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Editorial

In einer Welt, in der Digitalitit eine zentrale gesellschaftliche Frage darstellt, er-
weist sich Bildung als die entscheidende Antwort auf die komplexen Herausforde-
rungen, mit denen Menschen im Kontext von Digitalisierung, anhaltenden Krisen
und sozialen Ungleichheiten konfrontiert sind. Doch wie positioniert sich Bildung
angesichts dieser vielschichtigen Anfragen? Welche Losungsansitze bietet sie jen-
seits formaler Bildungsstrategien und -politiken? Welche Praktiken sind eng mit
der Digitalititverbunden und manifestieren sich als Formen von Bildung? Und wel-
che Bedeutung hat dies fiir eine digitalisierungsbezogene erziehungswissenschaft-
liche Forschung?

Diese Fragen bilden den Fokus der im Jahr 2023 ins Leben gerufenen Reihe zur Di-
gitalitit und Bildung.

Da wir der Meinung sind, dass die in der Reihe behandelten Fragestellungen fiir
alle Interessierten zuganglich sein sollten, erfolgen simtliche Veroffentlichungen
Open-Access.

Die Reihe wird herausgegeben von Mandy Schiefner-Rohs, Sandra Hofhues, Nina
Griinberger und Jane Miiller.

Sandra Hofhues (Dr.in) ist Professorin fiir Mediendidaktik im Institut fiir Bil-
dungswissenschaft und Medienforschung an der FernUniversitit in Hagen.
Eileen Liibcke (Dr.in) ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Hamburger Zentrum
fiir Universitires Lehren und Lernen an der Universitit Hamburg.

Mandy Schiefner-Rohs (Dr.in) ist Universititsprofessorin fiir Pidagogik mit
Schwerpunkt Schulpidagogik an der RPTU Kaiserslautern-Landau sowie dort
Vizeprisidentin fir Lehre.
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Medien | Didaktik | Hochschule

Sandra Hofhues, Eileen Liibcke & Mandy Schiefner-Rohs

Abstract Die im Band versammelten Beitrige beleuchten die komplexen Beziehungen
zwischen Medien, Didaktik und Hochschule aus unterschiedlichen theoretischen, insti-
tutionellen und biografischen Perspektiven. Ausgangspunkt ist deren begriffliche Un-
schirfe, die sowohl etymologisch als auch praktisch stets neu reflektiert werden miissen.
Insgesamt vierzehn Beitrige zu Themen wie Virtual Reality, Wissenschaftskommunika-
tion, Design-Based Research, Kiinstliche Intelligenz oder Campus Community Partner-
ships zeigen dabei die Vielfalt didaktischer, medienbezogener und hochschulischer Ent-
wicklungen in diesem Band auf, der sich gleichermafSen als Diskursanregung und kol-
legiale Wiirdigung von Gabi Reinmann zu ihrem 60. Geburtstag versteht.

Schlagwdrter Anti-Festschrift; Gabi Reinmann

1. Begriffe und ihre biografischen Konturen

Binde, die sich im Titel grofier Begriffe bedienen, fordern einiges ein: Sie be-
nennen nicht nur Klirungsbedarfe, die sich selten allein iiber etymologische
Herkiinfte 16sen lassen. Sie thematisieren auch Beziehungen und fordern zu-
gleich, diese in Relation zu setzen. Besonders deutlich wird das dort, wo wie in
unserem Titel »Medien | Didaktik | Hochschule« verschiedene Konzepte mit-
einander in Verbindung gebracht werden. Und doch tut es gut, sich zumin-
dest zu Beginn der Auseinandersetzung der etymologischen Herkunft zu ver-
gewissern: So legt ein Blick in den Duden nahe, der Begriff der Medien sei klar
umrissen. Gemeint sind demnach technische Gebrauchsmedien, Massenme-
dien wie Zeitung und Buch — und heute selbstverstindlich auch das Internet.
Doch dieser erste Zugriff auf Massenmedien lisst Leerstellen erkennen: Wo
bleiben eigentlich digitale Diskursarenen, wo die kulturellen und gesellschaft-
lichen Perspektiven wie Entwicklungen rund um Datafizierung und algorith-
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mische Strukturen? Der Duden bleibt hier vage und wirft, ganz im Sinne wis-
senschaftlicher Auseinandersetzung, mehr Fragen auf als er sich dazu in der
Lage sehen wiirde, sie formal/sprachlich zu beantworten.

