Greller/Drachsler 2012). 
Stakeholder im Einsatz von KI-Tools in Lehrveranstaltun-
gen und in Prüfungsleistungen sind insbesondere auch
die Studierenden und die Lehrenden. In diesem Kontext
kommt auch Personen des Third-Space eine bedeutende
Rolle zu, indem sie Lehrende und Studierende in Bezug
auf den Einsatz solcher Tools durch Beratungs- und Wei-
terbildungsleistungen unterstützen müssen. Auch Prü-
fungsausschüsse müssen entsprechende Tools in Bezug
auf Fragen der Leistungserschleichung diskutieren. 

3. Ganzheitliche Projektgestaltung am Beispiel
des Praxisprojekts KI:edu.nrw

Die im vorherigen Kapitel beschriebene Vielschichtigkeit
der Einflussfaktoren wird in der ganzheitlichen Projektan-
lage des Projekts KI:edu.nrw berücksichtigt und mit ent-
sprechender Expertise aus den unterschiedlichen Fach-
und Zuständigkeitsbereichen in Teilprojekten bearbeitet.
Dieser Ansatz ermöglicht nicht nur eine ganzheitliche Be-
arbeitung und interdisziplinäre Entwicklung der Themen-

1 Hierfür wird teilweise der Begriff Teaching Analytics verwendet.
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felder LA und KI an der Universität, sondern ermöglicht
durch die bereichsübergreifende Beschäftigung eine
hochschulweite Kompetenzentwicklung bei den Stake-
holdern. Letzteres unterstützt auch durch die frühzeitige
Berücksichtigung zentraler Einrichtungen eine nachhalti-
ge Sicherung der Projekterfahrungen (Schmidt 2017),
wenngleich sicherlich auch mit diesem Ansatz der Kom-
petenzverlust durch wegfallende Stellen nach Projekten-
de nicht gänzlich kompensiert werden kann. 
Das Projekt gliedert sich insgesamt in die drei Arbeitsfel-
der Fakultätsprojekte, Querschnittsthemen und Dialog-
prozess. Die in Abbildung 1 dargestellten Arbeitsfelder
werden folgend näher erläutert. 

3.1 Arbeitsfeld 1: Fakultätsprojekte
Im Rahmen des Projekts werden sechs Fakultätsprojekte
bearbeitet. Die einzelnen Projekte bilden mit den Erzie-
hungswissenschaften, der Medizin, der Mathematik, der
Angewandten Informatik, dem Maschinenbau und der
Sportwissenschaft die Heterogenität der Fächerkulturen
an Universitäten ab. Die einzelnen Fakultätsprojekte un-
terscheiden sich auch in der thematischen Schwerpunkt-
setzung im Kontext von LA und dem Einsatz von KI. In
der Mathematik und der Medizin wird ein stärkerer
Fokus auf den Lernprozess innerhalb einzelner Lehrver-
anstaltungen und den Einsatz adaptiver Lehrmethoden
gelegt. Das Projekt in den Erziehungswissenschaften
sammelt praktische Erfahrungen an der Schnittstelle
zwischen Lehrveranstaltungen und zugehörigen Studi-
engängen, indem selbstregulative Fähigkeiten der Stu-
dierenden durch LA-Systeme gefördert werden sollen. In
der Angewandten Informatik und ähnlich im Maschi-
nenbau werden reale Studienverläufe mittels LA unter-
sucht und die Bedeutung der Ergebnisse, auch hinsicht-
lich der statistischen und KI-gestützten Auswertungsme-
thoden, für die jeweiligen Studiengänge reflektiert. In
der Sportwissenschaft wird das Bewegungslernen durch
KI-gestütztes Videofeedback sondiert.

3.2 Arbeitsfeld 2: Querschnittsthemen
Die im Projekt bearbeiteten Querschnittsthemen umfas-
sen die Bereiche IT-Infrastruktur, Datenschutz, Ethik, Di-
daktik, Studienberatung, Data Literacy, KI-Schreibtools
und KI in der Fremdsprachenlehre. Die Themen werden in
eigenen Teilprojekten, aber zugleich miteinander ver-
knüpft bearbeitet. Dies bedeutet, dass beispielsweise die
IT-Infrastruktur nicht nur von der entsprechenden Be-
triebseinheit IT.SERVICES der Ruhr-Universität Bochum
auf Grundlage von an der RWTH Aachen entwickelten
Konzepten umgesetzt wird, sondern dass auch die mit der
Technikgestaltung verbundenen ethischen und didakti-
schen Fragestellungen mit der Expertise des Lehrstuhls
Ethik der digitalen Methoden und Techniken bzw. des
Zentrums für Wissenschaftsdidaktik bearbeitet werden.

3.3 Arbeitsfeld 3: Dialog
Für den Dialog mit den Stakeholdern werden im Projekt
verschiedene Maßnahmen, wie beispielsweise eine Stu-
dierenden- und Lehrendenbefragung, Fokusgruppenge-
spräche und ein universitätsinterner Dialogtag initiiert.
Diese Maßnahmen orientieren sich am Dialogvorschlag
des SHEILA-Projekts, zur Entwicklung eines hochschul-
spezifischen Konsenses in Bezug auf LA in der Hoch-
schulbildung (Tsai et al. 2018). Auf Grundlage der im
Dialog gesammelten Wünsche, Ideen, aber auch Vorbe-
halte gegenüber dem Einsatz von LA, wird eine institu-
tionsspezifische Policy erarbeitet. Diese soll die Ergeb-
nisse des Dialogprozesses festhalten und transparent
verankern. Zusätzlich zu den Ergebnissen aus dem Dia-
logprozess werden in der Policy auch unverhandelbare
datenschutzrechtliche und ethische Voraussetzungen
berücksichtigt.
Zudem wird u.a. durch Konferenztage der Dialog für die
verschiedenen Arbeitsfelder von KI:edu.nrw, der Aus-
tausch über LA und die Verwendung von KI für Lehr-
zwecke zwischen den Hochschulen in Nordrhein-West-
falen initiiert.

Abb. 1: Projektanlage KI:edu.nrw
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4. Einige Erfahrungen aus der Projektarbeit

Die im vorigen Kapitel beschriebene Projektanlage
brachte neben den genannten Potenzialen auch Heraus-
forderungen mit sich, die sich bspw. aus der interdiszi-
plinären Zusammenarbeit und der thematischen Vielfalt
des Projekts ergaben.  Die Projektmitarbeitenden wur-
den unterschiedlich in ihren Disziplinen sozialisiert, so-
dass eine reibungsfreie Zusammenarbeit und Kommuni-
kation durch Dialoge und regelmäßige Arbeitstreffen
moderiert werden mussten. Durch die Schaffung einer
gemeinsamen kommunikativen Basis konnten die Mitar-
beitenden als Übersetzer*innen für und Mulit pli ka -
tor*in nen in ihren jeweiligen Disziplinen fungieren
(Heß/Klink 2021). Dadurch konnte leicht auf die Exper-
tise mehrerer Personen aus einem Bereich bzw. einer
Disziplin zurückgegriffen werden und andererseits konn-
ten Projekterfahrungen hochschulweit und in einem ge-
wissen Rahmen nachhaltig in der Hochschule gesichert
werden (u.a. Euler/Seufert 2005). 
Eine weitere Erfahrung ist, dass die lehrpraktischen Fra-
gestellungen der Fakultätsprojekte essenziell für die
handlungsleitende Bearbeitung der Querschnittsthemen
sind. Ein Beispiel stellt die datenschutzrechtliche Beur-
teilung von Learning Analytics-Systemen in Hochschulen
dar. Die praktischen Beispiele der Fakultätsprojekte
dienten als Grundlage für fallbasierte und daraus abstra-
hierte grundsätzliche Fragen der datenschutzrechtlichen
Beurteilung. Nur durch den Austausch zwischen den Fa-
kultätsprojekten und dem Teilprojekt Datenschutz
konnte in diesem der Fragenkatalog für das Daten-
schutzgutachten (Geminn et al. 2023) im vorliegenden
Umfang und in der gewünschten Qualität formuliert
werden. Ein weiteres Beispiel für die Bedeutung der Fa-
kultätsprojekte ist die technische Entwicklung der Aus-
wertungsprogramme und Visualisierungen. Diese konn-
ten konzeptionell technisch entwickelt werden, die kon-
krete Ausgestaltung und die Evaluation der Entwicklung
erforderte allerdings lehrpraktische Beispiele. 

5. Fazit
Uns ist bewusst, dass eine so umfassende Projektanlage
nicht selbstverständlich ist und wir großes Glück mit der
Projektförderung hatten. Andererseits zeigt sich für uns
auch, dass eine entsprechende und gut begründete Pro-
jektanlage einen signifikanten Mehrwert für die Nachhal-
tigkeit der Projektergebnisse bedeutet. Dieser Beitrag soll
auch andere Projekte dazu ermutigen, bei Projektanlagen
für Innovationen in der Hochschullehre alle Bereiche von
Hochschulen in den Blick zu nehmen und insbesondere
auch Lehrende unterschiedlicher Disziplinen strukturell in
Projekten zu berücksichtigen. Die dadurch möglichen par-
tizipativen Entwicklungsprozesse eröffnen eine weitsichti-
ge und nachhaltige pädagogische Hochschulentwicklung
auch durch befristete Projekte (Schmidt 2017).
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Teaching Analysis Poll-Verfahren (kurz: TAP) sind an deut-
schen Hochschulen mittlerweile eine bekannte Methode
zur qualitativen Evaluation einer Lehrveranstaltung
während des Semesters (Franz-Özdemir/Reimann/Wessel
2019, S. 3). Niederschwellig und ohne viel Aufwand für
alle Beteiligten durchführbar, kann sie gleichzeitig viel
Wirkung entfalten. Aktuelle, aber auch ältere Veröffentli-
chungen zu TAP im deutschsprachigen Raum (z.B. Weitzel
et al. 2022; Groß et al. 2022; Eichhorn et al. 2019;
Frank/Kaduk 2017; Hawelka 2017) skizzieren TAP als ein
wertvolles, wirkungsvolles Instrument zur Realisierung
des shift from teaching to learning, mit dem u.a. die Qua-
lität der Lehre verbessert werden kann (Frank/Kaduk
2017, S. 39). Third Space-Mitarbeitende berichten außer-
dem von weiteren Einsatzmöglichkeiten wie z.B. zur Ent-
wicklung von Studiengängen oder in größeren Gruppen
(AG QFEM 2024). Im deutschsprachigen Raum wurde
bisher noch nicht systematisch untersucht, inwiefern sich
unterschiedliche Annahmen über (positive) Wirkungen
von TAP nachweisen lassen (Frank/Kaduk 2017, S. 41ff.;
Frank/Fröh lich/Lahm 2011, S. 313f.). Der Beitrag geht
einen ersten Schritt in diese Richtung, indem er Einblick
in eine an mehreren Hochschulen durchgeführte Erhe-
bung zu TAP-Verfahren an deutschen Hochschulen gibt
und zur Diskussion stellt.

1. TAP-Verfahren: Kleines Instrument mit
großer Wirkung?

TAP-Verfahren stellen – anders als viele Evaluationen am
Ende eines Veranstaltungsgeschehens – weniger die Per-
formance der Lehrenden in den Fokus der Betrachtung
als vielmehr das Lernen der Studierenden. Lehrende und
Studierende treten in und durch TAP als Mitverantwort-
liche im Lehr- und Studiengeschehen in eine Meta-Kom-
munikation über Lehren und Lernen ein und können
Veränderungen gemeinsam aushandeln (Franz-Özde-

mir/Reimann/Wessel 2019, S. 1). Das Ziel dabei ist die
gemeinsame Reflexion des Lehrens und Lernens als auf-
einander bezogenes Prozessgeschehen (Frank/Kaduk
2017, S. 39). So gesehen lassen sich TAP-Verfahren nicht
nur als Evaluationsinstrument, sondern auch als dialogi-
sches Feedback- und Kommunikationsinstrument be-
trachten und werden häufig mit entsprechend positiven
Argumenten an Hochschulen angeboten bzw. in Publi-
kationen beschrieben. 
Die den TAP-Verfahren zugesprochenen vielfältigen po-
sitiven Wirkungen finden sich in der Literatur z.B. mit
Bezug zum Kursklima bzw. zur Arbeitsatmosphäre, zum
Konzept der Lehrveranstaltung, zur Beziehung zwischen
Lehrperson und Studierenden, zum Verhältnis der Stu-
dierenden untereinander oder im umfassenderen Maße
sogar hinsichtlich der Lehr- und Studienkultur an der
Hochschule (Frank/Kaduk 2017, S. 41f.; Weitzel et al.
2022, S. 113; Bommersheim/Schmidt 2023, S. 89 und
91f.; Franz-Özdemir/Reimann/Wessel 2019, S. 3 und
19). Für das Verfahren der standardisierten Lehrveran-
staltungsevaluation sind positive Wirkungen nur unter
der Bedingung allgemeiner Akzeptanz des Verfahrens
sowie eines intensiven Rückmeldeverfahrens evident
(Böttcher/Grewe 2010). Bisherige Studien zeigen, dass
die bloße Durchführung einer Lehrevaluation nicht aus-
reichend für eine deutliche Verbesserung der Lehre ist.
Die Ergebnisse dieser Studien verweisen auf die Not-
wendigkeit, Feedback studentischer Lehrevaluation mit
mündlicher Erläuterung und persönlicher Beratung zu
ergänzen (Rindermann 2003, S. 241). 
Inwiefern sich in einem oder mehreren der oben be-
schriebenen Bereiche im Zuge eines TAP-Verfahrens
tatsächlich etwas verändert oder verbessert, ist bisher
noch nicht systematisch untersucht worden. Im Jahr
2021 hat sich in diesem Zusammenhang eine Interes-
sensgruppe zur wissenschaftlichen Begleitung von TAP
aus der Arbeitsgemeinschaft Qualitative Feedback- und

Leona Brust, Monika Eisenberg, Kristina Kähler, Annika Kanzinger, Benjamin Klages, 
Marlen Schumann, Kathrin Schwerin & Anke Timmann 

Teaching Analysis Poll-Verfahren in Deutschland und 
transformatives Lernen: eine Annäherung

The Teaching Analysis Poll (TAP) method has become a well-known and popular approach for the qualitative eva-
luation of academic courses at German universities. Despite its positive reputation, there is a lack of systematic in-
vestigation into the assumed benefits. This article presents initial findings from an exploratory online survey con-
ducted among instructors at six German universities who utilized the TAP method. The survey focused on 
motives, insights gained, and perceived effects of TAP. Emphasis is placed on TAP as a dialogical feedback instru-
ment, shifting the focus from evaluating teaching performance to understanding student learning. The study out -
lines the flexible TAP process, built around three conversation sequences between instructors, students and Third
Space employees. The collected data indicate positive changes in teaching practices and suggest that TAP may
potentially foster transformative learning. This analysis lays the groundwork for further research, systematically
examining the impacts of TAP at German universities and integrating them into a theoretical framework.
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Evaluationsmethoden (AG QFEM 2024)1 der Deutschen
Gesellschaft für Hochschuldidaktik (dghd) gegründet, die
als ersten Schritt eine Befragung konzipierte. 2022 wurde
dann an sechs deutschen Hochschulen eine explorative
Online-Befragung von Lehrenden mittels eines Fragebo-
gens durchgeführt. Es wurde nach Anlässen und Motiven
der Lehrpersonen für ein TAP gefragt sowie danach, wel-
che zentralen Erkenntnisgewinne und welche Wirkungen
die Lehrenden aus ihrer Sicht benennen und gleichzeitig
auch für die Studierenden beschreiben würden.
Im Folgenden werden Aspekte aus dieser Befragung vor-
gestellt. Dazu wird zunächst TAP als Verfahren konkret
beschrieben, dann in Auszügen ein deskriptiver Einblick
in die Daten aus der Befragung gegeben, eine sich aus
den Daten ergebene erste Hypothese zu der Wirkung
von TAP – als Katalysator für transformatives Lernen –
vorgestellt und daran anschließend skizziert, welche
weiterführenden Forschungsvorhaben Erkenntnispoten-
zial vermuten lassen.

2. TAP-Verfahren in der Durchführung
Beim TAP handelt es sich um ein flexibel einsetzbares Eva-
luationsverfahren, mit dem Studierende intensiv in die Ge-
staltung einer Lehrveranstaltung, eines Moduls oder eines
Studienganges eingebunden werden können. TAP-Verfah-
ren geben Lehrenden und ihren Studierenden die Mög-
lichkeit, sich in einem moderierten strukturierten Verfah-
ren über ihre unterschiedlichen Perspektiven – bezogen
auf ein konkretes Lehr- und Lerngeschehen – auszutau-
schen (mehr zum Ablauf und zur Organisation von TAP bei
Frank/Kaduk 2017 und Weitzel et al. 2022). An den an der
Interessensgruppe zur wissenschaftlichen Begleitung von
TAP beteiligten Hochschu-
len werden verschiedene
Varianten des Prozesses
praktiziert. Auch können die
einzelnen Verfahrensschritte
unterschiedlich gestaltet
sein. Der grobe Ablauf, Se-
quenzen und zentrale Fra-
gestellungen an die Studie-
renden sind an den unter-
suchten Hochschulen ver-
gleichbar aufgebaut (siehe
Abbildung 1).
Methodisch verfolgt das TAP einen qualitativen Ansatz
und basiert im Wesentlichen auf drei Gesprächssequen-
zen. Die Durchführung eines TAP wird in der Regel (1)
durch ein Gespräch der Studierenden untereinander zu
drei Fragen eingeleitet und durch die Third Space-Mitar-
beitenden moderiert (Eichhorn et al. 2019; Frank/Fröh-
lich/Lahm 2011; Frank/Kaduk 2017; Franz-Özdemir/
Rei mann/Wessel 2019):
1.  Wodurch lernen Sie in dieser Veranstaltung am meis ten?
2. Was erschwert Ihr Lernen in dieser Lehrveranstaltung?
3. Welche Verbesserungsvorschläge haben Sie für die

hinderlichen Punkte?

