Hauptsache innovativ?
Uberlegungen zu einem aktuellen Lehrimperativ
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Abstract Imvorliegenden Beitrag wird anhand der verbreiteten Forderung nach innova-
tiver Hochschullehre ein aktuelles Deutungsmuster guter Lehre und dessen Konsequen-
zen diskutiert. Dabei vertreten wir die These, dass sich gegenwirtig ein normatives Ge-
fiige herausbildet, das sich wesentlich auf eine Innovationsprogrammatik stiitzt, die un-
ter dem Postulat von Wandel, Flexibilitit und Neuigkeit performative Anforderungen
an Hochschullehre stellt, ohne jedoch klar konturierte Zielsetzungen erkennen zu lassen.
Der Innovationsbegriff fungiert dabei weniger als inhaltlich gehaltvolle Kategorie, denn
als Deutungsmuster der Optimierung im Rahmen neuer Rationalititen in der Hoch-
schul(lehr)e. In diesem Zusammenhang iiben wir Kritik an einer Hochschuldidaktik, die
sich primdr iiber Innovationsrhetoriken auf der Oberfliche legitimiert und dabei grund-
legende Fragen nach didaktischer Qualitit und Bildungszielen aus dem Blick verliert.
Wir plidieren stattdessen fiir eine Innovationsprogrammatik, die sich an >didaktischen
Tiefenstrukturenc< orientiert.
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1. Beobachtungen

Es geht nicht mehr ohne Innovationen. Zu dringlich sind die gesellschaftli-
chen Herausforderungen, zu sehr haben uns bisherige Pfade in eine Sackgasse
gefithrt — so lisst sich der aktuelle Diskurs in vielen Bereichen der Gesellschaft
zusammenfassen. Innovationen werden damit zum Versprechen: Es wird
besser, wenn wir die Sache anders anpacken. So arbeitete beispielsweise die
deutsche Bundesregierung mit der Bundesagentur fir Sprunginnovationen
zusammen, die Riume dafiir schaffen will, dass radikal anders gedacht wird.
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Als »Innovationswettbewerb fiir Weltverinderer« investieren diese dann in
»Innovationens, die der Gesellschaft zugute kommenc, so ist auf der Home-
page zu lesen.

1.1. Beispiel: Forderung und Preisvergabe

Innovation hat sich zu einem Leitbegriff entwickelt, und dieser gilt zuneh-
mend auch fiir den Hochschulbereich und speziell fir die Hochschullehre.
Innovation als Begriff verbreitet sich inflationir bzw. ubiquitir (Braun-Thiir-
mann, 2005), bleibt aber ein ebenso »schillernder« (Rirup & Bormann, 2013,
S. 15) wie »umkidmpfter Begriff« (Kaldewey, 2010, S. 111). Hinzu kommt, dass
Innovation nicht nur mit einer verstirkten Rhetorik der Dringlichkeit aufgela-
den ist, sondern zugleich an normativer Attraktivitit auch in der Hochschule
gewonnen hat. Dies zeigt sich unter anderem daran, dass eine wachsende
Zahl an Forderprogrammen gezielt auf die Initiierung und Unterstiitzung
von Neuem abzielt. Ob es sich um Ausschreibungen zur Lehrentwicklung
durch Stiftungen oder Ministerien handelt oder um interne Programme an
Hochschulen — ihnen allen ist in der Regel das Ziel gemeinsam, innovative
Lehre zu férdern. Innovationen begegnen einem dabei in unterschiedlichen
Bereichen der Hochschuldidaktik. Zentrale Momente, Innovationen in der
Lehre anzuregen oder zu wiirdigen, sind Forderausschreibungen und Preis-
vergaben. So vergibt beispielsweise die Universitit Konstanz (2024), um ein
erstes Beispiel zu wihlen, Fordergelder fiir »neue, innovative Lehrformate, die
digitalunterstiitztes Lehren erméglichen, forschungsorientiertes oder digita-
les Lernen unterstiitzen oder durch eine Transferorientierung zu kritischem
Denken und engagiertem Handeln der Studierenden beitragen«.