Wir stellen bei unseren tentativen Lektiiren weiter fest: Nicht nur der
Medienbegrift bleibt blass. Auch »Didaktik« — die zweite begriffliche Siule
unseres Titels — ist alles andere als eindeutig. So kommen neben der Un-
terrichtslehre auch unsere Profession und weitere Berufserfahrungen zum
Tragen, wonach sich Didaktik aus unterschiedlichen diszipliniren Perspekti-
ven speist und verschiedenen theoretischen Herleitungen folgt. Mitunter ist
es nicht zuletzt ein Steuerungsinstrument in hochschulischen Kontexten, was
dann zum dritten Begriff tiberleitet, den der Hochschule.

Endlich wird es einfacher, so die Hoffnung, kennen wir doch alle auch
aus unserer tiglichen Praxis Hochschulen vermeintlich in- und auswendig.
Schnell wird klar: Hochschulen selbst befinden sich fast schon dauerhaft im
Wandel — nicht nur durch obsolet werdende Unterscheidungen zwischen
Universitit und Fachhochschule wird dies klar, sondern mehr noch durch das
Konzept der unternehmerischen Hochschule, das systematisch dazu beitragt,
Differenzlinien jeglicher Couleur hinter sich zu lassen, um Prozesse effizi-
ent(er) zu gestalten. Schon allein deswegen diirfte es sich lohnen, auch hier
genauer hinzusehen.

Universititen und Hochschulen sind somit auch Spiegel der Gesellschaft
und miissen sich daher an gesellschaftlichen Metaprozessen abarbeiten, aktu-
ell zum Beispiel an der Digitalisierung. Mit Blick auf den skizzierten Zusam-
menhang von Medien | Didaktik | Hochschule machen sich auch dahingehend
zahlreiche aktuelle Diskurse daran fest, die es mithin noch weiter einzuordnen
gilt. Neben Fragen der Zukunft der Universitit fokussieren diese etwa auch
Aspekte der Organisation. Damit wird die Frage virulent, wie sich Hochschule
nicht zuletzt im didaktischen Sinne gestalten lisst. Angesichts gegenwartiger
Rufe nach Data Literacy, Future Skills oder einer Digitalisierung des Lernens
scheinen viele Kolleg*innen allerdings zum gleichen Schluss zu kommen wie
Gabi Reinmann frith: Medien gehéren zum Lernen — nicht nur in einer Uni-
versitit der Zukunft - grundsitzlich dazu.

Anschliefend an diese allgemeinen Uberlegungen im Kontext Medien | Di-
daktik | Hochschule ebenso wie an Gabi Reinmanns Arbeiten méchten wir mit
diesem Band unser aller >Klarheit< in Bezug auf einen >Medieneinsatz« als An-
lass nehmen, einen Teil der Scientific Community zur Reflexion dariiber ein-
zuladen, welche Rolle und Bedeutung den Medien innerhalb von Universitit
und Hochschule heute tatsichlich zukommt.
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Ob itber den Duden oder iiber unsere gelebte alltigliche und wissenschaft-
liche Erfahrung, die Reflexion iiber Begriffe verweist zugleich auf ein weiteres
Bediirfnis: offene Fragen vor dem Hintergrund eines wissenschaftlichen Fun-
daments zu kliren. Doch wie zeigt sich das, wenn sich weder Medien noch
Didaktik oder gar die Hochschule in festgefiigte Definitionen zwingen las-
sen? Die Perspektiven sind unterschiedlich, teils disziplinir verankert, teils in-
ter- oder transdisziplinir angelegt. Vielleicht sind es ja die Phinomene selbst,
die uns anregen, oder gar zwingen, wiederholt zwischen Medien | Didaktik
| Hochschule Position zu beziehen? Und spitestens hier lohnt es sich, (nicht
nur biographisch) auf verbindende Momente von Diskussionen und Personen
zu schauen.