Anhand der Zusammenfassung der Diskussionsergebnis-
se erfolgt (2) ein Auswertungsgespräch zwischen Lehr-
person und Third Space-Mitarbeitenden zu den Rück-

meldungen der Studierenden hinsichtlich ihres Lernens
in der Lehrveranstaltung. Den Abschluss stellt (3) ein
Gespräch zwischen Lehrperson und Studierenden über
die TAP-Ergebnisse dar, in dem die Lehrperson und die
Studierenden über die genannten Aspekte in den Aus-
tausch kommen. Ein Vorgespräch zur Klärung organisa-
torischer Belange oder auch zum Austausch verschiede-
ner Hinweise, z.B. zur Studierendengruppe oder den In-
teressen der Lehrperson, ist optional. Ebenso optional
ist ein sich anschließendes Beratungsgespräch zwischen
Third Space-Mitarbeitenden und der Lehrperson, um
ggf. Aspekte gemeinsam weiterzuentwickeln.
Die Arbeit der Third Space-Mitarbeitenden findet auf
zwei Ebenen statt: Im Austausch mit den Studierenden
wird das studentische Feedback durch Nachfragen präzi-
siert, sodass Unklarheiten beseitigt und die mehrheits-
fähigen Punkte ermittelt werden können. Mit den Leh-
renden wird anschließend das Feedback der Studieren-
den besprochen und bei Bedarf Unterstützung angebo-
ten, um bestimmte Aussagen zu hinterfragen, Reaktio-
nen zu initiieren und zu begleiten sowie weitere Schritte
oder Ziele mit der Lehrperson zu entwickeln.
In TAP-Prozessen können nicht nur die Lehrenden etwas
über das Lernen ihrer Studierenden und die Studieren-
den etwas über die didaktischen Entscheidungen, fach-
wissenschaftlichen Ziele und Absichten der Lehrperson
erfahren – auch die Studierenden können untereinander
erkennen, wie sich ihre Wahrnehmung von der Wahr-
nehmung der anderen unterscheiden kann. Dass Leh-
rende und Studierende sich gemeinsam über Absicht,
Wahrnehmung und Wirkung bestimmter didaktischer
Entscheidungen und konkreter Handlungen und Ange-
bote verständigen und dabei Kontexte einbeziehen kön-

nen, wird häufig als großer Vorteil von TAP-Verfahren
zum Beispiel auch gegenüber der Semesterabschlusseva-
luation angesehen (Frank/Kaduk 2017, S. 39) und adres-
siert eine bekannte Lücke: 

        „Lehren und Lernen sind jeweils für sich genommen
schon sehr komplexe Prozesse, darüber hinaus sind
sie ausgesprochen individuell: Was für die/den
eine/n richtig ist, kann für die/den anderen falsch
sein. Das macht es so schwer, unter Beteiligten da -
rüber zu sprechen – vor allem in Hinblick auf Verän-
derungen.“ (Frank/Fröhlich/Lahm 2011, S. 311)

Abb. 1: TAP-Prozess

1 Mehr zu der AG Qualitative Feedback- und Evaluationsmethoden (AG
QFEM) der Deutschen Gesellschaft für Hochschuldidaktik (2024):
www.dghd.de/community/arbeitsgruppen/g-qualitative-feedback-und-
evaluationsmethoden (10.01.2024).

Quelle: eigene Darstellung
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TAP-Verfahren kön-
nen diese kommu-
nikative Lücke
schlie ßen, indem
ein gemeinsames
Verständnis und
damit eine wichtige
Grund lage für ein
ko-konstruktives
Gespräch über Ver-
änderungen im Be-
reich Lehre und Ler-
nen hergestellt
wird. Diese wir-
kungsorientierten
Annahmen zu TAP
basieren im Wesent-
lichen auf der Kom-
bination aus konzeptionellen Ideen und einem
umfangreichen Erfahrungsschatz der beteiligten
Anwender:innen (Weitzel et al. 2022, S. 108),
sind aber weitestgehend noch nicht systema-
tisch validiert, dokumentiert und diskutiert. An
dieser Stelle setzt die begonnene Arbeit der In-
teressensgruppe an.

3. Befragung zu TAP an deutschen 
Hochschulen

3.1. Stichprobe
Im Sommersemes ter 2022 luden die Beteiligten
der dghd-Interessensgruppe jene Lehrenden
ihrer jeweiligen Hochschulen zu einer ersten ex-
plorativen Befragung ein, die bis dato im Zeit-
raum zwischen SoSe 2018 bis WiSe 2021/22 mindestens
ein TAP durchgeführt hatten. Es handelt sich bei den
teilnehmenden sechs Hochschulen somit um eine Gele-
genheitsstichprobe aus drei Universitäten (Universität
Hamburg, Heinrich-Heine-Universität Düsseldorf und
Universität Potsdam) sowie drei Hochschulen für ange-
wandte Wissenschaften (Hochschule Ruhr West, Hoch-
schule RheinMain, Hochschule Bonn-Rhein-Sieg).
Insgesamt nahmen 49 Lehrende die Gelegenheit wahr,
sich zu ihren Motiven und der wahrgenommenen Wir-
kung von TAP zu äußern. Dabei kam ein gemeinsam ent-
wickelter standardisierter, nicht validierter Fragebogen2

zum Einsatz, der mit unterschiedlichen Befragungstools
(u.a. EvaSys, QuestorPro) umgesetzt wurde. Die Daten
wurden anschließend zusammengeführt, aggregiert und
anonymisiert. Die offenen Antworten wurden mittels
einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (May-
ring/Fenzl 2019) ausgewertet. 
Von den 49 Befragten lehrten 14 an Universitäten, 33
zum Zeitpunkt des TAP an einer Hochschule für ange-
wandte Wissenschaften (zwei machten keine Angaben
dazu). Knapp ein Drittel hatte bereits mehr als ein TAP
durchgeführt. Es nahmen sowohl langjährig erfahrene als
auch Lehrende mit weniger als sechs Semestern Lehrer-
fahrung das Angebot eines TAP wahr. Mehr als die Hälfte
der teilnehmenden Lehrenden verfügte über mehr als 14
Semester Lehrerfahrung. Mit einem Anteil von 51 Pro-
zent machte die Gruppe der Professor:innen die größte

Statusgruppe unter den Befragten aus. Weiterhin nah-
men wissenschaftliche Mitarbeiter:innen (32%) und
Lehrkräfte für besondere Aufgaben (17%) an der Befra-
gung teil. In diesem Zusammenhang ist zu berücksichti-
gen, dass an Hochschulen für angewandte Wissenschaf-
ten wissenschaftliche Mitarbeiter:innen seltener eigen-
ständig lehren als an Universitäten. Dies wird auch, be-
trachtet man beide Hochschultypen getrennt voneinan-
der, in den Zahlen sichtbar (s. Abb. 2). An Universitäten
haben insbesondere wissenschaftliche Mitarbeiter:innen
(71%) ein TAP in Anspruch genommen; im Vergleich
dazu waren es an den Hochschulen für angewandte Wis-
senschaften vor allem Professor:innen (64%).

3.2. TAP bei den unterschiedlichen Hochschultypen und
Veranstaltungen 
Ein Drittel der Befragten hatte bereits mehr als ein TAP
in einer Lehrveranstaltung in Anspruch genommen. Ab-
bildung 3 lässt erkennen, dass Seminare (33%) beson-
ders häufig im Fokus eines TAP standen. Weiterhin
waren es Vorlesungen (22%), gefolgt von Vorlesungen
mit integrierter Übung (20%), deren Lehrende ein TAP
durchführen ließen. 

Abb. 2: Hochschultypenvergleich, Statusgruppe (Angaben in %, n=47)

Abb. 3: Veranstaltungstyp (Angaben in %, n=46)

2 Der Fragebogen ist in Zusammenarbeit mit Natalija Keck entstanden, der
wir an dieser Stelle unseren Dank aussprechen. Für die Unterstützung bei
der Auswertung der qualitativen Daten danken wir Alessa Hillbrink.
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befragten Lehrenden fand außerdem ein Nachgespräch
mit den Third Space-Mitarbeitenden statt.

3.3. Wahrgenommene Veränderungen durch TAP
Mit Bezug zu den zugeschriebenen positiven Wirkungen
von TAP wurden entsprechend hypothesengeleitete
Items formuliert. Hinweise auf wahrgenommene Verän-
derungen sind daher in geschlossenen Fragen abgebil-
det. Auf einer 5-stufigen Skala von „trifft zu“ bis „trifft
gar nicht zu“ gaben die befragten Lehrpersonen zu fol-
genden Items Rückmeldungen (s. Abb. 5):
Während die Zustimmung zu den Items in Bezug zur
motivierenden Wirkung, der eigenen Rollenreflexion
und zum Verständnis des Lernens der Studierenden bei
(weit) über 50% lag, stimmten (deutlich) unter 50% der

Lehrenden den Items in
Bezug zum größeren Ver-
ständnis für die Lernziele,
zum verbesserten Verhältnis
zu den Studierenden und zu
einer beobachtbaren Auswir-
kung auf die Lernatmosphäre
zu. Ferner stimmten 64% der
Lehrpersonen der Aussage
„Ich habe nach dem TAP Än-
derungen in der laufenden
Veranstaltung vorgenom-
men.“ (eher) zu. Die Mehr-
heit der befragten Lehrenden
(94%) gab an, dass sie den
vorgesehenen Dreischritt (s.
S. 173) mitgehen und nach
dem Auswertungsgespräch
mit der TAP-durchführenden
Person aus dem Third Space
ein Gespräch mit den Studie-
renden durchgeführt hatten.
Interessant in diesem Zusam-
menhang ist, dass 75% der
Lehrenden die Durchführung
eines TAP als Gelegenheit
nutzten, gemeinsam mit den
Studierenden gezielt ihr di-
daktisches Vorgehen zu dis-
kutieren.
Mit einem Interesse an Wir-
kungen im Zusammenhang
mit der Durchführung von
TAP zielten die Frageblöcke
der Befragung explizit so-
wohl auf subjektiv erlebten
Erkenntnisgewinn als auch
auf durch die Lehrperson
wahrgenommene Verände-
rungen im Zusammenhang
mit dem Einsatz des TAP ab.
Diese beiden Blickrichtun-
gen bilden sich exemplarisch
in den folgenden zwei offe-
nen Fragen und den entspre-
chenden Antworten der be-
fragten Lehrenden ab:

Anmerkung zur Abbildung: Die Kategorien „trifft zu“ und „trifft eher zu“ wurden zusammengefasst sowie „trifft nicht
zu“ und „trifft eher nicht zu“. Zur besseren Übersichtlichkeit wurde die Antwort „kann ich nicht beurteilen“ bei eini-
gen Fragestellungen herausgerechnet.

Abb. 4: Hochschultypenvergleich, Veranstaltungstyp (Angaben in %, n=46)

Abb. 5: Bewertung des TAP durch die Lehrenden, (Angaben in %, n=29-44)

Hinsichtlich der Veranstaltungsgröße zeigt sich, dass
Lehrende insbesondere Feedback von den Studierenden
in kleineren (weniger als 15 Studierende: 47%) sowie
mittelgroßen Veranstaltungen (15-30 Studierende: 31%)
mittels TAP einholten.
Es sind Unterschiede zwischen den Hochschultypen er-
kennbar (s. Abb. 4). Während Seminare (57%) den größ-
ten Anteil an den Universitäten ausmachten, sind es bei
den Hochschulen für angewandte Wissenschaften die
Vorlesungen (31%) und Seminare (22%).
Die Mehrheit der Befragten gab an, dass sie sich auf das
TAP-Verfahren vorbereitet hatten, z.B. durch ein persön-
liches Vorbereitungsgespräch oder durch schriftliche
Kommunikation mit den Moderator:innen des TAP
und/oder anhand schriftlicher Informationen. Bei allen
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Was sind für Sie die wichtigsten Erkenntnisse, die Sie aus
dem TAP-Verfahren insgesamt gewonnen haben?
• „Ein Gefühl für die Probleme auf Studierendenseite

inkl. Lösungsansätze.“
• „Die Wahrnehmung der Studierenden zu kennen.“
• „Dass es unbedingt notwendig ist mit den Studierenden

auch über die inhaltliche Ebene hinaus zu kommunizie-
ren, Lehrziele und -wünsche klarzustellen und immer
wieder das eigene Vorgehen transparent zu machen.“

Was sind für Sie beobachtbare Auswirkungen?
• „Ich glaube, dass den Studierenden durch das TAP

noch einmal klar vor Augen geführt wird, dass sie ein
Mitspracherecht haben und auf Augenhöhe mit den
Lehrenden eine Meinung zu Lehre und Lernen haben
können und diese auch äußern sollten. Auch wenn ich
mich bereits in der Veranstaltung um ein durchbre-
chen (sic!) der klassischen Lehrer-/Lernerrollen
bemühe, hat das TAP dies noch einmal unterstrichen.“

• „Die Studis (sic!) waren bereiter, den didaktischen roten
Faden der Veranstaltung zu suchen bzw. zu finden.“ 

• „Wie ich bereits angegeben habe, meine ich zu beobach-
ten, dass die Studierenden verstehen, dass ich sie (sic!)
auf Augenhöhe begegnen und sie beim Lernprozess be-
gleiten möchte. Sie verstehen mein Vorgehen und meine
Motivation besser; ich erkenne die inhaltlichen oder di-
daktischen „Lücken“ im Kurs, die ich entweder im lau-
fenden oder für das kommende Se mes ter füllen kann.“

• „Die Studierenden haben sich wertgeschätzt und
haben anerkannt, welche Hindernisse gegen manche
Ihrer Wünsche bestehen (sic!).“ 

• „Wir konnten einige Missverständnisse aufklären und
danach war die Atmosphäre im Hörsaal viel besser. Die
Studierenden haben sich wieder getraut Fragen zu
stellen und ich habe versucht ruhiger zu bleiben und
mir mehr Zeit für diese Fragen zu nehmen.“

Die beobachtbaren Auswirkungen auf die Lernatmo -
sphäre lassen sich zu den drei Aspekten Begegnung auf
Augenhöhe, gegenseitiges Verständnis und Intensivierung
der Interaktion zusammenfassen. Wie diese Aspekte zu-
sammenspielen und untereinander wirken, wird im Fol-
genden betrachtet. Dabei haben wir die Perspektiven der
Lehrpersonen mit Blick auf sich selbst sowie deren Ein-
schätzung zu Auswirkungen auf die anderen Akteursgrup-
pen (Studierende, Third Space-Mitarbeitende) betrachtet.

4. Ein praktikables Wirkmodell
Der hier gezeigte Ausschnitt aus den erhobenen Daten
gibt erste Hinweise auf relevante Zusammenhänge und
Veränderungsaspekte im Zusammenhang mit der Durch-
führung von TAP. Was bisher mit der Befragung eher ex-
plorativ angelegt war, soll in den nächsten Schritten der
Untersuchung des Phänomenbereichs TAP analytisch fo-
kussierter vollzogen werden, d.h., dass eine zunehmen-
de Systematisierung der entscheidenden Dimensionen
intendiert ist.
Dabei werden sowohl die wahrgenommenen und einge-
schätzten Haltungen und Rollen der Beteiligten in den ver-
schiedenen Phasen des TAP adressiert als auch in gleichem
Maße die Beziehung zwischen ihnen (Klages/Schumann

2023). Hier stehen die Lehrenden, die Studierenden sowie
die Mitarbeitenden des Third Space als zuvorderst Han-
delnde im Verfahren sowie deren Beziehungen bzw. Be-
zugnahmen aufeinander im Fokus (s. Abb. 6). Denn bei
und zwischen ihnen deuten sich explizit wesentliche Ent-
wicklungs- respektive Veränderungspotenziale an.
So betrachtet lässt sich das Beziehungsgeflecht der an
TAP beteiligten Personen wie folgt darstellen:

Die drei an TAP-Verfahren beteiligten Akteursgruppen
Studierende, Lehrende und Mitarbeitende des Third
Space handeln in zwei Bedeutungsrahmen. Diese werden
in Abbildung 6 durch die äußeren beiden Kreise abgebil-
det. Sowohl Umwelt als auch die inneren Werte und
Überzeugungen prägen die Art und Weise, wie TAP erlebt
wird oder wie und ob Veränderungen stattfinden. Neben
diesen potentiellen Wirkmechanismen zwischen den Ak-
teursgruppen lässt sich vermuten, dass sich auch inner-
halb einzelner Personen etwas verändern kann – jeweils
auch in je eigenen Bedeutungsrahmen. Die Lehrperson
stellt möglicherweise ihre bisherigen Werte und Überzeu-
gungen über Lernen oder über Hochschuldidaktik in
Frage, einzelne Studierende relativieren vielleicht ihre
Meinung über einen Aspekt, weil andere Studierende ihre
Wahrnehmung nicht teilen. Und eventuell verändert sich
auch etwas in den handelnden Personen des Third Space,
indem gemeinsam in einem Beratungsgespräch Lösungen
anhand der studentischen Rückmeldungen entwickelt
werden: „Die Hochschuldidaktik kann mit TAP Lehren
und Lernen fördern, ohne selbst zu belehren“ (Frank/
Fröh lich/Lahm 2011, S. 312).
Mit den Analyseergebnissen der bisher erhobenen
Daten können einzelne Dimensionen und deren Bedeu-
tung im Entwicklungsgeschehen im Zusammenhang von
TAP erhärtet bzw. dahingehend bestätigt werden, dass
weiterführende Untersuchungen einschlägige Erkennt-
nispotenziale versprechen. 
Abbildung 7 gibt einen beispielhaften Einblick in die
Antworten der Befragten, die a) konkret festgestellte

Abb. 6.: Akteure und Beziehungsstrukturen beim TAP 

Weiterentwicklung der Abbildung: Irritation von und zwischen Beteiligten
(Klages/Schumann 2023) 
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Veränderungen aus
Sicht der Lehrenden
(durchgezogene Linie)
zeigen bzw. b) Verände-
rungen andeuten, die
die Befragten beobach-
tet haben (gestrichelte
Linie).
Die Aussagekraft dieser
Daten ist begrenzt, da
es sich bei den Daten
um (Selbst-)Auskünfte
aus einer der möglichen
Perspektiven handelt
und bestimmte Dimen-
sionen nicht explizit ab-
gefragt bzw. in der Be-
fragung angezeigt wur-
den (gestrichelte Linie).
Das gleiche gilt für Ab-
bildung 8, in der die
Perspektive der Third
Space-Mitarbeitenden,
die in der Interessens-
gruppe der dghd vertre-
ten sind, in Form von
hypothesengeleiteten
Fragen hinzugefügt
wurde.

5. TAP-Verfahren
befördern 
transformatives
Lernen?!

Die Interessensgruppe
der dghd wird Untersu-
chungen darüber, ob
und inwiefern TAP bei
wem welche Verände-
rungen befördert, fort-
setzen. Dabei dient das
zuvor skizzierte Modell
(Abb. 8) als analytisch handlungsleitender Rahmen. Die-
sen gilt es auszubuchstabieren, einerseits mit weiteren
empirischen Daten, andererseits mittels geeigneter
theoretischer Konzepte. Das Konzept des transformati-
ven Lernens ist diesbezüglich ein vielversprechender An-
satzpunkt.3
Mezirow (2009) beschreibt transformatives Lernen als
Bewusstwerdung, Reflexion, Erweiterung und Verän-
derung eigener Bedeutungsperspektiven (meaning per-
spectives) und habitualisierter Rahmungen (frames of
references) (Fuhr 2018, S. 87). Indem einer Person
durch kritische Reflexion bewusst wird, welche Annah-
men zugrunde liegen, wenn sie eine bestimmte Situati-
on bewertet oder interpretiert, stellt sie die Deutungs-
perspektive an sich in Frage, also „die Rahmungen, die
viele Aspekte des Denkens beeinflussen“ (Fuhr 2018,
S. 88). Mit dieser theoretischen Perspektivierung wer-
den dezidiert Fragen nach Veränderungsprozessen –

auf individueller Ebene subjektiver Überzeugungen
sowie auf der Ebene kollektiver Bewusst werdungs- und
Emanzipationsprozesse – adressiert (Singer-Brodowski
2016, S. 15). 
Vor diesem Hintergrund ließe sich die Hypothese auf-
stellen, dass TAP auf zwei Ebenen wirken kann: 
1) TAP kann die individuellen Vorstellungen von Lehren

und Lernen verändern. Es kann individuell zur Rollen-
reflexion und Veränderung von Rollenverständnissen
im Lehr-/Lernprozess führen.