Und die »Stiftung fir Innovation in der Hochschullehre« triagt Innovation
sogar im Namen, wobei diese interessanterweise in der dazugehdrigen Ver-
waltungsvereinbarung zwischen Bund und Lindern kaum vorkommt und eher
diffus ausgestaltet wird (z. B. als »Projekte mit zukunftsweisendem Charak-
ter« oder als »Erprobung von neuen Ideen«). Liest man die Verwaltungsver-
einbarung genauer, geht es vor allem um Schnelligkeit (der Anpassung von
Lehre an die gesellschaftlichen Verinderungen sowie deren Verbreitung an der
Hochschule). Dabei stellt sich die Frage, warum der Fokus nahezu ausschlieRR-
lich auf Innovation gerichtet ist — obwohl es ebenso legitim und férderwiirdig
wire, gute Lehre in ihrer bestehenden Qualitit zu stirken und weiterzuentwi-
ckeln.
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Wir sehen die normative Attraktivitit von Innovation in der Preisverga-
be im Bereich der Hochschullehre. Bereits der Medida Prix als »Auszeichnung
innovativer Wege zur Qualititsverbesserung der Lehre ebenso wie die Unter-
stiitzung innovationsfreudiger Hochschulorganisationen, die ihre Integration
in den Hochschulalltag absichernc, hatte in den 2000er Jahren Innovationsab-
sichten. Primiert werden sollten beispielsweise »innovative Prozess- und Or-
ganisationsstrukturen in und zwischen Hochschulen«. Und auch Lehrpreise
sind oft auf Innovationen fokussiert: So vergibt zum Beispiel die TU Chemnitz
(2024) ihren »Lehrpreis fiir innovative Lehre«. Hier »stehen engagierte Lehren-
de im Mittelpunkt, die die gewohnten Pfade verlassen und neue Wege in der
Lehre beschreiten«. Wir sehen so deutlich: Innovation begegnet uns (nicht nur)
in Bezug auf Lehre in ganz unterschiedlichen Feldern.

1.2. Beispiel: Digitalisierung

Aber auch der Diskurs um die Digitalisierung von Hochschule und Hochschul-
lehre kommt nicht ohne Verweis auf Innovation aus, so dass es zu einer zu-
nehmenden Verkniipfung von Innovations- und Technologiepolitik (Mayntz,
2009) kommt, die sich auch in entsprechenden Praktiken in der Hochschule
zeigt: So wird zum Beispiel in den spaten 1990er Jahren mittels digitaler Medi-
enimmer wieder versucht, innovative Lehre zu gestalten. Unter dem Titel »Di-
daktische Innovation durch Blended Learning« publizierte beispielsweise Gabi
Reinmann bereits 2003 »Leitlinien anhand eines Beispiels aus der Hochschu-
le« (so der Untertitel). Einleitend wird darin ein »dysfunktionales Innovations-
verstindnis« beklagt, das »vorrangig den grofien Wurf im Blick hat« (S. 23),
wir denken hier auch an die vielen Innovationsversprechen digitaler Techno-
logien. Im Gegensatz dazu pladiert Gabi Reinmann fiir ein »modernes Inno-
vationsverstandnis [...], das nicht revolutionire Spriinge, sondern evolutioni-
re Entwicklungen und damit auch nachhaltige Verinderungen in den Vorder-
grund stellt« (S. 26). Konkretisiert wird dies dann am Beispiel »semivirtuelle
Vorlesungx, ein Beispiel, das aufzeigen soll, »wie man mit Blended Learning
didaktische Innovationen anstof3en kann« (S. 3). Das Beispiel zeigt — mit der
heutigen Brille gelesen — nicht nur eine Form von Innovation der Hochschul-
lehre, sondern auch die Zeitgebundenheit dieser. So ist Blended Learning heu-
te kaum noch als wirkliche Innovation zu bezeichnen, wenn darunter einzig
die Neuigkeit des Angebotes verstanden wird, was im Ubrigen auch fiir hybri-
de Lehre gilt, die aktuell vielfach als Innovation bezeichnet wird, aber letztlich
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auch nur eine Blended Learning-Idee mit besserer technischer Infrastruktur
weiterfiihrt.

1.3. Problem aktueller Innovationsprogrammatik

Deutlich wird an beiden Beispielen neben der Grenze von Neuigkeit als alleini-
gem Argument fiir Innovation noch mehr:

Zum einen, dass in der Hochschule - trotz entsprechender Rhetorik, al-
les neu zu denken — meist inkrementelle statt radikaler oder disruptiver In-
novationen umgesetzt werden, die damit auch rasch alltiglich werden kon-
nen. Dies gilt im Bereich der Hochschullehre sicherlich auch den Entwicklun-
gen, die mit Content bzw. Learning Management Systemen angestof3en und
schnell von Web 2.0-Anwendungen abgel6st wurden, heute prigt die soge-
nannte Kiinstliche Intelligenz (KI) die Diskussion um innovative Hochschul-
lehre. Diese Entwicklung fithrt aber dazu, dass vermeintlich immer wieder
neue Innovationsbereitschaft notwendig wird, um dem Anspruch innovativer
Hochschullehre gerecht zu werden (auch Hofhues & Schiefner-Rohs, 2020). Es
hat den Anschein, dass eine innovative Hochschullehre so einem >Perpetuum
mobile« gleicht, sich gleichsam selbst antreibt.