Ein Blick in Gabi Reinmanns Biografie lisst Zusammenhinge vermuten:
Ihre wissenschaftliche Sozialisation begann wie bei vielen an einer Hoch-
schule, genauer an der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen, wo sie
zwischen 1985 und 2001 in den Fachbereichen Klinische Psychologie und
Pidagogische Psychologie wissenschaftlich titig war. Noch wihrend ihrer
Habilitation, die sie im Jahr 2000 mit einer Arbeit zu Wissensmanagement
im interdiszipliniren Kontext abschloss, beschiftigte sie sich zunehmend
mit Fragen des Lernens, Lehrens und der Integration digitaler Medien. Ihre
sich allméhlich entwickelnde pidagogisch-didaktische Arbeit wurde geprigt
durch die kritische Reflexion der normativen und wertorientierten Aspekte,
die in der psychologischen Disziplin ihrer Ansicht nach oft ausgeblendet wur-
den und werden. Im Anschluss an ihre psychologische Forschungstatigkeit
durchlief sie von 2001 bis 2015 so etwas wie eine zweite wissenschaftliche
Sozialisation, in der begrifflich der Bogen gespannt wird: im Bereich der
Mediendidaktik. Als Professorin an der Universitit Augsburg sowie kurzen
Stationen an der Universitit der Bundeswehr in Neubiberg bei Miinchen und
der Zeppelin Universitit in Friedrichshafen widmete sie sich in zahlreichen
national und international geférderten Projekten der Anwendung digitaler
Medien in vielfiltigen Bildungskontexten, insbesondere in der Hochschul-
bildung. Auch ihre langjihrige Beschiftigung mit Design-Based Research
entstand in dieser Zeit. Seit Mitte 2015 ist sie an der Universitit Hamburg
titig, wo sie die Leitung des Hamburger Zentrums fur Universitires Lernen
und Lehren (HUL) iibernahm und bis heute innehat. In dieser dritten wis-
senschaftlichen Sozialisationsphase konzentriert sie sich nun primir auf die
Hochschul- und Wissenschaftsdidaktik. Darin vereinen sich forschungs- und
lehrbezogene Fragen zu Themen wie der Verbindung von Forschung, Lehre
und Lernen, forschendem Lernen, digitaler Bildung sowie bildungstheore-
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tischer Forschung. Dabei sieht sie ihre zentrale Aufgabe darin, gemeinsame
Forschungs- und Lehraktivititen in einem Team aus Lehrpersonen und Wis-
senschaftlerinnen gestalterisch mit Blick auf die Herausforderungen der
digitalen Transformation weiterzuentwickeln. In den letzten Jahren kehrt
sie deutlicher zur Mediendidaktik zuriick; sie wendet sich mittels Szena-
riotechniken oder Gedankenexperimenten kiinstlichen Intelligenzen zu. In
dieser Form der Auseinandersetzung versucht sie, die Auswirkungen einer
KI-gesteuerten digitalen Transformation (nicht nur) auf Studium und Lehre
zu untersuchen und eine Debatte dariiber anzustofRen, was Erwartungen an
ein Studium sind - als Lehrende oder als Studierende.

Die unauflosbare Verkniipfung und das stetige zueinander in Bezie-
hung setzen von Medien | Didaktik | Hochschule geschieht dann quasi von
selbst. Denn die wissenschaftliche Tugend einer Distanzierung vom Gegen-
stand fithrt gerade nicht dazu, Fragen der digitalen Transformation oder des
Lehrens und Lernens auflerhalb des eigenen Titigkeitsbereichs zu stellen,
sondern als Wissenschaftlerinnen in dem uns nichsten Kontext selbst den
Phinomenen nachzuspiiren.

Auch dieser Band bezieht somit Position — allerdings weit assoziativer, als
es die Einfithrung zunichst vermuten lisst. So sind darin Beitrige verschie-
dener Autor*innen versammelt, die das weite Spektrum zwischen Medien |
Didaktik | Hochschule aus unterschiedlichen Perspektiven, entlang berufli-
cher Stationen und/oder mit biografischem Bezug zu einer Person ausleuch-
ten, mit denen alle jeweils gemeinsam gearbeitet haben und der dieser Band
zum runden Geburtstag gewidmet ist. Wahrend viele Festschriften im Rah-
men von Geburtstagen und mit Blick auf (anstehende oder vollzogene) Status-
wechsel primir Leistungen und Loyalitit in den Fokus stellen (Reuter et al.,
2020), strebt der vorliegende Band also einen Phinomen-orientierten Zugang
an. Ahnlich Gabi Reimanns Verstindnis von Wissenschaft als Berufung stehen
weniger Personen im Fokus als das Nach-Denken als (eine) Wissenschaftspra-
xis, die unabhingig von Alter und Beruflichkeit ist. In dieser Lesart méchten
wir auch den Band als sachliches Anliegen und damit gewissermaflen als Anti-
Festschrift verstanden wissen. Denn was uns Gabi Reinmann auf unseren Weg
mitgegeben hat, ist sicherlich die stete prizise Auseinandersetzung mit Be-
griffen als vorderstes Mittel, bestehende Alltagsverstindnisse zu hinterfragen.
Auch auf eine lebenslange Berufung (Reuter & Berli, 2018) und die damit ver-
bundene, immerwihrende Reflexion des eigenen Verstindnisses und Verhilt-
nisses von Beruf und Berufung, gerade im aktuellen Wissenschaftsbetrieb, hat
sie uns aufmerksam gemacht. Dazu gehort sicherlich das Selbstverstindnis,
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sich selbst immer wieder produktiv und normativ einzumischen, aber nicht
(zu) wichtig zu nehmen.