2) TAP kann aber auch z.B. im Bereich der habitualisier-
ten Rahmungen das Verhältnis zwischen Third Space-
Mitarbeitenden und Lehrpersonen verändern. 

Abb. 7: Antworten der Befragten in Bezug auf festgestellte Veränderungen (Selbstauskunft,
durchgezogene Linie) oder beobachtete Veränderungsmomente (gestrichelte Linie)

Quelle: eigene Darstellung

Abb. 8: Mögliche Perspektiven, Hypothesen und Vermutungen des Third Space (gestri-
chelte Linie)

Quelle: eigene Darstellung

3 Die Idee, die Ergebnisse der vorgestellten Befragung mit der Theorie des
transformativen Lernens zu verbinden, entstand durch die Ausschreibung
der TURN Conference 2023 an der TH Köln.
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Dieser Zusammenhang wird analog der Darstellung im
zuvor beschriebenen, mehrdimensionalen Modell des
Beziehungsgeflechts der an TAP beteiligten Personen
gedacht (Abb. 6-8): Für nächste Schritte zur Untersu-
chung des eingeführten Wirkmodells gilt es nun, geeig-
nete Forschungsdesigns zu formulieren. Mit relevanten
empirischen Ausschnitten und geeigneten Daten ginge
es darum, fundierte Aussagen zu entsprechenden Wir-
kungen treffen zu können und nicht zuletzt, diese theo-
retisch einzubetten (z.B. TAP als Kommunikationsformat
zur Förderung transformativen Lernens) und zu diskutie-
ren. Die Wirkungen liegen dann im besten Fall auf einer
diskursiven Ebene für die professionelle Community des
Third Space und bieten gleichzeitig auch unmittelbares
Reflexionspotenzial für die Beteiligten in den untersuch-
ten Prozessen selbst.
TAP ist eine hochschuldidaktische Maßnahme, an der
viele interne Stakeholder beteiligt sind: Akteur:innen des
Third Space wie Hochschuldidaktik, Qualitätsmanage-
ment und Evaluation sowie Studierende, Lehrende und
ggf. auch Studiengangs- und Hochschulleitungen. Im
Austausch mit der Community auf der TURN Conference
2023 entstand der Plan, als Akteursgruppe die Studie-
renden in den Blick zu nehmen, um ihre Perspektive auf
sich selbst und auf die Beziehung zu den Lehrpersonen
zu explorieren, mögliche Veränderungen durch TAP zu
erforschen und so das vorgestellte Modell zu erweitern.
Auch der Vergleich zu unterschiedlichen thematischen
Fokussen (Lehrhandeln vs. Lernen) und diversen Graden
der Standardisierung formativ nutzbarer Evaluationsfor-
mate könnte in einem späteren Schritt empirisch in den
Blick genommen werden. Insgesamt gesehen, könnten
und sollten alle Stakeholder in künftigen Forschungsde -
signs und bei Befragungen berücksichtigt werden, sodass
mögliche Wirkungen und Veränderungen bei und zwi-
schen allen Stakeholdern aufgespürt, identifiziert und
differenziert beschrieben werden können. 
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Resonanz im Lehrportfolio-Prozess

Ein Design-Based Research-Projekt zur Gestaltung 
hochschuldidaktischer Weiterbildung

Lisa Scheer

The day-to-day work of university academics is characterized by a (constantly increasing) variety of tasks and chal-
lenges. In order to be prepared for the teaching of the future, institutionalized reflection, exchange and collabo-
ration between teachers are needed in addition to informal hallway talks. The teaching portfolio makes it possible
both to reflect on one’s own teaching practices (in a larger institutional context) and to communicate those prac-
tices as well as attitudes and visions to the outside world. This article presents insights from a design-based re -
search project dedicated to the question of how opportunities for resonance can be created in the teaching port-
folio writing process in order to deepen reflection, increase connections, and support the development of 
teaching competences.

Eine (stetig steigende) Vielfalt an Aufgaben sowie He -
rausforderungen kennzeichnen den Arbeitsalltag von
Wissenschafter*innen an Universitäten. Bedingt durch
eine ungleiche Bewertung von Lehr- und Forschung-
stätigkeiten führt die daraus resultierende Zeitknappheit
dazu, dass gerade hinsichtlich der Thematisierung hoch-
schuldidaktischer Anliegen, Herausforderungen und
Ideen oft Abstriche gemacht werden. Um für die Lehre
der Zukunft vorbereitet zu sein, braucht es neben den
informellen Ganggesprächen jedoch institutionalisierte
Gelegenheiten für Reflexion, Austausch und Zusammen-
arbeit zwischen Lehrenden. Das Lehrportfolio ermög-
licht es, sowohl das eigene Tun (in einem größeren insti-
tutionellen Zusammenhang) zu reflektieren als auch
Lehrpraxis, Lehrhaltung und Lehrvisionen nach außen zu
kommunizieren. Wie im Lehrportfolio-Schreibprozess
Resonanzmöglichkeiten und Austauschgelegenheiten
zwischen Lehrenden geschaffen werden können, die
einen Beitrag zur Lehrkompetenzentwicklung leisten,
wird in diesem Beitrag anhand von ersten Erkenntnissen
aus einem Design-Based Research-Projekt präsentiert. 

1. Herausgeforderte Lehrkompetenz 
Blickt man nur auf den Zeitraum der letzten 25 Jahre
seit der Bologna-Reform, so ist wahrzunehmen, dass
Wissenschafter*innen laufend mit hochschulbezogenen
und globalen Entwicklungen und Herausforderungen
konfrontiert sind, die auch den Aufgabenbereich der
Lehre nicht unbeeinflusst lassen, etwa steigende Studie-
rendenzahlen, kennzahlenbasierte Hochschulfinanzie-
rung, zunehmende Verfügbarkeit von künstliche Intelli-
genz nutzender Software, Digitalität, globale Krisen und
Kriege, antidemokratische Bewegungen, Pandemien

sowie wachsende soziale Ungleichheiten. Darauf auch
im Rahmen der Lehrtätigkeit zu reagieren bzw. Bezug zu
nehmen, kann als Teil von Lehrkompetenz festgemacht
werden. Im Lehrkompetenzmodell des Steirischen
Hochschulraums (Antretter et al. 2015) lässt sich diese
Bezugnahme auf drei Bereichen verorten: (a) in Wert-
schätzung und Empathie sowie Diversitätsbewusstsein
als Aspekte von Grundhaltung und Werten, (b) im Kon-
textwissen zur Hochschule sowie (c) in Kommunikati-
ons- und Konfliktlösungskompetenz als Aspekte von So-
zial- und Selbstkompetenz. Sie zeigt sich außerdem im
Umgang mit studentischer Heterogenität, in Beratungs-
und insbesondere auch in Prüfungskompetenz. Nun ste-
hen Lehrende laufend vor der Herausforderung, „in
komplexen, dynamischen und von Unsicherheit gepräg-
ten lehrebezogenen Situationen angemessen und ver-
antwortungsvoll zu handeln“ (Trautwein/Merkt 2012, S.
3). Wie kann ein solches Handeln bei wachsender (Ein-
forderung von) Sensibilität bezüglich studentischer, lern-
relevanter Diversität, variierenden Studien- und Lern-
motivationslagen und höchst unterschiedlichem Vorwis-
sen gelingen?  Lehrmethoden und Lernaktivitäten sind
hierfür feedbackbasiert und wiederkehrend zu reflektie-
ren; Lehrende müssen sich mit sich verändernden Rah-
menbedingungen im Hochschulraum in Bezug setzen.
Gerade die sich wandelnden gesellschaftlichen, ökono-
mischen, (bildungs)politischen und hochschulischen An-
forderungen und Aufträge sind es, die zur Veränderung
des Professionsprofils von Hochschullehrenden beitra-
gen (Auferkorte-Michaelis/Szczyrba 2004, S. 4) und re-
gelmäßige Reflexion erforderlich machen. Bereitschaft
zur Selbstreflexion gilt als Element von Grundhaltung
und Werten und ist somit Teil professioneller Lehrkom-
petenz (Antretter et al. 2015, S. 4). 



180 HSW 5+6/2023

2. Professionalität durch 
wissenschaftsdidaktische Reflexion

Zu reflektieren gilt es beispielsweise, welche Konse-
quenzen sich aus den bisher genannten Herausforde-
rungen und Entwicklungen für das Fach, die Prüfungs-
und Vermittlungspraktiken, die Lernprozesse und (die
Vorbereitung auf) mögliche Berufstätigkeiten erge-
ben. Als solche kann die Reflexion dann als wissen-
schaftsdidaktische bezeichnet werden, wenn „die Ent-
stehensbedingungen wissenschaftlichen Wissens für
(Noch-)Nichtangehörige der eigenen Disziplin“ (Je-
nert/Scharlau 2022, S. 166) gemeinsam mit diszi-
plinären Praktiken und Artefakten, Normen und Wer-
ten sowie Grundannahmen ergründet werden. Rüdi-
ger Rhein (2010, S. 46, H.i.O.) ist der Ansicht, dass
Wissenschaftler*innen solche Überlegungen und Re-
flexionen immer dann anstellen müssen, wenn die
fachwissenschaftliche „Praxis mit Fragen der gelingen-
den bzw. der misslingenden Einübung in Wissenschaft
und mit Fragen nach ihren Bildungszielen … konfron-
tiert ist“. Wie (gut) also werden Studierende an das
Fach, seine Methoden, Konzepte und Theorien heran-
geführt? Welche Bildungsziele liegen dem jeweiligen
Studiengang zugrunde und wie (passend) sind darin
Lernprozesse und Lernüberprüfungen gestaltet? Wie
werden Studierende dabei unterstützt, im jeweiligen
Fach wissenschaftlich zu denken und zu argumentie-
ren sowie Wissen und Methoden kritisch zu hinterfra-
gen (Fahr 2022, S. 69)? Beim Nachdenken über diese
und ähnliche Fragen und bei der analytischen und
selbstkritischen Betrachtung der eigenen und fachkul-
turellen Lehrpraxis geht es auch darum, die Fachwis-
senschaft als „Enkulturationsraum für Studierende“
(Reinmann 2022a, S. 268) zu ergründen und darin
insbesondere den Hürden auf dem Weg in die Fach-
wissenschaft, „Verstehensschwierigkeiten, Miss-Ver-
stehen und Nicht-Verstehen“ (Rhein 2022, S. 39) auf
den Grund zu gehen. Spannt man im Zuge dieser Re-
flexionen den Bogen zwischen Lehre bzw. Lehrpraxis
und Disziplin bzw. Fach, dann wird aus hochschuldi-
daktischer wissenschaftsdidaktische Reflexion. Im
Zuge einer solchen Reflexion entwickelt man idealer-
weise eine Vorstellung der studentischen Verstehens-
und Aneignungsprozesse, inklusive der damit verbun-
denen potentiellen Schwierigkeiten, sowie eine Wahr-
nehmung von Studierenden als psycho-physische,
psycho-soziale und sozial-kulturelle Subjekte, deren
Lernprozesse – ebenso wie die eigenen Lehrpraktiken
und hochschuldidaktischen Lernprozesse – von kogni-
tiven, emotionalen, leiblichen, biographischen, ge-
sellschaftlichen, politischen und ökonomischen Be-
dingungen beeinflusst sind (Rhein 2010, S. 43). Aus
Sicht einer universitären, hochschuldidaktischen Ein-
richtung, die an der Lehrkompetenzentwicklung von
Lehrenden interessiert ist, ließe sich daran an -
schließend noch der Aspekt der institutionellen Be-
dingungen für hochschul- bzw. wissenschaftsdidakti-
sche Lernprozesse ergänzen und danach fragen, was
es braucht, um Lehrenden die oben umrissenen Refle-
xionen zu ermöglichen. Eine Möglichkeit dafür bietet
das Lehrportfolio.

3. Reflexion und Präsentation durch das 
Lehrportfolio

An der Universität Graz, an der das Design-Based Re -
search (DBR)-Projekt aktuell durchgeführt wird, aus dem
in diesem Beitrag berichtet wird, aber auch an anderen
Hochschulen im deutschsprachigen Raum, wird das Lehr-
portfolio als Instrument zur hochschuldidaktischen Wei-
terbildung eingesetzt. Dabei sind vielfältige Umsetzun-
gen wahrzunehmen: von einer einzelnen Weiterbil-
dungsmaßnahme in Form des Verfassens eines Lehrport-
folios bis hin zur Verzahnung mit anderen Angeboten
und dem Ziel des Abschlusses einer Weiterbildung oder
eines (Vertiefungs-)Moduls mittels Lehrportfolio, letzte-
res etwa im Netzwerk Hochschuldidaktik NRW (Boos-
mann et al. 2020). Daraus ist abzuleiten, dass mit dem
Lehrportfolio je nach Konzeption unterschiedliche Ziele
verfolgt und inhaltliche Erwartungen verbunden werden.
Ganz allgemein kann jedoch beschrieben werden: „Ein
akademisches Lehrportfolio … ist ein strukturierter
Nachweis relevanter Leistungen und Aktivitäten Lehren-
der im Bereich der akademischen Lehre.“ (Trautwein/
Merkt 2012, S. 3) „Es bietet die Möglichkeit, das ansons -
ten eher intransparente Bild dessen, was in Hörsälen und
Seminarräumen stattfindet, für eine interessierte Öffent-
lichkeit darzustellen und die individuelle Lehrpraxis als
Hochschullehrende/r zu präsentieren.“ (Auferkorte-
Michaelis/Szczyrba 2004, S. 2) Somit stellen Lehrportfoli-
os in der Form des Präsentationsportfolios eines von
mehreren Pendants zur Präsentation von Forschungsleis -
tungen (mittels Publikationen oder Vorträgen) dar. Sie er-
möglichen eine weitgehend selbstbestimmte, umfassen-
de und nachprüfbare Darstellung relevanter Lehrleistun-
gen und -aktivitäten, der Lehrkompetenz, des lehrebezo-
genen Reflexionsgrades sowie Hinweise auf Entwick-
lungsfelder in der Lehrpraxis (Auferkorte-Michaelis/
Szczyrba 2004; Trautwein/Merkt 2012). Deshalb werden
sie an vielen Hochschulen im europäischen Hochschul-
raum mittlerweile als Bewerbungsunterlage gewünscht
bzw. eingefordert – manchmal auch nur in Form einer
Lehrphilosophie oder Teaching Philosophy. Nebeneffekt
der Außendarstellung ist zudem, dass durch den Refle -
xions- und Schreibprozess Klarheit über das eigene Lehr-
profil entsteht und damit die Sicherheit im hochschuldi-
daktischen Auftreten, z.B. gegenüber Koll eg*in nen, in
Bewerbungs- und Beurteilungsprozessen (Berufungs-
kommissionen, Auswahl- und andere universitäre Gremi-
en) sowie in Beteiligungen an Curriculum-, Lehr- und
Studiengangsentwicklung, steigen kann (Boosmann/
Stein/Fengler 2020, S. 4). Ergänzen lässt sich noch die
Abstimmungs- und Austauschfunktion, wenn Lehrende
sich nach erfolgter Reflexion und Präsentation der Lehr-
praxis durch ein Lehrportfolio mit Instituts- und Lehr-
stuhlkolleg*innen darüber austauschen und so Lehre
auch weiterentwickelt wird (ebd., S. 3). 

Lehrkompetenzentwicklung mittels Lehrportfolio
Professionelle Lehrkompetenzen werden nicht einmalig
erworben, sondern kontinuierlich und mittels Reflexi-
onszyklen kontinuierlich weiterentwickelt (Kröber/Sz-
czyrba 2011). In Form eines Reflexionsportfolios stellt
das Lehrportfolio ein solches Instrument dar, das dabei
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unterstützen kann, die Professionalisierung der Lehre
voranzutreiben und zur Weiterentwicklung akademi-
scher Lehrkompetenz und Professionalisierung beizutra-
gen – nicht nur, aber insbesondere auch als Abschluss
einer hochschuldidaktischen Weiterbildung. Lehrportfo-
lioarbeit stellt eine Möglichkeit für Lehrende dar, sich
mit institutionellen Spannungsverhältnissen, der Auswir-
kung bildungspolitischer Maßnahmen auf die eigene
Hochschule und Lehre, dem Verhältnis zwischen For-
schung und Lehre, wissenschaftsdidaktischen Fragestel-
lungen u.v.m. auseinanderzusetzen. Reflexionen auf
Mikro-, Meso- und Makroebene sowie über deren Zu-
sammenwirken stellen die Basis dafür dar, mit gegen-
wärtigen Bedingungen in der Lehre (besser) umgehen zu
können und auf zukünftige Entwicklungen (besser) vor-
bereitet zu sein.

4. Mehrperspektivität
Im Prozess des Lehrportfolioschreibens bietet das Re-
flektieren die Möglichkeit, alternative Denk- und Hand-
lungsmuster zu suchen, um Situationen, Herausforde-
rungen und Probleme aus einer anderen Perspektive be-
trachten zu können und Entwicklungsprozesse auszulö-
sen (Futter 2012, S. 171f.). Diese zur Lehrkompetenz-
entwicklung beitragende Mehrperspektivität wird in der
Lehrportfolioarbeit dadurch ermöglicht, dass man sich
selbst als Lehrperson und den eigenen Lehrpraxen den
Spiegel vorhält und von verschiedenen Seiten aus be-
trachtet: 
• durch die Brille der Studierenden, indem studentisches

Feedback und Lehrveranstaltungsevaluierungsergeb-
nisse präsentiert und diskutiert werden;

• aus Sicht von Kolleg*innen, mit denen man im Aus-
tausch steht oder die eine kollegiale Hospitation
durchgeführt haben;

• aus Sicht von hochschuldidaktischen Berater*innen,
von denen man sich coachen oder Feedback geben
lässt bzw. bei denen man Weiterbildungen besucht
hat;

• als Mitglied einer Organisation bzw. der eigenen
Hochschule, indem man auf die institutionellen Lehr-
bedingungen eingeht, die Rahmung der eigenen Lehr-
tätigkeit durch die Institution analysiert und reflek-
tiert, wie man sich diesbezüglich verhält;

• aus der Perspektive der Institution Wissenschaft und
der eigenen Disziplin und Fachkultur, indem man den
im vorherigen Kapitel angeführten wissenschaftsdi-
daktischen Fragen nachspürt. 