Zum anderen wird deutlich, dass Hochschullehre aber immer wieder
(nicht nur) durch Technologie herausgefordert wird (Schiefner-Rohs & Hof-
hues, 2018), sowohl hinsichtlich der pidagogischen Praxis als auch hin-
sichtlich der Allokation von immer knapper werdenden Ressourcen durch
entsprechende >innovative« Forderantrage (fiir die Wissenschaft Falkenberg &
Fochler, 2024). Schnelle Allokation verspricht dann einen Fokus auf Technolo-
gie, ist diese doch qua technologischer Entwicklungen neu: Computer-based
und Web-based Trainings werden von Social Media oder grofen, 6ffentlichen
Online-Kursen abgelést, aktuell tut KI ihr Ubriges. Innovation ist damit qua
Technologieentwicklung in der Hochschullehre eingepreist und ist zur ent-
sprechenden Allokationen von Mitteln in einer zunehmend von Drittmitteln
abhingigen Hochschule ein dankbares Feld. Dabei ist es vor allem die Nut-
zung von Technologie, die Fragen nach Neuartigkeit auf unterschiedlichen
Ebenen aufwirft, zum Beispiel zur Rolle und zum Verhiltnis von Dozierenden
und Studierenden ebenso wie zu akademischen Leistungen. Mit technologi-
scher Entwicklung ginge somit immer auch die kontinuierliche Reflexion von
Bildungszielen einher, die — je nach Lesart — mit einer disruptiven, radikalen
oder inkrementellen veranderten Lehre gegebenenfalls besser, leichter oder
effizienter erreicht werden sollen. Im gegenwirtigen Innovationsparadigma
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werden dann »Future Skills« (kritisch Kalz, 2023, Hug, 2022) ebenso rele-
vant wie Labore unterschiedlichster Couleur als neue Lehr- und Studienorte
(Hofhues & Schiefner-Rohs, 2017).

Die Frage ist aber, welche Folgen eine zunehmend einzig auf Neuigkeit ba-
sierende Innovationsprogrammatik in der Hochschule und dabei vor allem in
der Hochschullehre entfaltet. Wir gehen davon aus, dass eine starke Adressie-
rung von Innovation als Neuigkeit bisherige normative Diskurse zunehmend
verdrangt. In einer Bestandsaufnahme mit Rekurs auf zugrundeliegende Kon-
zepte der Hochschuldidaktik wollen wir die Folgen zunehmender Innovations-
programmatiken in der Lehre beleuchten.

2. Bestandsaufnahme

Innovation scheint zu einer der Vokabeln geworden zu sein, deren Wert also
per se positiv angesehen wird. Auch in der Hochschule: Studierende fordern
innovative Lehre, Forscher*innen weisen innovative Forschungsprojekte aus
und die Hochschulleitungen und Verwaltungen wollen innovative Hochschu-
len gestalten. »Da der Hochschulbereich eine gesellschaftliche Arena darstellt,
in der Neues stindig hervorgebracht wird« (ebd. S. 7), so Grézinger und Krit-
cken (2010), sei Innovation in der Hochschule besonders relevant. Dabei bleibt
das Dispositiv der innovativen Hochschule nicht folgenlos, wird daran doch
ein verandertes Leitbild der Hochschule deutlich: weg vom »urspriinglichen
Bildungsauftrag« hin zu einem »Leitbild, [...] das auf dem Begriff der Innova-
tion beruht« (Loprieno, 2016, S. 68). Ursichlich dafiir sei sowohl ein »gewan-
delte[s] Verstindnis von Wissen (von individuell zu sozial) als auch von Wis-
senschaft« (Loprieno, 2016, S. 69-70), nimlich einem »Ubergang von einem
Verstindnis der Wissenschaft als »Forschungs, d.h. als Programm, zu einem
Verstindnis der Wissenschaft als sErforschung-vons, d.h. als Projekt« (Loprie-
no, 2016, S. 70).