Denn ihre Skepsis bzw. Distanzierung gegeniiber akademischen Ritualen
und Strukturen zeigt sich immer wieder. Vor diesem Hintergrund erscheint
es bestimmt eigentiimlich, sie mit der akademischen Gabe der »Festschrift«
ehren zu wollen. Wenn wir uns ithr Handeln ansehen, kénnen wir auch Dinge
finden, die eine Festschrift in ihrem Geiste angemessen erscheinen lassen. So
betreibt sie seit 2016 das Internet-Publikationsformat »Impact Free«, das sie
an ihren personlichen Weblog eingebunden hat. »In diesem Journal mache ich
in Textform offentlich,« so Gabi Reinmann, »was mir wichtig erscheint«. Sie
fahrt mit einer Aufzihlung fort, was das alles sein kann. Etwa

»(a) Gedanken ... (b) Texte, die aus diversen Griinden noch nicht geeignet
sind fiir andere Publikationsorgane, (c) Texte, die in Reviews abgelehnt wur-
den oder infolge von Reviews so weit hdtten verandert werden miissen, dass
es meinen Intentionen nicht mehr entspricht, (d) Texte mit hoher Aktuali-
tat... (e) inhaltlich passende Textbeitrdge von anderen Autorinnen.« (Rein-
mann, 0.].)

Warum also nicht den klassischen Weg einer Festschrift wihlen und diese ei-
gen-sinnig auslegen, warum keine Publikationsform, die auch ein bisschen
aus der Reihe tanzt?

Wir restimieren und hoffen darauf, dass die gewahlte Form letztlich bei-
des schaffen wird: Die Gepflogenheiten aufzunehmen und gleichermafien et-
was anders zu sein als das, was ein wissenschaftliches Buchprojekt tiblicher-
weise adressiert und damit zu leisten vermag. Fangen wir mit dem Anderen
an. So erschien uns, wen wundert’s, ein Weblog eine duflerst geeignete Form,
um Grufdworte von Weggefihrt*innen, Kolleg*innen und Doktorand “innen zu
versammeln. Das kniipft auch an einem zentralen Problem an. Es war schlicht
nicht moglich, alle Weggefihrt*innen Gabi Reimanns in diesem Band zu ver-
sammeln — das gedruckte Buch wire aus allen Nihten geplatzt.

Dariiber hinaus lassen die Beitragenden selbst erkennen, dass sie die Fest-
schrift mit ihren Beitrigen auch im Sinne von »Impact Free« verstehen. Wie
wir darauf kommen? Hannappel und Fries (2020, S. 6—7) skizzieren, dass »(e)in
Festschriftenbeitrag ... fiir die persénliche Reputation im akademischen Feld
eher dysfunktional [ist]« Sie begriinden dies damit, dass »seine Abfertigung in
der Regel nennenswerte zeitliche Ressourcen beansprucht, er aber im wissen-
schaftlichen Diskurs in der Regel kaum zur Kenntnis genommen und somit

il
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auch nicht zitiert wird.« Und damit hat uns wohl auch eine Prise von dem Ei-
gensinn ereilt, mit dem Gabi Reinmann ihre wissenschaftliche Arbeit betreibt.

2. Blicke in den Band

Verwehren wir uns also gemeinsam der (vermeintlichen) Verwertungs- und
Reputationslogik und schauen wir auf die Beitrige, in denen ganz unter-
schiedliche Personen in alphabetischer Reihenfolge ganz unterschiedliche
Positionen zwischen Medien | Didaktik | Hochschule beziehen:

Stefan Aufenanger erdffnet die Beitragsreihe mit einem Uberblick iiber vir-
tuelle Lernumgebungen im Kontext von Didaktik und Lehrer*innenbildung.
Ausgehend von den Anfingen der 1990er Jahre diskutiert er die Transformati-
on des Virtuellen. Sein Fokus liegt auf der Frage: Wie miissen virtuelle Lern-
umgebungen gestaltet sein, um Lernprozesse tatsichlich zu férdern?

Dietrich Benner reflektiert itber Wissenschaftsdidaktik. Im Gesprach mit Ei-
leen Liibcke warnt er vor einer Didaktisierung von Forschung und problemati-
siert die Reduktion auf standardisierte Curricula. Wissenschaftsdidaktik, so
zeigt sich, miisste Lehren, Lernen und Forschen als zusammenhingende Pra-
xis begreifen.

Auch Nadia Bliithmann, Carla Bohndick, Alexa Brase und Eileen Liibcke riicken
das Thema Wissenschaftsdidaktik in den Fokus ihres Beitrags, ausgehend von
ihrer Zusammenarbeit mit Gabi Reinmann im Hamburger Masterstudien-
gang Higher Education. Darin gelte es, so die Autorinnen, Wissenschaft als
soziale und kommunikative Praxis zu erfahren, etwa durch kollaboratives Ar-
beiten in Wikis, Systematic Reviews oder Social Video Learning. So entstehen
neue Formen von Wissenschaftskommunikation, die Forschung und Lehre
innovativ miteinander verzahnen.