Notwendig für eine solche Perspektivenübernahme ist
die nicht wenig herausfordernde „Distanznahme von all-
tagspraktischen Gewohnheiten und [das] Heraustreten
aus eigenen Rationalitätsmustern“ (Auferkorte-Michae-
lis/Szczyrba 2004, S. 20). Dabei unterstützen können
neben dem direkten, mündlichen Austausch mit
Kolleg*innen auch weitere Formen des In-Resonanz-Tre-
tens mit anderen Lehrhaltungen und Lehrpraktiken im
Schreibprozess, weil dieses Andere eine Vergleichsfolie
bietet und somit Anregungen – auch in Form von Ab-
grenzungen oder Gegenteiligem – für das eigene Lehr-
portfolio liefert kann. 

Resonanz und die Begegnung mit anderen Perspektiven
Das Konzept der Resonanz stammt vom Soziologen und
Politikwissenschaftler Hartmut Rosa, der damit „eine spe-
zifische Art und Weise des In-Beziehung-Tretens zwischen
Subjekt und Welt“ (Rosa 2018, S. 347, H.i.O.) bzw. „das
In-Beziehung-Treten zweier Entitäten, die mit je eigener
Frequenz schwingen, oder die, bildlich gesprochen, mit je
eigener Stimme sprechen“ (ebd., S. 350, H.i.O.) meint.
Resonanz versteht er weder als Aneignung noch als Ver-
fügbarmachen, sondern als ein transformierendes Begeg-
nen (Rosa 2019, S. 14). Dieses Verständnis von Resonanz
ist für das Nachdenken über und die Gestaltung der Lehr-
kompetenzentwicklung mittels Lehrportfolio sehr nütz-
lich. Es ergeben sich daraus nämlich Fragen wie: Inwiefern
wird im Lehrportfolio Transformation durch die Begeg-
nung mit dem Anderen (im Sinne der vorher angeführten
Perspektiven) zum Ausdruck gebracht? Wie kann mittels
Lehrportfolio ein solches transformierendes Begegnen –
mit sich selbst, mit anderen Personen, mit dem Fach, mit
dem Institut bzw. der Hochschule – ermöglicht werden?
Welche Gestaltungsaspekte fördern Resonanz im Schreib-
prozess? Wie kann eine resonanzfördernde, lehrportfolio-
bezogene Weiterbildung gestaltet sein? 
Damit es zu einem „Zurück-Tönen“ (Rosa 2018, S. 350,
H.i.O.), zu Resonanzerfahrungen oder -beziehungen
kommt, braucht es einen entsprechenden Resonanz-
raum, der aufgrund seiner institutionellen und kontextu-
ellen Bedingungen Auswirkungen auf die Wahrschein-
lichkeit von Resonanz hat. Des Weiteren spricht Rosa
auch von kulturellen Resonanzsphären oder kollektiven
Erfahrungsbezirken (ebd., S. 351), wie Sport, Kunst,
Natur, Religion oder Wissenschaft, in denen Resonanz -
erfahrungen gesucht und gefunden werden. 
Verbindungen zu studentischen Lernprozessen, zum Stu-
dieren, Lehren und zur Wissenschaftsdidaktik sind augen-
scheinlich: Resonanz ist im Verständnis von Lehre, wie sie
in der Wissenschaftsdidaktik diskutiert wird, implizit vor-
handen; schließlich geht es um Fragen des Resonierens
zwischen Lehre(nden) bzw. Studierenden und Fachwis-
senschaft, um das Rückspielen wissenschaftsdidaktischer
Erkenntnisse in die Lehrpraxis (Reinmann 2022a), darum
„die Wahrnehmung disziplinärer Praktiken durch die Stu-
dierenden zu analysieren und Differenzen zum Sinnverste-
hen von Wissenschaftler:innen zu identifizieren“
(Jenert/Scharlau 2022, S. 155) sowie „die Sichtweise he-
terogener Studierenden [sic] auf das Studium bzw. das
Fach zu nutzen, um Impulse für mögliche Veränderungen
der eigenen Disziplin zu gewinnen“ (ebd., S. 167). 
Wie werden nun Lehrende im Lehrportfolio-Verfassen
darin angeleitet und angeregt, mit diversem Anderen in
Resonanz zu treten? Diese Frage wird in diesem Beitrag
nicht hochschulvergleichend betrachtet, sondern an-
hand des Prozesses an der Universität Graz beleuchtet.
Dazu werden erste Erkenntnisse aus einem laufenden
DBR-Projekt vorgestellt, das die Autorin im Rahmen des
Masterstudiums Higher Education an der Universität
Hamburg durchführt.

5. Prozessveränderungen mit DBR beforschen
„Educational design research can be defined as a genre
of research in which the iterative development of solu -
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tions to practical and complex educational problems
provides the context for empirical investigation, which
yields theoretical understanding that can inform the
work of others.” (McKenney/Reeves 2019, S. 6) Aus-
gangspunkt von Design-Based Research ist ein Leerstel-
len oder Entwicklungspotentiale aufzeigender Soll-Ist-
Vergleich, ein konkretes Problem, für das man eine Lö-
sung sucht, eine auf eigenen Erfahrungen basierende
Veränderungsidee oder mangelnde Zufriedenheit mit
dem Status Quo, die dazu veranlasst, Änderungen zu
konzipieren, durchzuführen und zu analysieren. Ein sol-
ches Diskrepanzerleben in der Bildungspraxis eignet sich
als Ausgangspunkt für DBR gut, um herauszufinden, was
sein soll oder könnte (Bakker 2018, S. 3). DBR bedeutet
im Verständnis von Arthur Bakker (2018, S. 7) For-
schung durch Design (research through design) und
gleicht einem forschungsmethodologischen Rahmen,
wobei Design für einen wissenschaftlichen Erkenntnis-
modus steht: Es geht um das Verstehen durch Verän-
dern, um Interventionen, die beforscht werden, um Pro-
blemlösung, Theoriegenerierung und Verbesserungen
(Reinmann 2005, 2022b). Daher besteht DBR aus Itera-
tionen von entwerfenden, konstruierenden, erproben-
den, analytischen und evaluierenden Tätigkeiten (für
Modelle siehe z.B. Reinmann 2020 oder Ejersbo et al.
2014).

Der Lehrportfolio-Prozess bis 2022
Bis Ende 2022 war das Lehrportfolio-Verfassen an der
Universität Graz so gestaltet, dass auf den Besuch eines
(für die Leitung in zufriedenstellendem Ausmaß besuch-
ten) dreistündigen, freiwilligen Einführungsworkshops
die Phase des ‚einzelkämpferischen‘, selbstständigen
Schreibens folgte. Ein zweiter Workshop, der für Feed -
back und Peer-Austausch gedacht war, wurde zwar re-
gelmäßig angeboten, kam aber aufgrund mangelnder
Anmeldungen nur sehr selten und dann nur mit (sehr)
kleiner Gruppe zustande. Feedback (im Sinne von Feed-
forward) auf den Text wurde von einer internen Hoch-
schuldidaktikerin, zugleich Workshopleiterin, angeboten
und auch beständig gegen Ende des Schreibens genutzt.
Der Prozess schloss mit einem kriterienbasierten, als
Ras ter dargestellten Gutachten durch einen internen
Professor für Hochschuldidaktik ab, wobei der Abschluss
noch an Leistungs- und Qualitätsmanagement sowie
Personalentwicklung kommuniziert wurde, weil die Ver-
pflichtung zum Lehrportfolio-Erstellen bei der überwie-
genden Mehrheit der Verfasser*innen an der Universität
Graz in der persönlichen Ziel- und Leistungsvereinba-
rung enthalten – also Pflicht – ist.

Das DBR-Projekt
Fehlende Resonanzgelegenheiten im Schreibprozess, ge-
ringer hochschuldidaktischer Austausch zwischen Leh-
renden, ein wenig lernförderliches und eventuell nicht
notwendiges Gutachten: Die Unzufriedenheit mit die-
sem Ist-Zustand 2022 und die Diskrepanz zu einem (vi-
sionären) Soll-Zustand, in dem sich Lehrende über das
Instrument des Lehrportfolios stärker zu hochschuldi-
daktischen Fragen, Beobachtungen und Erfahrungen
austauschen, wurde zum Anlass für das DBR-Projekt.
Nachgegangen wird darin der Forschungsfrage, wie im

Prozess des Lehrportfolio-Schreibens Resonanzräume für
Lehrende geschaffen werden können. Noch konkreter
lautet die auf den ersten Veränderungen basierende ak-
tuelle Frage: Wie tragen die Elemente „Lehrportfolio-
Besprechung“ und „Peer-Austausch“ zur Ermöglichung
von Resonanz zwischen Lehrenden im Prozess des Lehr-
portfolio-Schreibens bei? Das projektbestimmende
Motto bzw. die dem Projekt zugrundeliegende Motiva-
tion, nach einer Runde an Gedankenexperimenten mit
der Projekt-Betreuerin Prof. Dr. Gabi Reinmann, Univer-
sität Hamburg, entstanden und nun auch die Unterlagen
zur Lehrportfolio-Besprechung überschreibend, lautet:
Nichts ist schlimmer als etwas zu schaffen, das niemand
wahrnimmt, etwas zu schreiben, das niemand liest. 

Die ersten drei Iterationen (Zyklen)
Um den Lehrportfolio-Verfasser*innen Wahrnehmung
durch andere zu ermöglichen und den Austausch zwi-
schen Lehrenden mittels Lehrportfolio zu fördern,
wurde im ersten Zyklus (Oktober 2021 bis Februar
2022) das Gutachten im Prozess gestrichen und statt-
dessen eine sogenannte Lehrportfolio-Besprechung ein-
geführt. Dazu muss ein an der Universität Graz verfas-
stes, selbst gewähltes Lehrportfolio gelesen und eine
Resonanz darauf erstellt werden – ohne Formatvorgabe,
angeleitet durch ein Dokument mit Erklärungen und
Fragen. Danach wird die Besprechung übermittelt und
auf das In-Resonanz-Treten mit einem fremden Lehr-
portfolio folgt das In-Resonanz-Treten zwischen den
Lehrenden. Prozessablauf und Informationsmaterial
wurden entsprechend überarbeitet sowie ein Kurs im
Lernmanagementsystem Moodle eingerichtet, um die
Prozessabwicklung zu unterstützen. In diese Verände-
rungen des ersten Zyklus floss empirisches und theore-
tisches Wissen ein, gewonnen aus Brainstormings mit
der Projekt-Betreuerin, Expertinnengesprächen mit
Schreib- und Hochschuldidaktikerinnen, der Soziologie
des Bewertens und Peer-Review-Forschung (z.B. Hir-
schauer 2004, Meier/Peetz/Waibel 2016) sowie Erfah-
rungen. Nachdem salopp gesprochen ‚kein Hahn nach
dem Gutachten krähte‘ und gleichzeitig niemand gegen
das Verfassen der Besprechung aufbegehrte, wurde im
zweiten Zyklus (März 2022 bis November 2023) die Be-
sprechungsanleitung verfeinert und der Moodle-Kurs
nach einer Design-Besprechung mit einer Lehrportfolio-
Verfasserin weiterentwickelt und um hochschuldidakti-
sche bzw. wissenschaftliche Texte als Anregungen er-
gänzt. Erste Besprechungen wurden verfasst und ausge-
tauscht und nach der strukturierenden qualitativen In-
haltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet, um
herauszufinden, auf welche Aspekte in den Bespre-
chungen Bezug genommen wurde. Im dritten Zyklus
(laufend seit Dezember 2023) wurde der Prozess wie-
der verändert: Er wurde zunächst um einen Peer-Aus-
tausch ergänzt, angeregt von einem Gespräch mit der
Prof. Dr. Marianne Merkt, Hochschule Magdeburg-
Stendal, im Juli 2023 und einer Publikation von Angeli-
ka Thielsch (2019) zur Lehrkompetenzentwicklung
durch Begegnung mit anderen Wissensformen. Außer-
dem wurde der Prozess um den zweiten Workshop, ge-
dacht für Peer-Feedback und das Verfassen der Bespre-
chung, aufgrund der niedrigen Anmeldezahlen gekürzt.
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Im Einführungsworkshop werden nun Tandems zwi-
schen Lehrenden auf derselben Karrierestufe gebildet
(Prae-Docs, Post-Docs und Professor*innen jeweils mit-
einander), die den Auftrag bekommen, sich im Schreib-
prozess selbstorganisiert auszutauschen. Wie dieser
Tandem-Austausch umgesetzt wird, wie (gut) er funk-
tioniert und ob dafür noch konkretere Anleitungen oder
eine Unterlage notwendig sind, muss in den nächsten
Monaten noch erhoben werden.
Ermöglicht werden durch die Prozessänderungen Reso-
nanzerfahrungen in mehrfachen Dimensionen, sowohl
mit der Dingwelt als auch mit anderen Menschen (Rosa
2018, S. 351): mit der*dem Tandem-Partner*in, mit
einem fremden Lehrportfolio und danach mit der*dem
Verfasser*in dieses Lehrportfolios über den Austausch
der Besprechung. Zusätzlich stellt auch der Einführungs-
workshop durch die enthaltenen Inputs, Übungen, Aus-
tausche und Diskussionen einen Resonanzraum dar. 

Erste exemplarische Erkenntnisse zu den Besprechungen
Bisher wurden vier Besprechungen von drei Lehrportfo-
lios verfasst. Die Portfolio-Auswahl für die Besprechung
folgte dabei unterschiedlichen Motivationen: aufgrund
der fachlichen Nähe oder wahrgenommener fachlicher
Bezüge, aufgrund persönlicher Nähe zur*zum
Verfasser*in oder aufgrund von wahrgenommenen Un-
terschieden, wie eingangs in Besprechung 1 (S. 1), aus-
geführt wird: „… In seiner Lehre deckt er alleine … [eine
spezifische Ausbildung in einem Studium, L.S.] ab. Diese
Tatsache hat mich besonders angesprochen, weil ich
damit eine direkte Verbindung zwischen Forschung und
Lehre assoziiere. Dies empfinde ich als einen sehr span-
nenden Aspekt universitärer Tätigkeiten, besonders
auch, weil ich selbst immer wieder damit konfrontiert
bin, Lehrveranstaltungen zu halten, die sich nicht mit
meiner Forschung decken.“ In weiterer Folge unter-
scheiden sich die Besprechungen in ihren Inhalten – es
werden unterschiedliche Schwerpunkte in der Bezug-
nahme und Analyse gesetzt. So wird in variierendem
Ausmaß auf Fachkultur, Lehrorganisation und Lehrerfah-
rungen eingegangen. Anregungen für die eigene Lehr-
praxis werden ebenso formuliert wie Anregungen für das
eigene Lehrportfolio. Beispielhafte Zitate aus den Be-
sprechungen lauten: „Besonders die Umsetzung von
»Bedürfnisorientierter Lehre« hat mir sehr gefallen und
ich kann mir vorstellen, das ähnlich in einer meiner Lehr-
veranstaltungen auszuprobieren.“ (Besprechung 4, S. 1)
„Für meine eigene Lehrpraxis nehme ich mir ganz sicher
das partnerschaftliche Agieren bei Forschung und Publi-
kationen im Doktorat mit. Ich selbst habe damit bisher
wenig Erfahrung und fand die Beschreibung deswegen
umso interessanter.“ (Besprechung 1, S. 2) „Ich finde
gut, dass du jedoch auch deine Erwartungen formuliert
hast (u.a. gegenseitiger Respekt, Aufmerksamkeit,
Selbstständigkeit) und frage mich, warum ich diesen we-
sentlichen Aspekt in der Beziehung zwischen Lehrenden
und Lernenden völlig ignoriert habe.“ (Besprechung 3,
S. 1) Hierin zeigt sich das von Rosa (2018, S. 349) als
Transformation bezeichnete Charakteristikum von Reso-
nanz, der transformative Effekt: Man bleibt aufgrund der
Begegnung nicht die*derselbe, sondern ist angeregt,
etwas Neues auszuprobieren, über etwas weiter nachzu-

denken oder Lehre und Lernen in Bezug auf neue Aspek-
te hin zu betrachten. Auch auf die Nachfrage hin, wie es
war, eine Besprechung des eigenen Lehrportfolios zu er-
halten, äußern sich die Lehrenden positiv und schreiben
in einer anonymen Online-Umfrage: „Ich fand es gut,
dass mein Lehrportfolio von jemandem gelesen wurde
und hoffentlich zumindest einen kleinen Impact hat.
Natürlich hat es mich gefreut, dass die Besprechung sehr
positiv war.“, „Es war sehr informativ“ und „Ich habe
mich gefreut, dass sich damit jemand intensiver ausein-
andergesetzt hat und ein paar nützliche Dinge identifi-
zieren konnte, sowie auch Feedback gab, das wiederum
für mich nützlich war“. 
Außerdem werden in den Besprechungen Emotionen
zum Ausdruck gebracht, von Hoffnung, Lust und Inter-
esse bin hin zu Freude, Dankbarkeit und Ansporn: „Des-
wegen nehme ich für mich den Ansporn mit, …“ (Be-
sprechung 1, S. 2), „Ein weiterer Punkt, der mir aus dem
Herzen spricht, ist …“ (Besprechung 4, S. 3) und „In ei-
nigen Aspekten deiner Lehrphilosophie erkenne ich
mich wieder …“ (Besprechung 3, S. 1) ist beispielsweise
zu lesen. Dies kann als weiteres Indiz für Resonanz ange-
führt werden, weil sie sich nach Rosa (2018, S. 348,
H.i.O.) auch durch Affizierung auszeichnet: „Resonanz
ereignet sich dort, wo Menschen von etwas erreicht,
berührt oder bewegt werden. … Affizierung meint also
die Fähigkeit und Erfahrung eines »Berührtwerdens«
durch ein Anderes“. 