Wihrend sich diese Perspektive vor allem auf die Forschung bezieht, sehen
wir derartige Entwicklungen allerdings auch im Bereich der Lehre, wie wir im
Folgenden verdeutlichen wollen. Zugleich méchten wir zeigen, worin ein di-
daktisches Verstindnis innovativer Hochschullehre jenseits von Innovations-
rhetorik liegen konnte.
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2.1. Innovation statt Hochschuldidaktik und Lehrqualitat

Wie sehr sich der Begriff der Innovation im Bereich Lehre etabliert hat, zeigt
sich unter anderem darin, dass er uns des Ofteren im Bereich der Lehre nicht
nur auf programmatischer, sondern auch auf struktureller Ebene von Hoch-
schulen begegnet und sich somit in der Organisation »festgeschrieben« zu ha-
ben scheint. Es gibt immer mehr Zentren fiir Lehrinnovationen an deutschen
Hochschulen. Mit dieser strukturellen Festschreibung scheinen aber gleich-
zeitig zwei andere Diskurse in den Hintergrund zu riicken, die bisher die Dis-
kussion um Lehre in der Hochschule pragten: Zum einen der Begrift der Hoch-
schuldidaktik und zum anderen der Begriff der Lehrqualitit. Es scheint fast,
als hitte Lehrinnovation beide abgeldst und obsolet gemacht, mehr noch: Die
bisherigen Begriffe wirken im Diskurs innovativer Hochschul(lehr)e fast ana-
chronistisch. Was bewirkt dieser begriffliche Shift aber nun, wie beeinflusst
dieser den Diskurs iiber und die Gestaltung von Hochschul(lehr)e?

Wir lesen das allmédhliche Verschwinden der Hochschuldidaktik und der
Lehrqualitit hinter dem Anspruch von Innovation als Hinweis darauf, dass
sich innerhalb von Hochschullehre Bewertungsparadigmen verindert haben.
Ging es seit den frithen programmatischen Arbeiten in der Hochschuldidaktik
vor allem um »gute Lehre« (u. a. Portele, 1992) und die Betonung von Beson-
derheiten akademischer Bildung (Stichwort: Forschungsorientierung) sowie
darum, wie diese — durchaus auch im Zusammenspiel mit Studierenden —
erreicht werden kann (Stichworte: Vorlesungsrezensionen oder Lehrevalua-
tion), hat sich dieses Perspektive unserer Ansicht nach in den letzten Jahren
gewandelt: Denn mit dem starken Fokus auf Innovation wird nicht mehr die
Frage nach Qualitit ins Zentrum gestellt, sondern Innovation rekurriert eher
auf (vermeintliche?) Neuheit!

Denn als innovativ bezeichnet werden Praktiken oder Artefakte, welche
als neuartig oder als Verbesserung von Bestehendem wahrgenommen werden
(Braun-Thiirmann, 2005, S. 6). Neuigkeit ist also zwangsliufig mit Innovation
verbunden. Hinzu kommt, dass einem das Innovationsparadigma gerade in
seiner »Dominanz eines Verstindnisses von Innovation als Maschinenartefak-
te oder -systeme mit 6konomischer Bedeutung« (John, 2013, S. 73) begegnet,
was aus unserer Perspektive eine doppelte Engfithrung deutlich macht und die
Frage nach Qualitit in den Hintergrund treten ldsst. Dies hat zur Folge, dass
der Zweck von Lehre, inklusive ihrer normativen Fundierung und Bewertung,
eher nebensichlich wird. Die aktuelle Botschaft scheint zu sein: »Hauptsa-
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che neul«. Eine bereits angesprochene Orientierung an technisch-medialen
Entwicklungen ist in diesem Zusammenhang ebenfalls zu beobachten.

Insgesamt aber — so unsere Einschitzung — bleibt bei aller Adressierung
eigentiimlich offen, was innovative Lehre eigentlich im Kern ist, insbesondere
dann, wenn sie nicht gerade das aktuell gehypte digitale Medium einsetzt oder
nicht die vermeintlich gerade relevanten Kompetenzen wie »Future Skills« for-
dern méchte. Was sich bei technischen Innovationen einfach illustrieren lisst,
istebenin anderen Bereichen weniger offensichtlich: Sei dies in Hochschulleh-
re — oder sei dies in Literatur, Fuf3ball und Reisen. Innovation legt damit eine
Entwicklungsrichtung scheinbar offen und treibt (sich) immer wieder an. Aber
die eigentliche Frage bleibt: Was ist wann innovativ? Wann ist Hochschullehre
serneuert< Und was genau ist neu in und an innovativer Lehre?