Dieter Euler reflektiert Gabi Reinmanns Ansatz zur Design-Based Research
(DBR) anhand ihrer Idee des Triple-Peer-Review-Verfahrens. Dabei fragt er
kritisch nach der Reichweite des Entwurfsbegrifts und pliddiert fiir eine stir-
kere Fokussierung auf Zielklirung und Theoriebildung innerhalb von DBR.

Campus Community Partnerships verbinden Hochschulen mit zivilgesell-
schaftlichen Akteur*innen, um gesellschaftliche Herausforderungen durch
kooperative Lernformate wie Service Learning und Citizen Science zu bear-
beiten. Dabei riicken laut Claudia Fahrenwald partizipatives Lernen und die
aktive Mitgestaltung durch Studierende in den Fokus.
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Auch Sandra Hofhues und Sabrina Schaper richten ihren Blick auf »Zwischen-
riume«. Um schwer planbare Bildungsdynamiken im Rahmen des Studiums
sichtbar zu machen, plidieren sie in ihrem Beitrag fiir eine kritisch-reflexive
Bildungsforschung.

Tobias Jenert nihert wieder sich der Wissenschaftsdidaktik. Jenerts Beitrag
ist ein Plidoyer fiir die didaktische Reflexion wissenschaftlicher Eigenheiten
zwischen Fachsprache, Selbstverstindnis und Praxis.

Sandra Niedermeier und Katrin Winkler diskutieren die notwendige Erweite-
rung des Miinchner Modells des Wissensmanagements im Kontext aktueller
Entwicklungen rund um Kiinstliche Intelligenz. Anhand eines Gedankenex-
periments zeigen sie, wie Kinstliche Intelligenz die im Modell wesentlichen
Wissensprozesse dynamischer gestalten konnte. Der Mensch kénnte kiinftig
als »Sense-Maker« Ergebnisse kritisch reflektieren und diese verantwortungs-
voll nutzen, folgern die Autorinnen.

Nora Rzadkowski und Lucas Musumeci zeigen am Beispiel rechtswissen-
schaftlicher Fachdidaktik, wie Gabi Reinmann die Konzeption einer diszi-
plinspezifischen Wissenschaftsdidaktik beeinflusste. Sie skizzieren Entwick-
lungslinien, institutionelle Herausforderungen und die Notwendigkeit einer
starkeren Reflexion in professionsorientierten Disziplinen.

Burkhard Schiffer stellt mit dem Konzept »Coskilling« eine neue Perspek-
tive auf das forschende Lernen mit Kiinstlichen Intelligenzen vor - jenseits
von Deskillingszenarien. Forschendes Lernen wird folglich als geteilte kogni-
tive Praxis zwischen Mensch und Maschine gedacht.

Mandy Schiefner-Rohs und Peter Tremp befassen sich in ihrem Beitrag mit der
Frage danach, wie Hochschulbildung zunehmend von externen Erwartungen
strukturiert wird. Blickend auf die Pointe, »hauptsache innovativ« zu sein, er-
arbeiten sie einen Vorschlag, wie Hochschulbildung und insbesondere -didak-
tik innovativ im engeren Sinne agieren kann, ohne dabei die eigenen Ziele aus
dem Blick zu verlieren.

Bei Werner Sesink riicken Erfahrungen bei der Verankerung von Medien-
bildung in Lehramtsstudiengingen sowie in pidagogischen und erziehungs-
wissenschaftlichen Studienfichern am Beispiel Kiinstlicher Intelligenz in den
Fokus. Die prisentierten Beispiele veranschaulichen, dass die Auseinander-
setzung mit Kiinstlicher Intelligenz nicht nur technologische Fragestellungen,
sondern auch tiefgreifende bildungsbezogene Diskussionen fiir Lehrende mit
sich bringt.

Anne Thillosen und Mareike Kehrer blicken auf Gabi Reinmanns Beitrige fiir
das bekannte Portal e-teaching.org zuriick und rekonstruieren aus diesen Mo-
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saiksteinen eine Entwicklungsgeschichte digitaler Hochschullehre. Transfor-
mationen des Didaktischen werden ebenso sichtbar wie medientechnologi-
sche Verinderungen selbst.

Schliefilich regen Frank Vohle und Dominikus Herzberg — ganz im Sinne Rein-
manns - zum kritischen Weiterdenken der KI-Thematik an. Mittels »Fuf3ball-
Robotor« kommen sie der Bildungsfolgenforschung als normatives Gegen-
gewicht zur oftmals gesellschaftlich vorherrschenden techno-optimistischen
Euphorie nahe.