6. Resümee und Ausblick
Diese ersten Einblicke in das empirische Material der
Besprechungen und der Befragung dazu sind vielver-
sprechend. Sie bestätigen, dass das Lesen eines fremden
Lehrportfolios und das Verfassen einer Besprechung Re-
sonanzgelegenheiten schafft, die wiederum transforma-
torische Wirkung auf die eigene Lehrpraxis und das
Schreiben am eigenen Lehrportfolio haben. Die noch
weiterzuführende Analyse des Projektmaterials fließt,
ganz im Sinne von DBR, nicht nur in die Gestaltung des
Lehrportfolio-Schreib- und -Begleitprozesses an der Uni-
versität Graz, sondern auch in das Nachdenken über die
Implikationen von theoretischen Konzepten und empiri-
schen Erkenntnissen aus Wissenschaft-, Hochschul- und
hochschuldidaktischer Forschung für die Gestaltung
hochschuldidaktischer Angebote ganz allgemein ein.
DBR ermöglicht somit zweierlei: Einerseits trägt es zur
theoretischen Weiterentwicklung von Konzepten, etwa
dem Resonanz-Konzept, und zur (Lehrportfolio-)For-
schung bei. Andererseits befördert es die Professionali-
sierung von hochschuldidaktischen Einrichtungen bzw.
Praktiker*innen, genauso wie ein akademischer/inte-
grierter Reflexionsgrad im Lehrportfolio (Gotzen/Lin -
de/Szczyr ba 2012, S. 283) ein Indikator für ausgeprägte
Lehrkompetenzen ist. Weiterführend eröffnen sich an
dieser Stelle im Projekt Anschlussmöglichkeiten zu ver-
schiedenen Diskussionen und Diskursen, etwa rund um
die Bewertung von Lehrportfolios (s. Beiträge in Szczyr-
ba/Gotzen 2012), zu hochschuldidaktischen For-
schungsstrategien (s. Beiträge in Rhein/Wildt 2023), zur
Wissenschaftsdidaktik und zum Scholarship of Academic
Development.
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1. Einleitung
Der Bereich der hochschuldidaktischen Weiterbildung
nimmt eine wichtige Rolle im Tätigkeitsprofil von Hoch-
schuldidaktiker:innen ein (Scholkmann/Stolz 2017). Um
die systematische Qualifizierung und Professionalisie-
rung von Lehrenden und die Qualitätssicherung und -
entwicklung von Studium und Lehre zu unterstützen
(Paetz et al. 2011), entwickeln und implementieren
hochschuldidaktisch Tätige in Hochschuldidaktik- und
E-Service-Einrichtungen sowie im Rahmen von Drittmit-
telprojekten Weiterbildungsangebote für Lehrende.
Dass diese Angebote von hoher hochschuldidaktischer
Qualität sind, ist ein zentrales Anliegen (Schulze-Vor-
berg et al. 2020). Ein gutes hochschuldidaktisches Ange-
bot hat zudem Vorbildcharakter für Lehr-/Lernszenarien
in der akademischen Lehre. 
Herausforderungen resultieren aus der fachlichen Hete-
rogenität der hochschuldidaktisch Tätigen. Sie verfügen
über unterschiedliches Vorwissen, unterschiedliche
Kompetenzen und Erfahrungen und kommen oft aus un-
terschiedlichen Fachkulturen (Scholkmann/Stolz 2017).
Damit einhergehend wird von hochschuldidaktisch Täti-
gen häufig das Gefühl mangelnder Qualifikation sowie
Zweifel an der eigenen Professionalität beschrieben
(Kraut et al. 2023). In der Literatur wird von einer Patch -
work-Professionalisierung gesprochen (Fleischmann/
Heiner/Wiemer 2016), da genuin hochschuldidaktische,
institutionalisierte Professionalisierungsangebote nur
teilweise genutzt werden und informelles learning by
doing überwiegt, ergänzt um Qualifizierungen mit
Bezug zu den Herkunftsdisziplinen. Die Einarbeitung
hochschuldidaktisch Tätiger wird von diesen oftmals als

unsystematisch empfunden und kann nur bedingt zur
Professionalisierung beitragen (Kraut et al. 2023). Es
kann also nicht grundsätzlich vorausgesetzt werden,
dass Angebote für Lehrende, die von eher unerfahrenen
hochschuldidaktisch Tätigen erstellt werden,  qualitativ
hochwertig genug sind, um für Lehrende der Hochschu-
len geöffnet zu werden. Daher muss vor diesem Hinter-
grund die Qualifizierung und Professionalisierung der
hochschuldidaktisch Tätigen eine zentrale Rolle in der
Einarbeitung und im weiteren Tätigkeitsverlauf spielen. 
Die eigene Qualifizierung ist eine Thematik, die die
Hochschuldidaktik seit ihren Anfängen begleitet. Curri-
cular organisierte Qualifizierungsangebote existieren
laut Brendel und Brinker (2018) spätestens seit den
1990er Jahren. Eine Übersicht bestehender Angebote −
weiterbildende Studiengänge, Zertifikatsprogramme
sowie längerfristige weiterbildende Angebote mit ande-
ren Abschlussformen − findet sich bei Brinker und Ellin-
ger (2018). Aus diesen Quellen wird deutlich, dass
nicht-institutionalisierte bzw. nicht-formalisierte Forma-
te, z.B. tätigkeitsintegrierte und kollegiale Qualifizie-
rungsaktivitäten, ebenfalls eine wichtige Rolle für die
Weiterbildung hochschuldidaktisch Tätiger spielen. Die
Ergebnisse der Studie von Scholkmann und Stolz (2017)
unterstreichen die Relevanz solcher Formate. Auch
Brendel et al. (2018, S. 284) kommen zur Schlussfolge-
rung, dass informelle, kollegiale und tätigkeitsintegrierte
Qualifizierungsaktivitäten stärker in Zertifizierungen
berücksichtigt werden sollten, da sie den Lernbedürfnis-
sen der hochschuldidaktisch Tätigen zu entsprechen
scheinen. Zwar ist die Teilnahme an curricular organisier-
ten Qualifizierungsangeboten wünschenswert, jedoch
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sind diese zeitintensiv, teilweise auch kostenpflichtig
(Brinker/Ellinger 2018). Zudem wird von den Institutio-
nen erwartet, dass auch hochschuldidaktisch Tätige, die
neu im Feld sind, möglichst schnell Angebote für Leh-
rende entwickeln und durchführen. Fleischmann, Heiner
und Wiemer (2016) beschreiben den Druck auf hoch-
schuldidaktische Einrichtungen, die Einarbeitung neuer
Mitarbeitender und deren Professionalisierung ‘on the
job‘ durchzuführen. Die Teilnahme an Weiterbil-
dungsangeboten wird oft nicht systematisch un-
terstützt und gefördert (Kraut et al. 2023). Hinzu
kommt das Problem der Fluktuation von Mitar-
beitenden: Mitarbeitende wechseln, neue Mit-
arbeitende müssen eingearbeitet werden und
die Qualität der Angebote darf nicht darunter
leiden (Fleischmann/Heiner/Wiemer 2016). 
Vor diesem Hintergrund haben wir einen Ansatz
entwickelt, der die Qualitätssicherung und Qua-
litätsentwicklung der hochschuldidaktischen
Angebote mit der systematischen Qualifizierung
der hochschuldidaktisch Tätigen ‘on the job‘
verbindet. Dieses Angebot kann und soll forma-
lisierte Weiterbildungsangebote nicht ersetzen,
sondern stellt eine Ergänzung dar. Das Ziel der
Qualifizierungsmaßnahmen ist es, hochschuldi-
daktisch Tätige in einem Drittmittelprojekt, die
überwiegend neu in der Medien- und Hoch-
schuldidaktik sind, innerhalb kurzer Zeit und
tätigkeitsbegleitend zur Konzipierung und Er-
stellung hochschuldidaktischer Lehr-/Lernange-
bote für Lehrende (z.B. Selbstlernkurse, Workshops) zu
befähigen. Damit steht die Qualifizierung hochschuldi-
daktisch Tätiger in Bezug auf den Tätigkeitsbereich der
hochschuldidaktischen Weiterbildung im Fokus. Weitere
Tätigkeitsbereiche hochschuldidaktisch Tätiger bleiben
in diesem Artikel ausgeklammert.   
Dieser Artikel soll nicht nur einen spezifischen Ansatz
beleuchten, der in einem spezifischen hochschuldidakti-
schen Projekt konzipiert und umgesetzt wurde. Viel-
mehr wollen wir dazu beitragen, neben den bestehen-
den formalisierten Qualifizierungsmöglichkeiten für
hochschuldidaktisch Tätige (Brinker/Ellinger 2018) auch
nicht-formalisierte Angebote systematisch zu entwickeln
und weiterzuentwickeln. Das in diesem Artikel beschrie-
bene Format kann als Anregung für die weitere Entwick-
lung solcher Angebote dienen.  
Als Zielgruppe adressieren wir Personen, die Projekte
oder Einrichtungen, in denen hochschuldidaktische
Weiterbildungsangebote entstehen, auf operativer
Ebene leiten bzw. koordinieren und dabei auch für die
Kompetenzentwicklung der hochschuldidaktisch Täti-
gen zuständig sind. Ihnen wollen wir eine Anregung
geben, wie sie Qualifizierungsaktivitäten in die tägliche
Arbeit systematisch einbinden können.    

2. Maßnahmen zur Qualifizierung ‘on the job‘
Um Weiterbildungsangebote für Lehrende zu erstellen,
durchlaufen hochschuldidaktisch Tätige grundlegende
Schritte des didaktischen Designs. Sie analysieren die
Ausgangslage/Problemstellung, konzipieren, erstellen
und erproben das hochschuldidaktische Angebot syste-

matisch, lassen das Angebot durch die Teilnehmenden
evaluieren und entwickeln es angelehnt an die empiri-
schen Ergebnisse weiter. Auf der Grundlage der Kompe-
tenzmatrix von Kraut et al. (2021) haben wir sechs
grundlegende Kompetenzen hochschuldidaktisch Täti-
ger aus den Bereichen der Fach-, Methoden- und Selbst-
kompetenz identifiziert, die im Rahmen dieser Tätigkei-
ten weiterentwickelt werden können (vgl. Tab. 1). 

Aufgaben bei der Entwicklung und Weiterentwicklung
von Angeboten haben wir auf dieser Basis systematisch
mit Maßnahmen zur Qualifizierung der hochschuldidak-
tisch Tätigen verknüpft. Diese werden wir im Folgenden
vorstellen.

2.1 Was sind gute Weiterbildungsangebote? Erarbeitung
von Qualitätskriterien im Team
Um die hochschuldidaktisch Tätigen beim Erwerb und
bei der Reflexion von grundlegendem hochschuldidakti-
schen Wissen und Haltungen zu unterstützen sowie zu-
gleich Standards für unsere Weiterbildungsangebote zu
etablieren (Fleischmann/Heiner/Wiemer 2016), fokus-
sieren wir auf die kollaborative Erarbeitung von Qua-
litätskriterien und auf die Frage, was denn eigentlich ein
‘guter‘ hochschuldidaktischer Workshop ist. Dabei stüt-
zen wir uns auf Qualitätskriterien, Qualitätsstandards
und Leitlinien der Deutschen Gesellschaft für Hoch-
schuldidaktik e.V. (dghd 2005, dghd 2013, AKKO
2019), aber auch auf Erkenntnisse aus der Lehr-/Lernfor-
schung (z.B. Mayer 2020; Schneider/Preckel 2017).
Die Qualitätskriterien wurden durch die hochschuldidak-
tisch Tätigen in unserem Projekt recherchiert, kollabora-
tiv reflektiert und die Anwendbarkeit vor dem Hinter-
grund der eigenen bzw. im Team vorhandenen Kompe-
tenzen, Haltungen und Erfahrungen geprüft. Ggf. wurden
Kriterien ergänzt bzw. vertieft. Dabei wurde herausgear-
beitet, dass nicht alle Kriterien gleichermaßen in einem
einzelnen hochschuldidaktischen Angebot, z.B. einem
Selbstlernkurs, berücksichtigt werden können. Daran an-
knüpfend wurden handlungsleitende Kriterien für unter-
schiedliche Angebotsformen identifiziert und im Sinne

Tab. 1: Übersicht Kompetenzen und Aufgaben
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des Wissensmanagements für die Projektbeteiligten auf-
bereitet (Fleischmann/Heiner/Wiemer 2016).
Eines der festgelegten Qualitätskriterien ist es z.B., eine
klare Struktur für die Lernenden zu schaffen (Schnei-
der/Preckel 2017). Hier identifizierten die hochschuldi-
daktisch Tätigen für Selbstlernkurse mehrere relevante
Aspekte, z.B. die Kommunikation der Lehr-/Lernziele,
den zeitlichen Umfang, die Ansprechpersonen und Ab-
läufe (Stichwort ‘Road Map‘). Zur Unterstützung der
Umsetzung wurde von den hochschuldidaktisch Tätigen
eine Vorlage erarbeitet, die die Umsetzung dieser Be-
standteile in unserem Projekt beschreibt.

2.2 Systematische Konzipierung von Angeboten: Selbst-
lernkurs „Didaktisches Design“ und Peer-Feedback-
Schleifen
Um die hochschuldidaktisch Tätigen beim Kompetenz 
erwerb bezüglich der Konzipierung und Gestaltung
hochschuldidaktischer Angebote entsprechend hoch-
schuldidaktischer Standards zu unterstützen, bieten wir
(1) einen Selbstlernkurs zum didaktischen Design an.
Mitarbeitende des Projekts können den Kurs durchar-
beiten und in den Anwendungsaufgaben sukzessive an
der Erstellung eines didaktischen Konzepts für hoch-
schuldidaktische Angebote für Lehrende arbeiten. In der
Auseinandersetzung mit den multimedialen und multi-
modalen Inhalten (z.B. Texte, Videos, Übungen, Quiz-
und Reflexionsfragen) können sich die hochschuldidak-
tisch Tätigen theoretische Grundlagen der Hochschuldi-
daktik erarbeiten und diese bei der Konzepterstellung
direkt in die Praxis umsetzen. 
In den Prozess der Erstellung von Weiterbildungsangebo-
ten durch die hochschuldidaktisch Tätigen werden (2)
mehrere Feedbackschleifen integriert, in denen
Expert*innen sowie Peers (Ditton/Müller 2014) Rückmel-
dungen zu den mit Unterstützung des Selbstlernkurses
entwickelten didaktischen Konzepten bzw. zu den ent-
wickelten Angeboten geben. Dafür treffen sich alle Mitar-
beitenden und die Leiterin, teilweise unter Hinzuziehung
interner oder externer Expert*innen, alle zwei Wochen zu
einem zweistündigen Austauschformat. Für das Feedback
auf die von den hochschuldidaktisch Tätigen erstellten
Konzepte und Angebote ist bis zu eine Stunde reserviert.
Dieser Ansatz fördert nicht nur (a) die individuelle, son-
dern auch (b) die kooperative Kompetenzentwicklung
und Professionalisierung in Bezug auf die Erstellung hoch-
schuldidaktischer Angebote. Das Feedback von Ex pert*in -
nen und Peers bietet die Möglichkeit, spezifische Stärken
zu erkennen und Schwächen zu identifizieren, woraus
eine kontinuierliche Verbesserung der eigenen Fähigkei-
ten resultiert. Durch den Austausch von Ideen, Meinun-
gen und Vorschlägen innerhalb des Teams können die
Teilnehmenden voneinander lernen und profitieren. Dies
schafft ein kollegiales Umfeld, in dem die Professionalisie-
rung im Hinblick auf die Erstellung der Angebote geför-
dert wird. Mit diesem Vorgehen wird (c) zugleich auch die
Qualität der Angebote sichergestellt. 

2.3 Beforschung und Weiterentwicklung von Angebo-
ten: Systematische Evaluation 
Um die hochschuldidaktisch Tätigen dabei zu unter-
stützen, Angebote entsprechend hochschuldidakti-

scher Standards durchzuführen und zu reflektieren,
haben wir ein Evaluationsdesign entwickelt. Durch die
systematische Evaluation der Angebote entwickeln die
hochschuldidaktisch Tätigen zugleich ihr methodisches
Repertoire weiter. Im Projekt wurden hierfür Fragebö-
gen sowie ein Ablaufplan für eine Prä-Post-Evaluation
der entwickelten Weiterbildungsangebote entwickelt
und bereitgestellt. Ein vergleichbarer Ablauf der Eva-
luationen in allen hochschuldidaktischen Angeboten
und die Nutzung desselben Fragebogens unterstützen
die Selbstreflexion und die Reflexion im hochschuldi-
daktischen Team im Hinblick auf die Wirksamkeit und
Güte der Angebote. Die Evaluationen dienen auch der
gezielten Weiterentwicklung unserer Angebote. Die
Evaluation bietet – im Sinne der Qualitätsentwicklung
– den Teilnehmenden der Weiterbildungsangebote die
Möglichkeit, ihre entwickelten Kompetenzen sowie
ihre Bewertungen, Erfahrungen und Eindrücke im Zu-
sammenhang mit den hochschuldidaktischen Angebo-
ten zu kommunizieren. Die gesammelten Daten und
Erkenntnisse ermöglichen es, konkrete Schritte zur Ver-
besserung und Anpassung hochschuldidaktischer An-
gebote vorzunehmen. 
Die hochschuldidaktisch Tätigen werden darüber hin-
aus ermutigt, Ergebnisse der Evaluationen mit der
hochschuldidaktischen Community zu teilen. Dies för-
dert im Sinne einer forschenden Grundhaltung auch
den Wissensaustausch und die Diskussion innerhalb der
Hochschuldidaktik. Die Offenlegung der Erkenntnisse
trägt dazu bei, das kollektive Wissen zu erweitern und
die Qualität der hochschuldidaktischen Angebote zu
steigern. 