2.2. Lehre als Dauerproblem

Blickt man in entsprechende Publikationen zum Thema Innovation in der
Hochschule, so kénnen verschiedene Ebenen und Themen unterschieden
werden: »Innovationsideen im Bereich Lehre konnen dabei an vielfiltigen De-
fiziten ankniipfen, wie beispielsweise an der Qualifizierung von Lehrpersonal
(z. B. durch das Einfiihren eines Peer-Feedback-Systems), der Lehrevaluation
(z. B. durch standardisierte digitale Wege der Evaluation), oder der praxisna-
hen Gestaltung von Lehrveranstaltungen (z. B. Integration von Praxispartnern
in Lehrprojekte)« (Nieberle & Frey, 2021, S. 104). In den Blick riickt aber auch
der soziale Aspekt von Innovation (John, 2013, S. 75). Damit ist zu fragen, was
bezogen auf Lehrfragen eigentlich »das Problem« ist, auf das die vermeintli-
chen Innovationen eine Losung bieten wollen. Wir konnten diese Frage mit
Blick auf die oben eingefiihrten Strukturperspektiven von Innovation in der
Hochschule aber auch weiter zuspitzen: Wenn sich der Hinweis auf Innovati-
on an der Hochschule in Strukturen festschreibt, ist Hochschullehre dann per
se problematisch und wird als »Dauerproblem« gefasst, um darauf (immer
wieder neue) innovative Antworten zu finden?

Lehre beinhaltet stets eine Kombination vielerlei Aspekte: Es geht um Ver-
mittlung und Austausch, um soziale Lehr-/Lernkonstellationen oder beispiels-
weise um Lehr- und Studienmedien. Zu kliren wire dann also, ob eine Er-
neuerung in blof} einem dieser Bereiche — zum Beispiel der Lehr-Lernmedi-
en — bereits eine Lehr-Innovation darstellt oder ob dies nicht zu kurz gegrif-
fen ist. Nicht selten sehen wir ja, dass insbesondere mit dem Einfiihren di-
gitaler Technologien bestimmte Lehrkonzepte nahtlos weitergefiithrt werden,
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man denke an die Diskussion um Learning-Management-Systeme als »PDF-
Schleudern«oder Videokonferenzen als Vor-Lesungen. Auch die aktuellen Dis-
kussionen um Lerntechnologien, seien es nun grof3e, 6ffentliche Online-Kurse
oder K1, verbleiben auf einer eher technologisch geprigten »Oberflichen«-In-
novation. Der Einbezug damit verbundener Technologien wird per se schon als
Innovation verhandelt, ohne auf sich verindernde Lehrpraktiken oder Haltun-
gen einzugehen. Zu fragen ist damit nach Grundprinzipien des Lehrens und
Lernens, wollen wir nicht auf einer Oberfliche agieren, die lediglich eine dufie-
re Form gegen eine andere austauscht. In ihrer inzwischen itber 20 Jahre alten
Publikation zum Thema Blended Learning unterscheidet Gabi Reinmann dies-
beziiglich zwischen »Neuerungen der Organisation, der Inhalte und/oder Me-
thoden des Lehrens, die den vorangegangenen Zustand der Wissensvermitt-
lung merklich veriandern und als Konsequenz auch einen Wandel der inten-
dierten Bildungs- und Lernprozesse« (Reinmann, 2003, S. 11) adressieren.

Diesen beabsichtigten Wandel von Bildungs- und Lernprozessen quasi auf
einer Tiefenstruktur nehmen wir auf, wenn wir im Folgenden vorschlagen,
Lehrinnovation vor allem als eine Perspektivierung von Lernprozessen zu
sehen.

3. Bedeutungserweiterung: Umkehrung
als eigentliches Innovationsprinzip

Wir wollen an zwei klassischen (und also sehr bekannten) Beispielen priifen,
wie denn deren Innovationsgehalt einzuschitzen ist. »Klassiker« sind mit »In-
novationen«insofern verwande, als kulturell geprigte Selektionskriterien, »oft
auch giinstige Machtgefiige, zufillige Konstellationen und das rechte Marke-
ting« (Reinmann, 2003, S. 9;auch Tremp & Eugster, 2020) bedeutsam sind. Die
zwei folgenden Beispiele sind zwar zufillig ausgewihlt, stellen aber die Fra-
ge nach zugrundeliegenden Prinzipien in je eigener Art und kénnen damit als
Blaupause weiterer Uberlegungen dienen.