3. Das Wichtigste zum Schluss

Unser Dank gilt allen Mitwirkenden — insbesondere fiir ihre Verschwiegenheit,
denn iiber lange Zeit hinweg haben wir heimlich an dieser Diskursanregung
gearbeitet. Unseren Lektorinnen Lana Dettenberg, Lia Ide und Tamara Jaque-
mard danken wir zudem fiir den aufmerksamen Blick auf die eingereichten
Texte. Andrea Wandinger rufen wir fiir ihre Illustrationen ein Merci zu und
beim transcript Verlag bedanken wir uns herzlich fiir die Begleitung unseres
Geheimprojekts.

Liebe Gabi, alle Beitrige verstehen sich als Fortfithrung einer laufenden
Diskussion und als kollegiale Dialoge mit Dir — und sie sind nicht zuletzt Aus-
druck Deiner gliicklichen Reise quer durch die Republik. Unsere biografische
Spurensuche soll damit auch Deiner Offenheit und dem Mut Ausdruck verlei-
hen, als Oberbayerin heute der steifen Brise Hamburgs zu trotzen.

Happy Birthday!

Hagen/Hamburg/Kaiserslautern, im Oktober 2025
Sandra Hothues, Eileen Litbcke und Mandy Schiefner-Rohs
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Mediendidaktisches Design immersiver virtueller
Lernumgebungen

Stefan Aufenanger

Abstract Der Beitrag widmet sich der Frage, wie immersive virtuelle Lernumgebungen
aus mediendidaktischer Perspektive gestaltet werden konnen. Auf Grundlage etablier-
ter didaktischer Modelle und multimedialer Gestaltungsprinzipien werden Herausfor-
derungen und Potenziale immersiver Medien im Bildungskontext analysiert. Dabei ste-
hen insbesondere Aspekte der kognitiven Belastung, des verkorperten Lernens, der so-
zialen Interaktion sowie der inklusiven Gestaltung im Fokus. Ziel ist es, zentrale medi-
endidaktische Uberlegungen mit aktuellen technologischen Entwicklungen zu verkniip-
fen und aufzuzeigen, wie ein systematisches Design solcher Lernumgebungen zur For-
derung nachhaltiger Lernprozesse beitragen kann. Die Analyse betont, dass immersive
Lernumgebungen nur dann wirksam werden, wenn sie didaktisch sinnvoll eingebettet,
strukturiert gestaltet und kritisch veflektiert werden. Entsprechend plidiert der Beitrag
fiir eine gestaltungsorientierte Mediendidaktik, die Immersion als Bestandteil eines pid-
agogisch begriindeten Designs nutzt.

Schlagwdrter Virtual Reality; immersive Lernumgebungen; Design; Mediendidaktik

1. Einleitung

Die zunehmende Integration immersiver Technologien in virtuelle Lernum-
gebungen erdffnet nicht nur neue Potenziale, sondern stellt auch grofRe Her-
ausforderungen an die didaktische Gestaltung und Umsetzung. Insbesonde-
re stellt sich die Frage, wie immersive Erfahrungen so gestaltet werden kén-
nen, dass einerseits kognitive Uberforderungen vermieden und andererseits
interaktive und inklusive Lernerfahrungen nachhaltig geférdert werden. Vor
diesem Hintergrund ist es entscheidend, zentrale Gestaltungsprinzipien und
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ihre Auswirkungen auf den Lernprozess systematisch zu untersuchen. Jedoch
miissen dafiir nicht neue Prinzipien entwickelt werden, sondern es kann auf
erprobte Konzepte zuriickgegriffen werden.

Bereits in den 1990er Jahren gab es erste Uberlegungen zur Gestaltung
virtueller Lernumgebungen (Aiello et al., 2012), obwohl die dafiir notwendige
Technik noch weit von den heutigen Entwicklungen entfernt war. Tatsichlich
waren es weniger didaktische als lernmethodische Uberlegungen, die im Vor-
dergrund standen. Zudem wurde der Begrift virtuell sehr hiufig fir digitale
Lernangebote im Internet verwendet, also nicht fiir eine dreidimensionale
Lernumgebung, die als Technik eine entsprechende Brille voraussetzt.