3. Fazit
Die Qualität von Weiterbildungsangeboten kontinuier-
lich zu verbessern und gleichzeitig die Qualifizierung der
hochschuldidaktisch Tätigen sicherzustellen, muss ein
zentrales Anliegen von Hochschulen und hochschuldi-
daktischen Einrichtungen sein. In unserem Artikel haben
wir einen Ansatz vorgestellt, beide Ziele verknüpft mit-
einander ‘on the job‘ umzusetzen. Dabei wurden als Un-
terstützungsmaßnahmen die gemeinsame Recherche,
Entwicklung und Aneignung von Qualitätskriterien, die
systematische Anleitung der hochschuldidaktisch Tätigen
im Prozess des didaktischen Designs durch einen Selbst-
lernkurs, Feedback-Schleifen im Konzeptions- und Erstel-
lungsprozess sowie die systematische Evaluierung der
Angebote mit einheitlichen Fragebögen vorgestellt. 
Nach unserer Einschätzung hat sich die beschriebene
Form der Verknüpfung von strukturierter und begleite-
ter Qualitätsentwicklung und der Qualifizierung der
hochschuldidaktisch Tätigen ‘on the job‘ bewährt.
Auch die hochschuldidaktisch Tätigen im Projekt beur-
teilen den Ansatz positiv. Es besteht jedoch noch
grundsätzlicher Forschungsbedarf: Bisher wurde im
Rahmen des Projekts keine empirische Studie durchge-
führt, um zu analysieren, inwieweit es konkret zu einer
Kompetenzentwicklung der hochschuldidaktisch Täti-
gen im Rahmen des skizzierten Prozesses gekommen
ist. Dies muss Ziel künftiger Forschungsaktivitäten in
unserem Projekt sein.
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Eine Herausforderung ist die Fluktuation von Mitarbei-
ter*innen in unserem Drittmittelprojekt. Eine Zielsetzung
für das Onboarding neuer Mitarbeiter*innen muss darin
bestehen, eine umfassende Einarbeitung zu gestalten, die
auch eine vertiefte Auseinandersetzung mit den bereits
erarbeiteten Qualitätskriterien einschließt. Dabei stellt
sich die Frage, wie eine tiefgehende Auseinandersetzung
neuer hochschuldidaktisch Tätiger mit bereits erarbeite-
ten Qualitätsstandards angeregt werden kann. Wichtig ist
die Integration dieser Kriterien in den Onboarding-Pro-
zess und eine geeignete Dokumentationsform bereits
durchgeführter Erarbeitungs- und Reflexionsprozesse im
Team der hochschuldidaktisch Tätigen im Sinne des Wis-
sensmanagements (Fleischmann/Heiner/Wiemer 2016).
Die in diesem Artikel vorgestellten Qualifizierungsakti-
vitäten eignen sich aus unserer Sicht für Projekte oder
Einrichtungen, in denen es viele hochschuldidaktisch
Tätige gibt, die neu in dieser Profession sind und im
Tätigkeitsgebiet der Konzipierung, Umsetzung und Wei-
terentwicklung hochschuldidaktischer Weiterbildungen
arbeiten. Die Verbindung der Qualifizierungsaktivitäten
mit der Qualitätsentwicklung der erstellten bzw. in der
Erstellung befindlichen hochschuldidaktischen Angebo-
te bewirkt, dass die zeitlichen Ressourcen, die in die
Qualifizierung investiert werden müssen, relativ gering
bleiben. Formalisierte Weiterbildungsangebote können
mit solchen Angeboten keinesfalls ersetzt, aber ergänzt
werden. 
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Vom 13. bis 15. September 2023 fand unter dem Motto
„Prototyp Zukunft – Lösungen für transformative Lehre
teilen“ an der TH Köln die zweite TURN Conference statt.
Im Rahmen der TURN23 waren die Teilnehmenden aufge-
fordert, eigene (unfertige) Produkte im Sinne eines Pro-
duktlabors vorzustellen, zu diskutieren, (gemeinsam) wei-
terzuentwickeln und sie am Ende der Tagung als neue
oder weiterentwickelte Produkte auf die Webseite hoch-
zuladen. Sie sollten danach weiterverbreitet werden (van
Treeck 2023, S. 21). Da es sich um ein Experiment han-
delte, war eine Beforschung zur Upload-Bereitschaft der
Teilnehmenden von besonderem Interesse. In Kooperati-
on der TH Köln mit der EU|FH Hochschule für Gesundheit
| Soziales | Pädagogik fand während der Tagung eine On-
linebefragung der Teilnehmenden statt, bis am zweiten
Konferenztag Beiträge auf die Website hochgeladen wer-
den konnten. Ziel der Untersuchung war es, neben einem
Blick auf die Diskursziele der Teilnehmenden und ihre
lehrbezogenen Werte auch ihre Haltung bezogen auf den
Upload und eventuelle Ressentiments zu erfragen. Der
Beitrag präsentiert die Ergebnisse der Befragung und zieht
Schlüsse für weitere Desiderate im Feld der Beforschung
diskursiver Tagungsformate.

1. Upload als digitaler Kristallisationspunkt
der Educational Commons

Mit der für die Tagung zentralen Einladung zum Upload
von (auch unfertigen) Produkten waren mehrere Ziele
verbunden: 1. eine schnelle Verfügbarkeit der auf der Ta-
gung vorgestellten und diskutierten und ggf. überarbei-
teten Lösungen für transformative Lehre, 2. die Erleich-
terung des Transfers der hochgeladenen Lösungen. Die
dahinterliegende These war, dass nicht vollständig Ab-
geschlossenes Freiraum für Adaptionen lässt und gleich-
zeitig einlädt, Neues auszuprobieren. Vision für diesen

Upload war ein digitaler Ort, an dem sich Bereitschaft zu
Offenheit, zur Generierung von Lösungsansätzen, zu ge-
meinsamer Diskussion und Austausch(bereitschaft) über
die Lehre der Zukunft manifestieren. Unfertige Produkte
aus den Educational Commons – einer Gemeinschaft zu
Lehre und Lehrentwicklungen1 –, wie sie auf der Tagung
gelebt wurde, sollten Einblicke und Weiterbearbeitun-
gen ermöglichen. Anzahl, Vielfalt und Transferfreund-
lichkeit der Uploads sollten damit auch Hinweise auf
den Erfolg der Tagung geben. Die technische Umsetzung
sollte darum möglichst einfach und niedrigschwellig ge-
halten werden. Da eine Anbindung an das Konferenzsys -
tem technisch nicht möglich war, wurde eine Umsetzung
über die Website und WordPress realisiert, was aller-
dings mit einer gesonderten Registrierung der Teilneh-
menden verbunden war.
Der Upload startete am zweiten Tagungstag, dem 14.
September 2023 um 17.15 Uhr, mit einer leeren Web -
site, die eine kurze Anleitung zum Upload enthielt. Im
Anschluss an eine Keynote mit dem Titel „Vertrauen als
Zukunftswährung: Hochschulbildung in Transformation“
wurde die Vorgehensweise im Plenum erläutert und die
Bereitschaft zum unmittelbaren Upload im Anschluss er-
fragt. Darauf meldeten sich weniger als eine Handvoll
Personen, weshalb die Frist für den Upload spontan auf
14 Tage nach der Tagung verlängert wurde. Schon 45
Minuten nach der Erläuterung des Uploads im Plenum
waren neun neue Beiträge auf der Seite sichtbar. Am
nächsten Morgen der Tagung waren es 16 Beiträge. Ins-
gesamt wurden 66 Beiträge hochgeladen2 – bei 180 auf

Christina Müller-Naevecke & Timo van Treeck

Tagungsbeforschung: 
Förderliche Bedingungen für das Teilen 
von Beiträgen als Educational Commons

Timo van Treeck

"Prototype Future – Sharing Solutions for Transformative Teaching“, that is what the TURN Conference 23 was
all about. Therefore, participants were asked to first present their own (unfinished) products like in a product
laboratory, discuss them, develop them and then make them available again for everybody at the end of the
conference. This article shows and discusses the results of an on-conference survey in advance to the expected
upload. It deals with aspects of a participatory culture of learning, creating, sharing and cooperation as well as
with possible resentment.

Christina 
Müller-Naevecke

1 Wir verwenden hier eine weite Definition, die alle – gleich in welcher
Weise – geteilten Ressourcen rund um Bildung umfasst. Zur weiteren Dis-
kussion siehe z.B. Means/Ford/Slater 2017.

2 Die Uploads finden sich unter https://turn-conference.org/speicher/turn
23/teilnehmerbeitraege/.

https://turn-conference.org/speicher/turn23/teilnehmerbeitraege/
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der Tagung präsentierten Beiträgen. Somit wurde unge-
fähr ein Drittel der Beiträge hochgeladen. Vereinzelt
nutzten auch Personen die Möglichkeit des Uploads,
obwohl sie keine Beiträge zur Tagung eingereicht hatten.

2. Methodisches Vorgehen der On-Conference-
Befragung und realisierte Stichprobe

Um Haltungen und Einschätzungen der Teilnehmenden
in der besonderen Tagungssituation selbst zu erfragen,
realisierten wir eine Befragung während der Tagungs-
durchführung – vom Start der Tagung bis kurz vor dem
Upload am zweiten Tagungstag. Durch die Befragung en
passant – also ohne, dass ein gesondertes Zeitfenster für
die Befragung vorgesehen war – ergaben sich jedoch
starke methodische Einschränkungen sowie eine starke
Selektion der Teilnehmenden. So ist zu vermuten, dass
Teilnehmende der Befragung eine besonders hohe Moti-
vation aufwiesen, ihre Einschätzung mitzuteilen, entwe-
der aus einer zustimmenden Haltung zum Thema oder
einer ablehnenden Haltung.
Die Befragung erfolgte mittels eines teilstandardisierten
Online-Fragebogens. Er enthielt neun Fragen; durch ge-
setzte Filter konnte er für manche Befragte auch weniger
Fragen umfassen. Die Beantwortungszeit lag bei maximal
fünf Minuten. Die Teilnehmenden der Tagung wurden
über Aushänge am Infopoint, im Tagungsbüro und in den
Workshop- und Vortragsräumen sowie über eine Anspra-
che durch die Moderation im Plenum eingeladen, an der
Befragung teilzunehmen. Insgesamt nahmen 78 Personen
an der Befragung teil, was einem Prozentsatz von 16 Pro-
zent der Teilnehmenden entspricht.
Die Befragten wurden offen nach dem Fach ihres Studien-
abschlusses gefragt; diese wurden im Anschluss geclustert.
Die dabei verwendete Kategorisierung erfolgte in Anleh-
nung an die Fächergruppen, die der Open Educational Re-
sources Search Index (OERSI, https://oersi.org) – eine
Suchmaschine für freie Bildungsmaterialien in der Hoch-
schullehre – nutzt, in Korrespondenz mit der Fächersyste-
matik „Fächergruppen, Lehr- und Forschungsbereiche,
Fachgebiete” des Statistischen Bundesamtes (2024). Es er-
gibt sich die in Tabelle 1 dargestellte Verteilung.

Es wird deutlich, dass mehr als die Hälfte der Befragten im
Fächercluster Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaf-
ten ihren Abschluss hat, darunter 35 in einem sozialwis-
senschaftlichen Fach. Die anderen Nennungen verteilen
sich über die anderen Fächergruppen. 
Gefragt nach dem fachlichen Bereich, dem sich die Be-
fragten heute zugehörig fühlen, ebenfalls geclustert
nach Fächergruppen, ergibt sich das in Tabelle 2 darge-

stellte Bild. Hier wurde der Bereich Hochschuldidaktik
aufgenommen, weil es 21 explizit diesbezügliche Nen-
nungen gab.

Auf die Frage, in welchem Bereich/welchen Bereichen ihre
aktuellen Aufgabenschwerpunkt/e liegen (Mehrfachant-
worten möglich, n=72) gaben 44 Befragte an, einen Auf-
gabenschwerpunkt im Bereich der Hochschuldidaktik zu
haben, 37 Befragte in der Hochschullehre, 29 in Forschung
zu Lehre und Hochschulentwicklung, 17 im Bereich Trans-
fer und 16 im Hochschulmanagement. Der Aufgaben-
schwerpunkt Transfer wurde dabei vermutlich als Quer-
schnittsaufgabe bzw. als nicht eigenständiger Arbeitsbe-
reich verstanden, da er (bis auf eine Ausnahme) gemein-
sam mit anderen Arbeitsschwerpunkten genannt wurde.

3. Diskursziele der Teilnehmenden an der
TURN23

Die Ziele der Einladung zum Upload (auch unfertiger)
Produkte (s.o.) und die dahinterliegende These, dass
nicht vollständig Abgeschlossenes Freiraum für Verände-
rung gibt und animiert, Neues auszuprobieren, richten
den Blick auf die Frage, was als Funktion von Tagungen
angesehen werden kann.
Als allgemeine Funktionen von Kongressen und Tagun-
gen nennen Hitzler und Hornbostel 2014 noch „(a) Wis-
sensaustausch, (b) Vernetzung und (c) Reputations -
(re)produktion” (S. 75) und folgern weiter, dass es bis-
lang keine Erkenntnisse darüber gibt, „welche Funktio-
nen Kongresse für Nachwuchs- und etablierte Wissen-
schaftler tatsächlich erfüllen“ (S. 75). Gleich (2017) for-
dert nur drei Jahre später mit Blick auf die Forschungs-
plattform für neue Prototypen für Veranstaltungsdrama-
turgien ‚micelab bodensee‘, dass ein Wechsel von me-
chanischer Wissensvermittlung zu dynamischer, interak-
tiver Wissenserarbeitung im Zentrum einer neuen Ta-
gungskultur stehen soll. Müller-Naevecke und Nuissl
(2016) weisen darauf hin, dass die Abstimmung der
Ziele einer Tagung wesentlicher Faktor für die Wahl des
Tagungsformates sein muss (S. 63). Nach Kordts-Freu-
dinger und van Treeck (2019, S. 52) „findet sich in der
internationalen Literatur zur Durchführung und zur Eva-
luation wissenschaftlicher Tagungen mit dem new 
learning (Chapman et al. 2006; 2007; Serrat 2010) und
der „learning conference“ (Ravn 2007, S. 217) ein neuer
Fokus weg von organisatorischen Empfehlungen hin
zum Nutzen für die Teilnehmer*innen”. Gleichzeitig be-
schäftigen sich wenige Studien mit den Zielen von Teil-
nehmenden auf Tagungen (Kordts-Freudinger/van 

Tab. 2: Aktuelle fachliche Zugehörigkeit der Befragten
(n=66; geclustert nach offenen Antworten,
Mehrfachnennungen waren möglich)

Tab. 1: Studienabschluss der Befragten (n=90; geclustert
nach offenen Antworten, Mehrfachnennungen
waren möglich)

Hochschulentwicklung und -politik HSW
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Treeck 2019, S. 52). So haben Studien im englischspra-
chigen Ausland, „mit teils sehr speziellen Tagungsaus-
richtern und -inhalten” (Kordts-Freudinger/van Treeck
2019, S. 52) als häufigste Ziele inhaltliche (Price 1993)
und soziale Ziele (Ngamson/Beck 2000) identifiziert. 
Für die TURN23 wurden vor dem Hintergrund der Anlage
als Produktlabor Diskursziele in der On-Conference-Befra-
gung erhoben („Welche Diskursziele haben Sie sich für die
Teilnahme an der TURN zu Beginn der Tagung gesetzt?”)
sowie im Nachgang der Tagung in einer summativen Eva-
luation die drei Hauptziele sowie die dazugehörige Ein-
schätzung zum Grad der Zielerreichung erfragt. 
Auf die Frage, welche Diskursziele sich die Befragten für
die Teilnahme an der TURN23 zu Beginn der Tagung ge-
setzt hatten (s. Tab. 3; Mehrfachantworten möglich,
n=78), antworteten mehr als drei Viertel der Befragten
(60 Nennungen), dass sie aktuelle Themen kennenler-
nen wollten. Über die Hälfte gab außerdem an, „aktuelle
Diskurse zur Hochschullehre und Hochschulentwicklung
mitgestalten“ (47 Nennungen) sowie „Feedback auf in-
teressante Ideen/Themen geben“ zu wollen (42 Nen-
nungen). „Feedback zu ihren Ideen/Themen” wollten 43
der Befragten erhalten, ebenfalls mehr als die Hälfte.
Etwas mehr als ein Drittel der Befragten (28 Nennun-
gen) gab an, anderen Personen Transfer ihrer Ideen in
deren Bereiche ermöglichen zu wollen. 

Da Vergleichswerte zu anderen Tagungen mit Blick auf
Transfer sowie Feedback fehlen, lassen sich die Angaben
nur in Bezug zueinander diskutieren. Das Ziel, aktuelle
Themen kennenzulernen (60 Nennungen), wird dabei
ausgesprochen häufig gemeinsam mit dem Ziel, aktuelle
Diskurse und Entwicklungen mitzugestalten genannt (48
gemeinsame Nennungen). Die zweithäufigste Zielnen-
nung „aktuelle Diskurse und Themen mitgestalten” (47
Nennungen) könnte darauf hindeuten, dass das Interes-
se an aktuellen Diskursen auch gerade mit dem Bedürf-
nis verbunden wird, mitzugestalten – gerade mit Blick
auf die häufige gemeinsame Nennung damit, aktuelle
Themen kennenzulernen zu wollen. Zu dieser Einschät-
zung, dass diese Befragten partizipieren wollen, passt
das mit jeweils über der Hälfte der Nennungen verfolgte
Ziel des Gebens oder Erhaltens von Feedback.
Die Ziele, die mutmaßlich am meisten mit den Zielen
eines Produktlabors korrespondieren, sind „Feedback auf
meine Ideen/Themen kriegen”, „Feedback auf interessan-
te Ideen/Themen geben” sowie „anderen Personen Trans-
fer meiner Ideen in ihre Bereiche ermöglichen”. Werden
diese genauer betrachtet, ergibt sich das folgende Bild:
Von den am stärksten vertretenen Gruppen der Rechts-,
Wirtschafts- und Sozialwissen schaft ler:in nen sowie denje-

nigen, die bei der Frage nach ihrer aktuellen fachlichen
Zugehörigkeit Hochschuldidaktik nannten (vgl. Tab. 2),
wird das Ziel „anderen Personen Transfer meiner Ideen in
ihre Bereiche ermöglichen” (11 Nennungen) korrespon-
dierend zur Gesamtgruppe seltener im Vergleich zu den
anderen Zielen genannt. Innerhalb der Gruppe der Inge-
nieurwissenschaftler:innen werden alle drei in diesem Ab-
satz genannten Ziele nachrangig gegenüber den anderen
geäußert (bei insgesamt kleiner Fallzahl). 
Ein Blick auf die hochschulbezogenen Aufgabenschwer-
punkte zeigt, dass diejenigen, die einen Schwerpunkt in der
Lehre nennen, die Ziele „Feedback auf meine Ideen/The-
men kriegen”, „anderen Personen Transfer meiner Ideen in
ihre Bereiche ermöglichen”, „Feedback auf interessante
Ideen/Themen geben” sowie „aktuelle Diskurse zur Hoch-
schullehre und Hochschulentwicklung mitgestalten” stark
betonen. Die Gruppe nannte dagegen seltener als der
Durchschnitt „aktuelle Themen kennenlernen”, ebenso wie
Teilnehmende aus dem Hochschulmanagement. Diejeni-
gen, die als Arbeitsschwerpunkte Hochschuldidaktik und
Forschung zu Lehre und Hochschulentwicklung angeben,
nennen „aktuelle Themen kennenlernen“ dagegen deutlich
häufiger als die anderen Gruppen. Diejenigen, die Hoch-
schulmanagement als Arbeitsschwerpunkt angegeben
haben, nennen deutlich häufiger das Ziel „aktuelle Diskurse
zur Hochschullehre und Hochschulentwicklung mitgestal-
ten”. Diejenigen mit Aufgaben im Bereich Transfer nennen
deutlich seltener als der Durchschnitt die Ziele „anderen
Personen Transfer meiner Ideen in ihre Bereiche ermögli-
chen” sowie „Feedback auf interessante Ideen/Themen
geben”. Diejenigen aus dem Bereich Forschung zu Lehre
und Hochschulentwicklung nennen deutlich seltener
„Feedback auf meine Ideen/Themen kriegen” sowie „Feed-
back auf interessante Ideen/Themen geben”.
Die Verbindung von Zielen und Aufgabenschwerpunk-
ten lassen – auf der aktuellen Datengrundlage – nur das
Aufstellen von Thesen zu, die es in weiteren Studien zu
prüfen gilt:
• Akteur:innen mit Schwerpunkt in der Lehre erhalten

von und geben Peers gerne Feedback, wodurch sie die
aktuellen Diskurse zu Hochschullehre (und Hochschul-
entwicklung) mitgestalten wollen; es wird jedoch ggf.
weniger Bedarf dafür gesehen – über die mitgebrach-
ten eigenen Themen hinaus – weitere aktuelle Themen
kennenzulernen.