3.1. Beispiele von Umkehrungen

Das erste Beispiel stammt aus dem Umfeld der Reformpiadagogik. Mit dem
Begriff der Reform ist damals ebenfalls ein programmatischer Begriff ins Zen-
trum geriickt, der sich von bisherigen Gepflogenheiten 16sen will und neue
Wege vorschligt. Mit Hugo Gaudig ist ein Vertreter ausgewihlt, welcher ins-
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besondere das Prinzip der Selbsttitigkeit ins Zentrum riickt (auch Kirchhéfer,
2013), wenn er ausfithrt: »Der allgemeine Leitsatz wird lauten miissen: Soviel
Selbsttitigkeit als moglich. Aber nicht immer wird das Maximum der Selbstti-
tigkeit das didaktische Optimum sein.« (Gaudig, 1909, S. 6—7) Mit dieser Leit-
idee, die sich im Ubrigen nicht auf die obligatorische Schulzeit beschrinkt,
kritisiert Gaudig dann beispielsweise die sogenannte »Lehrerfrage«, in der die
Lehrperson und nicht die Lernenden die Fragen stellen. »Die Reform des Un-
terrichts, die m.E. dem deutschen Schulwesen dringend not tut, kann nicht
an den Pforten der Universitit halt machen. Der revolutionire Charakter des
Prinzips der Selbsttitigkeit muss sich auch der Universitit gegeniiber erwei-
sen.« (Gaudig, 1909, S. 169) Weiter heif3t es:

»Die Frage des Lehrers ist dies fragwiirdigste Mittel. An eine Gesundung
unseres deutschen Schulwesens vermag ich nicht eher zu glauben, ehe
nicht der Despotismus der Frage gebrochen ist. Wenn man wenigstens
anfinge, den Wert der Frage in Frage zu ziehen! Was ist gegen die Frage
[..] zu haben? 1) wenn der Lehrer fragt, so ist es der Lehrer und nicht der
Schiiler, der das Problem aufstellt. 2) der Antrieb zur Denkarbeit geht bei
der Frage vom Lehrer und nicht vom Schiiler aus, 3) die Frage zwingt den
Schiiler in eine bestimmte Denkrichtung und nimmt ihm so die Freiheit
der geistigen Bewegung. 4) die Frage ist nach einer bekannten, allerdings
nicht eben erfreulichen Begriffsbestimmung ein unvollstindiges Urteil mit
der Forderung, das absichtlich noch unbestimmt Gelassene zu bestimmen.
.. 5) die Frage ist ein zu starker Denkreiz, der gegen die Denkreize, die in
dem Unterrichtsstoff selbst liegen, leicht abstumpft. 6) die Frage des Leh-
rers erstickt den Fragetrieb des Schiilers, einen der wertvollsten Triebe des
jugendlichen Intellekts und schadigt so eine der wertvollsten lebendigen
Krafte des Geistes. 7) die Frageform ist eine kiinstliche Form der Erregung
geistiger Energie; eine Schulform, die das Leben so gut wie gar nicht kennt.«
(Gaudig, 1909, S.13—14)

Diese vorgeschlagene didaktische Reform verindert den Lernprozess funda-
mental: Sowohl die Rolle von Lehrpersonen als auch von Lernenden miissen
sich ebenso tiefgreifend neu formatieren, wie sich auch Unterrichtsprozesse
verdndert gestalten.

Als zweites Beispiel wahlen wir den methodischen Zugang des forschen-
den Lernens, der programmatisch in einer Schrift der Bundesassistentenkon-
ferenz (1970) dargestellt und seither in vielen Publikationen beschrieben ist.
Das forschende Lernen schlief3t an ein Selbstverstindnis der aktuellen Hoch-
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schule an — Verkniipfung von Forschung und Lehre — und wendet dieses di-
daktisch an (Huber & Reinmann, 2019): Forschendes Tun wird zum zentralen
Modus des Lernens in dieser Bildungsstufe. Ahnlich der »Lehrerfrage« wird
damit eine bisherige Praxis auf den Kopf gestellt. Und gleichzeitig werden da-
mit Rollenverstindnisse sowie Lehr- und Studienpraxis — programmatisch —
fundamental verandert. Auch diese Lehrentwicklung setzt damit bestehende
Elemente neu und bisher ungewohnt zusammen und veriandert Lernprozesse
grundlegend.