Wenn wir in der deutschsprachigen Tradition von Didaktik sprechen,
geht es immer um die Beziehung zwischen drei Faktoren: dem Gegenstand
des Lernprozesses, dem Lehrenden und dem Lernenden. Dieses didaktische
Dreieck geht auf Comenius und Herbart zuriick und wurde in neuerer Zeit
vor allem in den didaktischen Ansitzen von Heimann, Otto und Schulz (1965)
aufgegriffen. Wihrend die Didaktik in der Schulpidagogik schon immer eine
grofe Rolle gespielt hat, wurde das Modell erst in den letzten Jahrzehnten
um den Aspekt der Medien im nicht-traditionellen, das heif3t elektronischen
bzw. digitalen Sinne erginzt. Heute spricht man von Mediendidaktik (Kron
& Sofos, 2003; Petko, 2020). In jiingerer Zeit haben sich daraus verschiedene
Ansitze entwickelt, die unter dem Begriff »gestaltungsorientierte Mediendi-
daktik« firmieren (Kerres, 2021; Kerres & de Witt, 2011). Dabei geht es nicht
nur um die Vermittlung von Inhalten mit Hilfe von Medien, sondern auch um
die Gestaltung der Medien selbst. Dadurch sollen Lern- und Bildungsprozesse
bei den Lernenden besser angestofien und geférdert werden.

Die entscheidende Frage istjedoch, ob diese Vorgaben der Mediendidaktik
auch auf virtuelle Lernumgebungen anwendbar sind. Aus diesem Grund sol-
len einige dieser neueren Ansitze vorgestellt werden, die sich auf den Einsatz
virtueller Brillen beziehen.

Fir Virtual Reality (VR) gibt es eine Reihe von Anwendungsméglichkeiten
in pidagogischen Kontexten. Zum Beispiel kénnen VR-basierte Lernumge-
bungen Lernenden die Moglichkeit bieten, Orte zu besuchen und Dinge zu
tun, die sonst nicht moglich, zu teuer oder zu gefihrlich wiren. VR kann es
Lernenden auch ermdéglichen, Informationen aus verschiedenen Quellen zu
verarbeiten und ihre Wahrnehmung von bildlichem Lernen auf konzeptio-
nelles Lernen zu verlagern. Dariiber hinaus kann VR genutzt werden, um
immersive und interaktive Simulationen, Szenarien und Spiele zu erstellen,
in denen die Lernenden ihr Wissen und ihre Fihigkeiten in realistischen und
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komplexen Situationen anwenden miissen (Makrides et al., 2024). Weitere
potenzielle Anwendungen von VR in der allgemeinen (Hellriegel & Cubela,
2018; Aufenanger et al., 2025) und beruflichen Bildung (Dyrna et al., 2020)
umfassen personalisiertes Lernen, herausfordernde Lernumgebungen, mul-
tisensorische Effekte, Engagement und Motivation fiir Inhalte und Technolo-
gie. Insgesamt gesehen geht es beim Lernen in virtuellen Lernumgebungen
darum, »how learning occurs when a student is experiencing a technological,
narrative, and challenge-based state of deep mental involvement that dims
their awareness of the physical world« (Beck et al., 2023, p. 1).

Insgesamt hat VR das Potenzial, eine effektive pidagogische Erginzung
in der Bildung zu sein, insbesondere bei Themen, die sehr abstrakt oder kon-
zeptionell sind oder sich auf prozedurale Fihigkeiten oder Aufgaben konzen-
trieren. Dazu ist es jedoch notwendig, durch Designstudien und empirische
Forschung besser zu verstehen, wie solche virtuellen Lernumgebungen gestal-
tet und didaktisch konzipiert werden sollten. Dies konnte zur Entwicklung
immersiverer und ansprechenderer Lernerfahrungen fiir die Lernenden fiih-
ren, was letztlich die Lernergebnisse und die Qualitit der Bildung insgesamt
verbessern konnte. Im Folgenden soll deshalb der Frage nachgegangen wer-
den, wie solche virtuellen Lernumgebungen mediendidaktisch gestaltet wer-
den sollten und welche der bisher vorliegenden Ansitze dazu beitragen kéon-
nen.

2. Mediendidaktische Gestaltungsprinzipien

Ausgangspunkt fiir Uberlegungen zu Gestaltungsprinzipien virtueller Lern-
umgebungen sind bisherige Erkenntnisse aus dem Bereich der Mediendidak-
tik. Wihrend sich die traditionelle Mediendidaktik relativ wenig mit diesem
Thema beschiftigt hat und sich eher an didaktischen Prinzipien des Lehrens
orientiert hat, sind mit dem Begriff des>didaktischen Designs«< Fragen der Ge-
staltung von Lernmaterialien in den Mittelpunkt geriickt. Gleichzeitig wurde
die Perspektive stirker auf das Lernen bzw. die Lernenden verschoben (Kerres,
2005).