• Akteur:innen mit Schwerpunkt Hochschuldidaktik und
Forschung zu Lehre und Hochschulentwicklung wün-
schen sich über die Tagung mehr Erkenntnisse zu aktuel-
len Entwicklungen; Feedback bezogen auf aktuelle eige-
ne Entwicklungen und Studien suchen sie hier weniger.

• Akteur:innen mit Schwerpunkt Transfer sehen sich
eher als Mittler:innen denn als Feedbackgeber:innen
oder haben keine eigenen Beiträge vorgestellt.

Die nach der Tagung im Rahmen der Evaluation erhobe-
nen Ziele der Tagungsteilnehmenden3 lassen sich zu ver-
gleichbaren Schwerpunkten wie die oben dargestellten

Tab. 3: Diskursziele zu Beginn der Tagung (n=78; Mehr-
fachnennungen waren möglich)

3 Die Frage lautete „Welche Ziele haben Sie sich für die Teilnahme an der
TURN 23 gesetzt?”, gefolgt von Ziel 1, Ziel 2, Ziel 3 sowie „Zu welchem
Grad haben Sie die Ziele erreicht?”, gefolgt von Ziel 1, Ziel 2, Ziel 3, Aus-
wahloptionen 1 (überhaupt nicht) bis 4 (vollständig).
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Diskursziele aus der On-Conference-Befragung zusam-
menfassen. So können 89 genannte Ziele unter der
Überschrift „mit Kolleg*innen vernetzen (neue Netz-
werke bilden, vorhandene stärken)” geclustert werden
und 78 unter „neue Ideen und Inspirationen gewinnen,
Trends kennenlernen” (vgl. Tab. 4).
Als Ziel wurde „Austausch (inhaltliche Kommunikation)”
30 Mal genannt, „Rückmeldungen erhalten” war 20 Mal
ein Ziel, zusätzliche vier Nennungen betonten das Ziel
„Anregungen erhalten: Schwerpunkt wissenschaftlich
fundierte Erkenntnisse.“ Das Ziel, Anregungen für die ei-
gene Lehre/eigene Praxis zu gewinnen, wurde 11 Mal
genannt. Ziele wie „Transfer ermöglichen/vollziehen“
oder „Publizieren“ waren – trotz der starken Ausrichtung
der Tagung auf diese Themen über Uploadmöglichkeit
oder Motto der TURN 23 – nur fünf bzw. zwei Mal expli-
zit als solche genannt. „Selbst Neues entwickeln/etwas
weiterentwickeln“ wurde 14 Mal als Ziel genannt.
(Neue) Projekte kennenlernen, war das Ziel in 14 Nen-
nungen, das neue Tagungsformat kennenzulernen
wurde 9 Mal als Ziel genannt, „neue Methoden/neue
Formate kennenlernen“ 6 Mal, einzelne Themen zu ver-
folgen wurde 18 Mal als Ziel genannt. 
Den Zielen lassen sich jeweils von den Teilnehmenden
genannte Grade der Zielerreichung (1-4) zuordnen, die
in Tabelle 4 abzulesen sind.

Aus der subjektiven Selbsteinschätzung zur Erreichung
selbst gesetzter Ziele der Teilnehmenden lässt sich kon-
statieren, dass die TURN23 vor allem einen Rahmen
schuf, in dem Teilnehmende sich als Teil einer Communi-
ty fühlen, ihre eigene Arbeit und ihr eigenes Projekt er-
folgreich vorstellen konnten, netzwerkten, sich inhalt-
lich austauschten, (neue) Projekte kennenlernten und
sich Rückmeldungen gaben.

4. Studierendenzentrierung, Fairness, Transpa-
renz, Reflexion, Mut – lehrbezogene Werte 

Bei der offenen Frage „Welche Werte (Schlagworte) sind
Ihnen beim Blick auf die Lehre wichtig?” war davon auszu-
gehen, dass die Teilnehmenden Werte sehr unterschied-

lich konzeptionalisieren. Diese Konzeptionalisierung kann
jedoch für die Frage, welche Motive die Teilnehmenden
leiten und welche Handlungen sie ggf. entsprechend ihrer
Werte vornehmen wollen, gerade zielführend sein. Eine
weiterführende Ausdifferenzierung hat Reis mit Blick dar-
auf vorgenommen, wie Werte als „Attraktoren des Verhal-
tens” (Reis 2018, S. 23) sozial konstruiert und mit institu-
tionellen Wertvorstellungen verrechnet werden. Für die
Frage danach, inwiefern die Werte der Teilnehmenden –
als aktuelle, subjektiv spontan geäußerten Werte – ggf. im
Gegensatz zu stabileren Überzeugungen eine Bereitschaft
zum Teilen der eigenen Beiträge als Educational Commons
wahrscheinlich machen, wurden diese entsprechend der
Nähe zu einer partizipativen Kultur des Lernens, Erschaf-
fens, Teilens und der Zusammenarbeit im Sinne der Cape
Town Open Education Declaration (2007) geclustert. 
Auf eine offene Frage nach den Werten der Lehre (n=70,
Mehrfachnennungen waren möglich) nannten 53 derjeni-
gen, die auf die Frage antworteten, einen Wert im Sinne
einer „partizipativen Kultur des Lernens, Erschaffens, Tei-
lens und der Zusammenarbeit”. Diese Zuordnung erfolgt
u.a. in Abgrenzung zu in der Umfrage angegebenen Wer-
ten. Dies können a) solche Werte sein, die eher einem all-
gemeineren hochschuldidaktischen Diskurs zugeordnet
werden können, wie z.B. Studierendenzentrierung, Kom-
petenzorientierung, Aktivierung, Lernerfolg. Es können b)
mit Fairness oder Gerechtigkeitsüberlegungen verbundene
Werte sein, wie z.B. Transparenz oder Augenhöhe. Oder4
es kann c) ein Wert so spezifiziert werden, dass eine Ver-
schiebung der Praxis in einen anderen Schwerpunkt adres-
siert wird, wie z.B. der häufig genannte Wert der studenti-
schen Partizipation, der eine stärkere Einbindung der Stu-
dierenden in Entscheidungsprozesse/Ziele etc. meinen
dürfte5. Zwar spielen auch in der Diskussion um Educatio-
nal Commons – und spezifisch Open Educational Resour-
ces OER – Überlegungen zur studentischen Partizipation
oder, funktioneller, zur Produktion von OER durch Studie-
rende eine Rolle. Einer allgemeinen Nennung „studenti-
sche Partizipation” wird an dieser Stelle eine Konnotation
im Sinne von OER jedoch nicht zugeschrieben.
Im Gegensatz zu den o.g. Abgrenzungswerten lassen
sich die Werte Weiterentwicklung, Offenheit, gesell-
schaftliche Verantwortung und Partizipation an die OER-
Diskurse rückbinden, da diese Begriffe z.B. in einschlägi-
gen OER-Papieren direkt benannt werden.
Es lässt sich also annehmen, dass ein großer Teil der Be-
fragten einer partizipativen Kultur des Lernens, Erschaf-
fens, Teilens und der Zusammenarbeit offen gegenüber-
steht, wenngleich auch lehrbezogene Werte genannt
werden, die sich hier nicht verorten lassen.

5. Uploads eigener Beiträge – was dafür
spricht und was dagegen

Bei der Frage danach, ob die Befragten aktuell vorhaben,
am zweiten Tag der TURN23 einen eigenen Beitrag auf die

Tab. 4: Ziele der Tagungsteilnehmenden, summative
Evaluation, (n=152; geclustert nach offenen Ant-
worten, Mehrfachnennungen waren möglich)

4 Mit der Diskussion um Openness und OER verbundene Werte wie Zu-
gänglichkeit und Demokratisierung von Bildung wurden in diesem Feld
nicht genannt.

5 Eine Systematik von Reinmann und Jenert (2011) zur Studierendenorien-
tierung kann hier auch zur Werte- und Zielklärung beitragen.
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Tagungswebseite hochzuladen (n=76), zeigt sich, dass über
die Hälfte diese Entscheidung eindeutig beantworten (29
Nennungen bei „nein”, 11 Nennungen bei „ja”). Das legt
die Vermutung nahe, dass sie sich in der Entscheidung si-
cher fühlen. Etwas mehr als ein Drittel ist sich noch unsi-
cher (27 Nennungen „weiß nicht”). 9 Befragte wussten
bisher nicht um diese Möglichkeit.
Werden die genannten Werte im Zusammenhang damit
betrachtet, was über die Befragten bekannt ist, so lässt
sich das Folgende feststellen: Innerhalb der beiden größ-
ten Gruppen der Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaftler:innen sowie der Hochschuldidaktiker:innen
haben jeweils über die Hälfte (15 und 13 Nennungen) be-
reits entschieden, ob sie uploaden wollen oder nicht.
Mehr als ein Drittel der Rechts , Wirtschafts- und Sozial-
wissenschaftler:innen (11 Nennungen von 29) sowie
etwas weniger als ein Drittel der Hochschul didak ti ker:in -
nen (6 von 21 Nennungen) ist sich noch unsicher. Gleich-
zeitig wird deutlich, dass diejenigen, die angeben, uploa-
den zu wollen, neben den beiden genannten Gruppen mit
jeweils einer Nennung aus den Bereichen Ingenieurwis-
senschaften sowie Kunst/Kunstwissenschaft stammen.
Werden die Ziele derjenigen betrachtet, die sich schon
in der On-Conference-Befragung sicher waren, dass sie
uploaden wollen, so fällt auf, dass die überwiegende
Mehrheit (9 von 11) „Feedback auf meine Ideen/The-
men kriegen” als ein Ziel benennen. Von denjenigen
Personen, die sich sicher sind, kein Upload durchführen
zu wollen, nennt trotzdem noch die Hälfte das Ziel
„Feedback auf meine Ideen/Themen kriegen”, aber auch
das Ziel, „Feedback auf interessante Ideen/Themen
geben zu wollen“ (jeweils 12 von 24 Nennungen). Da-
gegen nennen nur 4 der 11, die uploaden wollten, das
Ziel „Feedback geben zu wollen“. Die Bereitschaft zum
Upload scheint also eng an den Wunsch nach Feedback
gekoppelt zu sein, jedoch nicht zwingend an die Bereit-
schaft Feedback geben zu wollen oder die Selbstein-
schätzung hilfreiches Feedback geben zu können.
Auf die Frage „Sie möchten am zweiten Tag der TURN
23 etwas hochladen, warum?” ergibt sich das in Tabelle
5 dargestellte Bild.

Die meisten Befragten gaben mit 6 Nennungen an, dass
sie glauben, dass andere von ihrer Lösung profitieren
können. 4 gaben an, dass sie glauben, dass gerade an
dieser unfertigen Lösung andere gut ansetzen können.
Die genannten Gründe lassen sich zum größten Teil
einer partizipativen Kultur des Lernens, Erschaffens, Tei-

lens und der Zusammenarbeit im Sinne der Cape Town
Open Education Declaration zurechnen.
Von den 29, die angaben, nichts hochladen zu wollen,
nannten 25 als Grund, dass sie nicht glauben, bis zum
Zeitpunkt des Uploads etwas hochzuladen zu haben.
Nur eine Person gab an, dass sie etwas zum Hochladen
hätte, es aber nicht hochladen möchte. Niemand gab
an, aktuell nichts zum Hochladen zu haben.
Diejenigen 27 Befragten, die angaben, noch nicht zu
wissen, ob sie etwas hochladen, wurden gefragt, was sie
bräuchten, um etwas zu hochzuladen. 5 antworteten
hier, dass es nichts gäbe, was dazu führen würde, dass
sie ein unfertiges Produkt hochladen würden. 22 der Be-
fragten äußerten im Rahmen eines offenen Items, was
sie bräuchten. Das Genannte lässt sich wie in Tabelle 6
dargestellt clustern.

Es lässt sich erkennen, dass hier keine grundsätzlichen
Ressentiments genannt werden, die gegen eine „partizi-
pative Kultur des Lernens, Erschaffens, Teilens und der
Zusammenarbeit” sprechen. Diejenigen, die nichts
hochladen wollen oder noch unschlüssig sind, nennen
hier eher pragmatische Gründe. 
Werden die in Kapitel 4 genannten lehrbezogenen Werte,
die sich dem Cluster „partizipative Kultur des Lernens, Er-
schaffens, Teilens und der Zusammenarbeit” zurechnen
lassen, im Zusammenhang mit der Frage nach der Upload-
Bereitschaft betrachtet, so zeigt sich, dass die lehrbezoge-
nen Werte derer, die sicher sind etwas hochzuladen, oder
derer, die dies in Erwägung ziehen, nicht etwa häufiger
einer partizipativen Kultur zugeordnet werden können. Im
Gegenteil, es wird deutlich, dass über alle vier Gruppen
hinweg (Upload ja, nein, weiß nicht, wusste nicht um die
Möglichkeit) nahezu der gleiche Anteil Werte im Sinne
einer partizipativen Kultur nennt, nämlich mit 5 von 11, 13
von 29, 12 von 27 und 4 von 9 Nennungen jeweils fast die
Hälfte. Dies spricht dafür, dass die Bereitschaft zum Upload
nicht mit einer partizipativen Kultur korrespondiert, son-
dern eher die Teilnahme an der Befragung, vielleicht sogar
an der Tagung. Es bestätigt sich hier also die in Kapitel 4
geäußerte Annahme, dass die Mehrheit der Befragten
einer partizipativen Kultur des Lernens, Erschaffens, Tei-
lens und der Zusammenarbeit offen gegenübersteht.

6. Fazit und Ausblick
Es konnte gezeigt werden, dass diejenigen Teilnehmen-
den der TURN23, die an der On-Conference-Befragung
teilgenommen haben, dem Teilen eigener (unfertiger)

Tab. 6: Faktoren, die einen Upload begünstigen würden
(n=22; geclustert nach offenen Antworten)

Tab. 5: Motive Upload (n=12; Mehrfachnennungen
waren möglich)
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Produkte im Prinzip offen gegenüberstehen, auch wenn
sich dies (noch) nicht bei allen in dem Vorhaben aus-
drückt, hier tatsächlich etwas hochzuladen. Die genann-
ten Gründe sind jedoch fast ausschließlich pragmati-
scher Natur. Eine explizite, eventuell auch frühere Kom-
munikation zum Upload könnte hier Abhilfe schaffen.
Die grundsätzliche Bereitschaft und der Wunsch, Teil
einer partizipativen Kultur des Lernens, Erschaffens, Tei-
lens und der Zusammenarbeit zu sein, scheint jedoch –
zumindest bei der Mehrheit der Antwortenden – gege-
ben. Die Annahme, dass Teilnehmende der Befragung
eine besonders hohe Motivation aufwiesen, ihre Ein-
schätzung mitzuteilen, entweder aus einer zustimmen-
den Haltung zum Thema oder einer ablehnenden Hal-
tung heraus, ließ sich also nicht bestätigen. Schöb, Biel
und Kilian (2021, S. 107) stellen in einer Studie für den
Bereich der Weiterbildung heraus, dass „die Haltung der
befragten Lehrenden gegenüber OER [...] tendenziell
durch Offenheit gekennzeichnet” ist. Die Autor:innen
geben an gleicher Stelle weiter an, dass „die Bereit-
schaft, Bildungsmaterialien zu veröffentlichen und [...]
zu teilen [...] grundsätzlich bei zwei Drittel der Befragten
gegeben” ist. 
Der Upload als digitaler Kristallisationspunkt der Educa-
tional Commons zeigt, dass etwas mehr als ein Drittel
der Tagungsbeiträge hochgeladen wurde. Inwiefern die
Uploads transferfreundlich zur Verfügung gestellt wur-
den, lässt sich aktuell nicht beantworten. Zum Teil wur-
den Beiträge unter einer offenen Lizenz eingestellt, zum
Teil offene Fragen formuliert, denen unter Nutzung der
vorhandenen Materialien nachgegangen werden kann.
Bezogen auf die geäußerten Diskursziele der verschiede-
nen Akteursgruppen wurden oben bereits Thesen for-
muliert. Dem liegt auch die Annahme zugrunde, dass
der Ort über Lehre zu diskutieren noch gefunden wer-
den muss. Existieren etablierte Settings und Traditionen,
um in großen Netzwerken in Diskurse über Forschung zu
treten, so sind diese bezogen auf Lehre möglicherweise
weniger etabliert. Dies gilt es in weiteren Studien zu
prüfen und zu diskutieren. Ebenfalls gilt es noch heraus-
zufinden, ob und wie die Interessen von einerseits leh-
renden Praktiker:innen, die sich austauschen wollen,
aber kaum auf der Suche nach neuen Themen sind, und
von Hochschuldidaktiker:innen, -entwickler:innen und -
forschenden andererseits, die vor allem an neuen/aktu-
ellen Themen interessiert sind, in Einklang zu bringen
sind. Hier gilt es (Tagungs-)Räume weiter zu entwickeln,
zu gestalten und zu beforschen: im Sinne einer weiter-
entwickelten Tagungsdidaktik.
Bei der hier zur Verfügung stehenden relativ kleinen
Stichprobe können die getroffenen Annahmen nur ein
erster Hinweis auf die geschlossenen Zusammenhänge
sein. Weitere Forschung zu diskursiven Tagungen und
Veranstaltungen muss solche Annahmen weiter differen-
zieren und qualitativ fassen. Förderliche Bedingungen
für das Teilen von Beiträgen als Educational Commons
scheinen zumindest – so viel kann bis hierher gesagt
werden – nicht nicht gegeben. Anders gesagt: Wir wis-
sen nicht, ob die vorgefundenen Bedingungen förderlich
sind, aber hinderlich sind sie schon mal nicht.
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Die TURN Conference ging im September 2023 an der
Technischen Hochschule Köln auf die Suche nach Lösun-
gen für eine transformative Lehre in Form von ‘Proto-
typ(en) Zukunft‘. Nach drei intensiven und dialogreichen
Tagen stand zum Abschluss ein CleanUp, eine Art Kehr-
aus mit einer Podiumsdiskussion auf dem Programm.
Kehraus bedeutet laut dem etymologischen Wörterbuch
des Deutschen zum einen ein ‘letzter starker Wein, der
dem Trinker den Rest gibt‘ und seit dem 18. Jahrhundert
‘letzter Tanz bzw. Schlußtanz‘. Auf Wein wurde bei der
TURN23 verzichtet, aber eine tanzähnliche Aufführung
gab es durch eine Impro-Theater-Gruppe. In diesem Bei-
trag blicke ich auf die Diskussion während des CleanUp
zurück, greife einzelne Punkte heraus, die ich mit Bezug
auf aktuelle bildungspolitische und -wissenschaftliche
Debatten thesenhaft verdichte, ohne damit Anspruch auf
eine umfassende Darstellung zu erheben. Die Ausführun-
gen sind vielmehr als Impuls für bestimmte Denkrichtun-
gen zu verstehen, die an anderen Orten systematischer
weiterverfolgt werden sollten. 