Beide Beispiele illustrieren unseres Erachtens Lehrinnovation dank einer
neuen Perspektivierung von Lernprozessen. Nicht die oberflichliche Erset-
zung eines Mediums - Wandtafel durch Hellraumprojektor durch Power-
point-Prisentationen — oder das Proklamieren eines besonderen Lernzieles,
sondern eine verinderte Konzeption von Lehr- und Lernverhiltnissen und
damit Skripts und Rollen werden relevant(er).

3.2. Bedeutungsgewinn

Didaktisch orientierte Innovation, so meinen wir, zeigt sich dann nicht nur in
der Neuigkeit per se, sondern darin, dass ein bisheriges Grundprinzip ins Ge-
genteil verkehrt wird: Nicht die Lehrperson stellt die Frage, sondern die Ler-
nenden fragen. Nicht die Dozierenden forschen und vermitteln ihre Erkennt-
nisse, sondern die Studierenden forschen und entwickeln sich damit weiter.
Diese Umkehrung finden wir — in unterschiedlichem Ausmafd — auch bei an-
deren Vorschligen wie etwa im Blended Learning und spéter in dem »Inverted
Classroomc«. Dabei wire stets zu priifen, was sich grundsitzlich dadurch mit-
verindert und wie Lernprozesse damit neu — und gewinnbringend — geformt
werden.

Bei dieser Einschitzung ist insbesondere bedeutsam, welche Vorstellung
von akademischer Bildung hier impliziert ist — und inwiefern diese Vorstel-
lung zukunftstrichtig ist. Eine hochschulische Innovationsprogrammatik
muss damit durchaus anders als in gingigen (Oberflichenneuigkeits-)Nar-
rativen gedacht werden. Innovation kann es dann auch nicht per se geben,
sondern sie bezieht sich oft auf bestimmte Ausschnitte und Perspektiven. »Da
Innovation nur noch Giiltigkeit hinsichtlich bestimmter Referenzen hat, das
heif’t, eine Behauptung mit eingeschrankter Reichweite ist, wird Innovation
zu einem partikularen Phinomen« (John, 2013, S. 71-72). Gleichzeitig wird
aber deutlich, dass es im Hochschulkontext unter der Perspektive der Umkeh-
rung eher um inkrementelle Innovationen geht, die sehr gut zum Konzept der
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Verbesserung von Lehrqualitit passen. Obwohl KI als disruptive Innovation
gilt, misste gepriift werden, worin eine Umkehrung besteht. Wir kénnen
sogar weitergehen und fragen, ob im Bildungssektor itberhaupt disruptive
Innovationen moglich sind.

Somit ist aus unserer Perspektive Innovation in der Hochschullehre
zu trennen von der Innovationsprogrammatik als »Verheiflungsimperativ«
(Selke, 2022), in dem ein Bedeutungshorizont eréffnet wird, der auf eine
glanzvolle, nimlich nie dagewesene und damit innovative Zukunft (hier: der
Lehre) hindeutet. Damit geht es nicht so sehr um das Beheben defizitirer Zu-
stinde (auch Nieberle & Frey, 2021, S. 108) mit Maximen wie »change it« oder
»challenge it« (ebd.). Neben einer konkreten Idee oder einen Gegenstand bzw.
als bestimmtes Ergebnis eines sozialen Wandlungsprozesses wire mindestens
der Prozess der Entstehung und Verbreitung des Neuen in sozialen Systemen
in den Blick zu nehmen und nicht zuletzt ginge es auch darum, durch Umkeh-
rung Innovativitit herzustellen, verstanden als »Potential, innovativ zu sein«
(Ritrup & Bormann, 2013, S. 18).