Hochschule als Spiegel gesellschaftlicher 
Entwicklungen
Mit dem Ende der COVID19-Pandemie konnten einige
der zentralen Herausforderungen (soziale Isolation, fi-
nanzielle und gesundheitliche Einschränkungen) zumin-
dest teilweise überwunden werden, insbesondere durch
die konsequente Rückkehr zur hybriden bzw. Präsenz-
lehre. Auch in der Arbeitswelt gewinnt die Präsenzkultur
wieder an Bedeutung und eine Reihe von Unternehmen
setzen dem flexiblen Home Office nun einen strengen
Riegel vor (Kunkel/Werner/Würmighausen 2024). Die
früher an Hochschulen beliebte Anwesenheit von Diens-
tag bis Donnerstag (Di-Do) zieht nun auch in Unterneh-
men ein. Als Gründe für die Präsenzpflicht werden der

informelle Austausch und die sich dadurch ergebenden
Vorteile für die Organisation von Arbeitsabläufen (kurze
Wege) genannt, wohingegen die Steigerung der Produk-
tivität nicht so sehr im Fokus steht.
Für die Hochschulen wie für die Unternehmen steht die
Aushandlung und Regelung von Präsenzzeiten bzw. Prä-
senzformaten noch aus. Wichtig wären systematische
Reflexionen zu den Erfahrungen im Umgang mit neuen
didaktischen Formaten, z.B. der hybriden Lehre, inner-
halb von Gremien, Teams oder Arbeitsgruppen. Die
Hochschuldidaktik, die sich traditionell intensiv mit Re-
flexion beschäftigt, könnte hier wichtige Impulse setzen
(s. für ein Beispiel aus der COVID19-Pandemie Autor:in-
nengruppe AEDiL 2021). 
Reflexion und Dialog als Mittel für Hoffnung oder Mut
(s. dazu die Keynote auf der TURN23 von Oliver Reis
„Offenheit und Mut auf dem Weg in die Zukunft von
Lehre und Hochschule“1) sind auch wichtig vor dem
Hintergrund der andauernden Klima-/Energie- und
Haushaltskrise sowie der immer deutlicher werdenden
demokratiegefährdenden Tendenzen in der Gesellschaft.
Laut der aktuellen Umfrage des Deutschen Hochschul-
verbands (DHV) blicken nur noch 27,5% der Befragten
optimistisch in die Zukunft, während es kurz vor dem
Ausbruch der COVID19-Pandemie 2019 noch 47,2%
waren (zitiert nach Wiarda 2024).
Eine der charakteristischen Eigenschaften von Hoch-
schulen ist, dass sie ein Ort des Strebens nach Wahrheit
und kritischem Diskurs sind. Der Wissenschaftsrat
(2022) fordert in seinen Empfehlungen für eine zu-
kunftsfähige Ausgestaltung von Studium und Lehre, die-
sen Ort erfahrbar(er) zu machen. Dazu sollen Studieren-
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Eine neue Hoffnung, aber keine Transformation 
um ihrer selbst willen

Markus Deimann

The TURN Conference took place at the Technical University of Cologne in September 2023, searching for solu -
tions for transformative teaching in the form of 'Prototype(s) Future'. After three intensive and dialogue-rich days,
the conclusion featured a CleanUp, a kind of final sweep with a panel discussion on the agenda. According to the
etymological dictionary of German, "Kehraus" means both 'the last strong wine that finishes off the drinker' and
since the 18th century 'the last dance or final dance'. Wine was omitted at TURN23, but there was a dance-like
performance by an improvisational theatre group.

1 https://www.youtube.com/watch?v=lNVX0uTz9PI
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de als „(…) verantwortungsvolle Mitgestalterinnen und
Mitgestalter ihrer Lernprozesse in die Planung und Qua-
litätsbewertung von Studienangeboten eingebunden
werden und sich auch aktiv daran beteiligen“ (S. 50).
Notwendig dafür wäre u.a. eine Flexibilisierung der Stu-
dien- und Prüfungsbedingungen. Die Einbindung von
Studierenden ist dabei an bestimmte Voraussetzungen
gebunden, wie etwa die Vermittlung darüber, wie eine
Hochschule funktioniert und welche Ansprechpersonen
es für die verschiedenen Themenfelder gibt (Becker/
Stang 2022).  

Motor Innovation in der Lehre?!
Während die Wissenschaft schon immer und grundle-
gend auf Innovation und kontinuierliche Weiterentwick-
lung von Ideen und Theorien ausgerichtet war und dies
in einer weltweit vernetzten Community auch tagtäglich
so lebt, ist noch nicht ausreichend „kapiert worden, dass
Lehre eine wissenschaftliche Aufgabe ist“ (Aussage von
Dr. Behrenbeck vom Wissenschaftsrat auf dem TURN23-
Podium). Angesprochen ist hier eine wissenschaftlich
orientierte Hochschuldidaktik als „(…) empiriebasierte
und theorieorientierte Modellierung der Möglichkeits -
räume einer lehrenden Bezugnahme auf Wissenschaft“
(Rhein 2023, S. 22), die der Praxis der intuitiven und tra-
ditionellen Lehre gegenüber gestellt werden kann.
Dabei klingt an, dass sich hochschuldidaktische Prakti-
ken bewähren und zu Traditionen werden, die von sich
aus weniger Innovationskraft entwickeln können. An-
ders liegt der Fall bei der wissenschaftlichen Hochschul-
didaktik, die als externer Motor für Innovation auf eine
Bezugswissenschaft rekurriert. So macht etwa die in
Nordamerika und anderen Teilen der Welt populäre Dis-
ziplin Instructional Design einen Teilbereich der Hoch-
schuldidaktik stark und greift dafür auf (lern-)psycholo-
gische Erkenntnisse zurück, die dann zu Empfehlungen
(Präskriptionen) für die Gestaltung von Lehr- und Lern -
umgebungen aufbereitet werden. Vor einigen Jahren
wurde über das Hochschulforum Digitalisierung (HFD)
versucht, Instructional Designer als ein neues Rollenver-
ständnis von Lehrenden zu positionieren, um damit die
Möglichkeiten der Digitalisierung aus einer mediendi-
daktischen Perspektive konsequent nutzen zu können
(hochschulforum digitalisierung 2016). 
Die Einbettung einer wissenschaftlichen Orientierung in
die Lehre wurde von Dr. Antje Mansbrügge von der Stif-
tung Innovation in der Hochschullehre auf dem Podium
als ‘Teil der Ehre‘ bezeichnet, also als Ethos im Selbstver-
ständnis von Hochschullehrenden. Ethos lässt sich nach
Masschelein und Simons (2013, S. 181) verstehen als
„(…) a particular way of dealing with and relating to, a
way of being committed or attached, a way of inhabiting
the world.” Wenn sich nun die Gesellschaft immer wei-
ter an einer Kultur der Digitalität ausrichtet (Stalder
2016), hat das unmittelbar auch Auswirkungen auf das
Selbstverständnis von Lehrenden und Lernenden. Hier
wäre eine Überwindung des Schwarz-Weiß-Denkens –
Dystopie vs. Utopie – zu empfehlen, um neue Praktiken
des kritischen Umgangs mit den Herausforderungen wie
z.B. Datafizierung (Williamson/Bayne/Shay 2020), zu
entwickeln. 

Die Rolle von Bildungstechnologien

An den Hochschulen scheint der schwungvollen Krisen-
bewältigung und der raschen Umstellung auf digitale
Formate die Luft auszugehen. Dieses Emergency Remote
Teaching (Notfall-Fernlehre) ist aber als Blaupause denk-
bar ungeeignet, da es alle Hochschulen gleichsam un-
vorbereitet traf und es in der Krisenbewältigung kaum
systematische Unterschiede, z.B. im Hinblick auf das
Alter der Lehrenden gab (Bartolic et al. 2021). Der sehr
einseitige Einsatz von bestimmten digitalen Werkzeugen
hatte zudem negative Auswirkungen auf die psychische
Gesundheit von Lehrenden und Lernenden (sog. Zoom-
Fatigue: Karabasz 2020). 
Was dagegen gestärkt aus der Pandemie hervorgehen
sollte, sind zwei Themen: (1) Bildung als Schlüsselkom-
petenz für die Bewältigung von Krisen und Herausforde-
rungen der spätkapitalistischen Gesellschaft und (2) die
Rolle von Bildungstechnologien für die Anbahnung und
Unterstützung von Lehr- und Lernprozessen. Da hier
sehr viel zu sagen wäre, beschränke ich mich auf einen
Aspekt, nämlich die Bedeutung kommerzieller Unter-
nehmen. Da zu Beginn der Bedarf an Videokonferenz-
Systemen dramatisch zunahm, entstand für die Herstel-
ler in kürzester Zeit ein attraktiver Markt für Produkte,
die nicht immer den Vorstellungen von Lehre und Ler-
nen entsprechen, etwa in Bezug auf den Datenschutz
(Grandinetti 2022). Hochschulen wurden als
Kund:innen interessant, die man längerfristig mit um-
fangreichen Services binden kann. So können Lock-in-
Effekte und hohe Kosten (z.B. für Lizenzgebühren) ent-
stehen, die den Wechsel auf Open-Source-Alternativen
erschweren. Darüber hinaus kommt es oft zu Pfadab-
hängigkeiten, die den Wechsel zu alternativen techni-
schen Systemen bzw. didaktischen Ansätzen hemmen.
Für die Automobilbranche werden solche Effekte in
einem von der Hans-Böckler-Stiftung geförderten Ar-
beitspapier aufgezeigt und beschrieben (Gandenber-
ger/Clausen/Grimm 2020). 
Wie in der Umfrage des Vereins Zentren für Kommuni-
kation und Informationsverarbeitung in Lehre und For-
schung 2022 deutlich wurde, haben Hochschuleinrich-
tungen begonnen, ihr Service-Portfolio zu überprüfen
und Open-Source-Lösungen einzuführen, oft zunächst in
einem parallelen Ansatz zu den bestehenden kommerzi-
ellen Produkten (Dreyer 2022). Eine zentrale Herausfor-
derung ist in diesem Bereich, die Kompetenzen für den
Betrieb, die Pflege und die Weiterentwicklung von offe-
nen Bildungsinfrastrukturen angesichts der hohen Frag-
mentierung der IT-Systeme (Wannemacher/Stein/Kae-
mena 2023) stärker zu kanalisieren und in dauerhafte,
hochschul- und länderübergreifende Strukturen zu über-
führen. 

Eine andere Form der aspirativen Hochschule
An vielen Stellen wurde während der TURN23 das
Thema Mut betont und auch während des CleanUp
herrschte weitgehend Einigkeit darüber, dass die beste-
henden Strukturen an der Hochschule Innovation an
verschiedenen Stellen ausbremsen, z.B. durch den Ein-
wand, zunächst die Rechtsabteilung einbinden zu müs-
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sen. Von Niklas Luhmann ist hierzu die Idee der brauch-
baren Illegalität bei sozialen Systemen überliefert. Dabei
kalkulieren die Mitglieder einer Organisation ein juristi-
sches Fehlverhalten ein und begründen dies durch einen
angenommenen Nutzen bzw. Vorteil (Kühl 2020). Um
etwa neue didaktische Konzepte oder Prüfungsformen
auszuprobieren, wird zunächst außerhalb der Legalität
operiert. 
Da ein solches Vorgehen mit nicht unerheblichen Risi-
ken und negativen Folgen verbunden ist, schlage ich für
die Diskussion, wie Transformation – in der Gesellschaft
und in der Hochschule – gelingen kann, die Idee der
idealistischen Aspiration2 vor. Wie Bowers-Brown, In-
gram und Burke (2019) deutlich machen, hat die Idee
eine Schattenseite, da im Diskurs Bildungserfolge und -
miss erfolge auf das Individuum attribuiert werden.
Wenn der Erfolg ausbleibt, wird dies als Versagen im
Streben bzw. mangelnder Ehrgeiz gedeutet. Die Not-
wendigkeit, übergeordnete sozio-strukturelle oder he-
gemoniale Faktoren gleichermaßen zu beleuchten, wird
nicht berücksichtigt. 
Die Vorstellung, dass Hochschulbildung unabhängig von
den individuellen und sozio-kulturellen Bedingungen
allen Menschen die gleichen Erfolgschancen eröffnet, ist
darum nicht überzeugend. Benötigt wird eine andere
Form der aspirativen Hochschulen als kollektives Stre-
ben, die sich nicht nur auf einzelne ausgezeichnete Stu-
diengänge und Graduiertenschulen beschränkt (s.
Bloch/Mitterle 2019), sondern den Ehrgeiz entwickelt,
Strukturen aufzubrechen und mehr Handlungsspielraum
für die Lehre herstellt. Fawns (2022) skizziert in seinem
Beitrag, wie eine aspirative Perspektive auf Pädagogik
aussehen kann. Diese Sichtweise trägt der Tatsache
Rechnung, dass Technologien im Bildungsdiskurs – in
der Gestaltung und in der Praxis − oft überbetont wer-
den. Empfohlen wird dafür, Ziele, Werte und Kontexte
bewusst und regelmäßig zu überdenken (s. dazu weiter
oben die Ausführungen zur Reflexion während der
COVID19-Pandemie), um sicherzustellen, dass sie sinn-
voll und iterativ die Entscheidungen über die einzuset-
zenden didaktischen Methoden und Bildungstechnolo-
gien beeinflussen. 
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einer klassismussensiblen 
Studienberatung

Simone Jawor-Jussen & Jasmin
Schaumburg 
Motivieren, Wege aufzeigen, 
Netzwerke schaffen – 
ein Praxisbericht aus dem 
NRW-Talentscouting

Colin Kaggl & 
Franziska Schulze-Stocker 
Beratend, überlastet, unbeteiligt?
Verhaltensweisen der Lehrenden im
Umgang mit internationalen 
Studierenden an der TU Dresden

Julia Lellmann & 
Svenja Mareike Schmid-Kühn 
Alternativen zum Lehramt – 
Eine bundesweite Bestandsaufnahme
zu hochschulischen 
Beratungsangeboten für 
Lehramtsstudierende

Nanette Erkelenz & Meike Traub
Hochschulsport und Betriebliches
Gesundheitsmanagement an der
Universität Ulm unter einem Dach 

Christine Hummel
Bericht über die Arbeitskreistagung
der GIBeT e.V. am 13. und 14. März
2024 an der Bergischen Universität
in Wuppertal
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POE 1/2024 (Vorschau)
Employer Identity

Arbeitgeberattraktivität

Nathalie Lenges, Julia Schuller &
Franziska Nickolaus 
Die Förderung von Diversität als 
Erfolgsfaktor für Personalgewinnung
und -entwicklung – Mehrwerte und
Umsetzungsstrategien in 
Wissenschaftsorganisationen

Melanie Vilser & Irmgard Mausz 
Bessere Hochschulen durch bessere
Arbeitsbedingungen: Ableitungen 
anhand des Effort-Reward Imbalance
Modells 

Arbeitgeber- und Personalmarketing 

Markus-Oliver Schwaab & 
Felicia A. K. Mongioj
Die Hochschule Pforzheim als 
Arbeitgeber: mit einem klaren Profil
regional verwurzelt, interdisziplinär
aufgestellt, international ausgerichtet 

Maria Neumann & Sebastian Mehl 
Wer schlägt den Weg auf eine 
HAW-Professur ein? Zielgruppe 
verstehen und fördern

Arbeitgeberkultur

Jonas Blechta, Melissa Hehnen &
Martin P. Fladerer 
Das Wir gewinnt: 
Identitätsentwicklungsprozesse an
Hochschulen gestalten 

Sandra Barth & Maria Schmitz-Hüser
Welcome an der Uni Köln: Werte
und Kultur von Anfang an leben

QiW 4/2023

Friedrich Roithmayr
Architektur eines 
Qualitätsmanagementsystems für
Universitäten

Ewald Scherm
Qualitätsmanagement als … – 
drei Perspektiven, ein Fazit

Nermin Abdelaty Shalabi & 
Jana Baldy
Hochschul- und 
Wissenschaftsmanagement: Vom
„Getriebenen“ zum „Treiber“ im
Kontext der Organisationswerdung
von Hochschulen?



Open-Access-Neuerscheinungen

Jetzt kostenlos downloaden auf unserer Internetseite unter

www.universitaetsverlagwebler.de/neuerscheinungen

Vier neue E-Book-Publikationen im UniversitätsVerlagWebler

In der Reihe Angewandte Wissenschaften und Künste erschienen gleich zwei Sammelbände, die zentrale
Ergebnisse aus dem Verbund „KaWuM – Karrierewege und Qualifikationsanforderungen im Wissen-
schafts- und Hochschulmanagement” vorstellen.

In dem Band Berufsfeld Wissenschaftsmanagement, herausgegeben von René
Krempkow, Susan Harris-Huemmert, Kerstin Janson, Ester Höhle, Julia Rathke und
Michael Hölscher werden insbesondere (Forschungs-)Fragen nach (Aus-)Bildungs-
hintergründen, Berufswegen, Karriereoptionen und deren Erfolgsfaktoren, nach
Qualifikations- und Kompetenzanforderungen von Wissenschaftsmanager*innen
und nach der weiteren Professionalisierung des Berufsbildes bzw. seines Feldes
nachgegangen.

Die freie Verfügbarkeit der E-Book-Ausgaben dieser Publikationen wurden ermöglicht durch den Fach -
informationsdienst Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung, gefördert durch die Deutsche For-
schungsgemeinschaft und ein Netzwerk von 64 wissenschaftlichen Bibliotheken zur Förderung von Open
Access in der Erziehungswissenschaft, Bildungsforschung und Fachdidaktik.

In dem Band Karriere im Wissenschafts -
management?, herausgegeben von René
Krempkow, Ester Höhle und Kerstin Janson
werden zusätzlich zu den bereits im ersten
Band „Berufsfeld Wissenschaftsmanagement“
publizierten nun weitere Ergebnisse aus dem
Projektverbund „KaWuM – Karrierewege und
Qualifikationsanforderungen im Wissen-
schafts- und Hoch schulmanagement” vorge-
stellt. Band 2 ist als Lektüre insbesondere für
alle gedacht, die eine umfassendere empiri-
sche Grundlage suchen, um intensiv in das
Thema einzutauchen; und die z.B. die Weiter-
entwicklung und Professionalisierung des Be-
rufsfeldes mitgestalten wollen.

Zwei von Wolff-Dietrich Webler herausgegebene
Sammelbände befassen sich mit hochaktuellen
Hochschulthematiken:
Überzogener und überhitzter Wettbewerb in der
Wissenschaft. Wissenschaftsförderung und ihre
Irrwege analysiert die Schwächen der Forschungs-
finanzierung an den Universitäten in Deutschland.
Die Überhitzung der Drittmittelförderung wird un-
tersucht und kritisiert.
In Gesellschaftliche Transformationsprozesse.
Welche Rolle müssen Hochschulen und Wissen-
schaft dabei übernehmen? nähern sich erfahrene
Expert:innen den durch gesellschaftliche Transfor-
mationsprozesse angestossenen und notwendig
gewordenen Änderungsprozessen in der Hoch-
schulbildung und Forschung an.
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