4, Zusammenfassende Befunde mit Blick
auf die »innovative« Zukunft

Was konnen wir bis hierhin restimieren? Wir meinen, dass es zu kurz gegrif-
fen ist, wenn sich Hochschuldidaktik nur an Innovationen per se orientiert.
Ohne eine Verinderung von Lehr-Lernprozessen, quasi von Tiefenstrukturen
der Lehre (z. B. durch Umkehrungen bisheriger Prinzipien) und damit einem
didaktischen Bezug bleiben Innovationsforderungen inhaltsleere »Erwar-
tung des Neuen als Besseres mit Zukunftsaussichten« (John, 2023, S. 83). So
verwundert es nicht, dass im aktuellen Innovationsnarrativ an Hochschule
»Future Skills« prominent mitspielen. Hier wird aber nicht Verinderung,
sondern die Zukunft in ihrer Andersartigkeit ins Zentrum geriickt. Zukunft
wird und soll anders aussehen als die Gegenwart, ohne in Anbetracht der
impliziten Normativitit des Begriffs in der aktuellen Hochschullehre genau
zu kliren, was die Andersartigkeit ausmacht. Die dazugehdrigen Papiere
haben etwas Dringliches und Alarmierendes. Wir miissen dieses oder jenes
tun, sonst scheitern wir. Grundtenor: Das Bildungssystem passe vermeintlich
nicht mehr zu den Anforderungen der kiinftigen Gesellschaft. Dies war schon
— nebenbei bemerkt — bereits das Argument fir die Schulpflicht im Zuge
der Demokratisierung des Staatswesens im 19. Jahrhundert. Die Forderung
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von Innovation in der Lehre in Form von »Future Skills« wird allerdings zur
verbindenden diskursiven Formel, unter der sich dann vermeintlich inno-
vative Projekte scharen: auch hier wird Innovation quasi immer wieder neu
erzeugt (dhnlich wie bei der Technologiefrage). Innovativ eben, weil sie die
Zukunft vorzubereiten meinen und beanspruchen, Neuheiten zu verkiinden
(zur Zukunft als programmatischem Leitbegriff der Reformpidagogik: Binder
& Osterwalder, 2013). Aber auch hier gilt die Riickfrage, welchen Zukunftsbe-
zug innovative Lehre aufweist, wenn wir auf die didaktische Tiefenstruktur
schauen. Auffillig ist, dass innerhalb der Innovationsprogrammatik Zukunft
vermeintlich immer wieder herstellbar ist, oder wie John (2013, S. 84) ausfiihrt,

»Die Zukunft lasst sich namlich auch durch Innovation nicht verbindlich fest-
stellen, weshalb immer weitere Innovationen gefordert werden. Auf diese
Weise hat das Innovationsphdanomen in all seinen Facetten als Perspekti-
vierung und Hoffnungsbegriindung selbst Zukunft, weil es das Problem des
gedffneten Zeithorizontes immer nur partiell, vorlaufig und spezifisch |6st.«
(John, 2013, S. 84)

Mit dem Zukunftsbezug wire Innovation aber durchaus anschlussfihig an
Grundfragen von Bildung und institutionalisierten Lernprozessen, die per
se die Gegenwart in Relation zu Zukunft setzen: Sie vollzieht sich in der
Gegenwart, ist aber auf Zukunft ausgerichtet und in Generationenverhilt-
nis eingebunden. Eine der Grundfragen der Erziehungswissenschaften hat
Schleiermacher (1826/1983) in seiner Vorlesung zur Pidagogik von 1826 pri-
gnant formuliert: »Was will denn eigentlich die dltere Generation mit der
jungeren?« Nur wird diese Frage aber unter heutiger Perspektive anders
gestellt, denn die iltere Generation weifd gerade nicht, wie die Zukunft aus-
sehen wird, ja ihre Erfahrungen sind gerade nicht hilfreich. Vielleicht wire es
dann zielfithrender, nicht Innovationen in der Hochschullehre anzustreben,
sondern vielleicht eher: Innovationen durch die Hochschullehre. Damit ver-
bunden sind dann Uberlegungen in die Richtung dessen, was heute eigentlich
»akademische Bildung« heif3t und bedeutet.

Zusammenfassend sehen wir, dass Innovationsrhetorik aktuell dazu ver-
wendet wird, »normative Urteile iber Sachverhalte abzugeben, wobei das
Innovative mit dem Wiinschenswerten und das Bestehende mit dem Verin-
derungsbediirfrigen assoziiert wird« (Braun-Tiirmann, 2005, S.12). Hinzu
kommt aber auch, dass ein Ereignis, eine Sache oder ein Gegenstand, der als
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innovativ bezeichnet wird, per se einen Informationswert bekommt, wie John
(2013, S. 81) anmerkt, »Innovation ist das evolutionir erfolgreich Behauptete«.

So lasst sich abschliefRend nur noch (selbst-)kritisch fragen, ob die Rede
rund um allgemeine Innovation in der Lehre — sowohl verstanden als »ein mo-
derner Imperativ« (Bormann, 2013, S. 90) als auch als Pfeifen im dunklen Wald
—vielleicht von der bereits traditionellen Bedeutungslosigkeit der Lehre in der
Hochschule ablenken und ihre schon immer marginalisierte Rolle im Vergleich
zur Forschung zumindest diskursiv permanent aufwerten will.
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