Schon frith haben Reinmann-Rothmeier und Mandl (2001) auf die wesent-
lichen Gestaltungsprinzipien virtueller Lernumgebungen hingewiesen, die je-
doch generell fir alle Lernangebote gelten. Jedoch muss einschrinkend an-
gemerkt werden, dass der Begriff >virtuell« sich meist auf multimediale Lern-
umgebung in Online-Angeboten bezog, also nicht den immersiven virtuellen

19


https://doi.org/10.14361%2F9783839424490
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

20

Medien | Didaktik | Hochschule

Raum meinte. Die Autor*innen heben insbesondere folgende Aspekte hervor,
die bei der Gestaltung solcher Riume beachtet werden sollten:

1) Authentizitit und Anwendungsbezug: Lernumgebungen sollten so gestal-
tet sein, dass sie die Bearbeitung realer Probleme erméglichen. Dazu geho-
ren authentische Aufgabenstellungen, die den Einsatz neuer Medien sinn-
voll machen, zum Beispiel die Suche nach schwer zuginglichen Informa-
tionsquellen oder die Zusammenarbeit in virtuellen Gruppen.

2) Multiple Kontexte: Um zu verhindern, dass Wissen auf einen bestimmten
Kontext fixiert bleibt, sollten Lernumgebungen Inhalte in verschiedene Si-
tuationen einbetten und aus verschiedenen Blickwinkeln betrachten. Dies
fordert flexibles Wissen, das unter verschiedenen situativen Bedingungen
abgerufen und weiterentwickelt werden kann.

3) Soziale Lernarrangements: Soziale Aspekte spielen eine wichtige Rolle im
Lernprozess. Lernumgebungen sollten soziale Lernarrangements férdern,
um kooperatives Lernen und Problemldsen zu unterstiitzen und die Ent-
wicklung von Lern- und Praxisgemeinschaften zu férdern.

4) Informations- und Konstruktionsangebot: Es sollte ein geeignetes Infor-
mationsangebot zur Verfiigung gestellt werden, das zur eigenaktiven Kon-
struktion von Wissen genutzt werden kann, ohne die Lernenden zu iiber-
fordern.

5) Anleitung und Unterstiitzung: Neben der Férderung der Eigenaktivitidt der
Lernenden ist auch eine Anleitung und Unterstiitzung notwendig. Diese
unterstiitzt die Lernenden bei der Bewiltigung komplexer Aufgaben und
fordert die soziale Interaktion in virtuellen Gruppen.

Diese Ausfithrungen wurden von den Autor*innen erginzt, in dem auf die
Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen hingewiesen wurde (Rein-
mann-Rothmeier & Mandl, 2002, S. 625ff.). Dabei wird eine >pragmatische
Position« als Verbindung von instruktionistischer und konstruktivistischer
Ansitze vertreten, die auch als >gemifigter Konstruktivismus« bezeichnet
wird (S. 626). Dieser ist gekennzeichnet durch die Prinzipien: Lernen in si-
tuierten und authentischen Kontexten, Lernen in multiplen Kontexten und
multiplen Perspektiven sowie Lernen in sozialen Kontexten (Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 2002, S. 626-627).

Reinmann (2015) zeigt den weiteren Weg zur Gestaltung von Lernmateria-
lien auf, indem sie auf das Moment der Strukturierung hinweist: »Unter den
[sic!] Begrift der Strukturierung subsumiert man im Didaktischen Design in
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der Regel zwei Vorginge: zum einen die Segmentierung von Inhalten und zum
anderen die Sequenzierung« (S. 36). Bei der Segmentierung geht es um die the-
matische und inhaltliche Aufteilung des Lernangebots, das heif3t in welche Ab-
schnitte und Kapitel es gegliedert werden kann. Bei der Sequenzierung geht es
um die Uberlegung, in welcher sinnvollen Reihenfolge diese Segmente anein-
andergereiht werden sollten, um das Verstindnis des Inhalts und des Lernziels
bestmoglich zu unterstiitzen.

In einem weiteren Schritt geht es nun um die inhaltliche Ausgestaltung.
Hierzu liegen vielfiltige Vorschlige vor, die im deutschsprachigen Raum
insbesondere durch die Arbeiten von Ballstaedt (1997) und Weidenmann (1994)
beigesteuert wurden. Als wegweisend fiir die konkrete Gestaltung multi-
medialer Lernmaterialien gilt aber auch die systematische Darstellung von
Mayer (2021), die sich mit dem Verstindnis von Lernmaterialien, insbesondere
mit den Gestaltungsprinzipien von Texten und speziell mit dem Verhiltnis
von Text und Bild beschiftigt. Die wichtigsten dieser Prinzipien, die Mayer
(2021) unter Bezugnahme auf empirische Untersuchungen beschreibt, sind
folgende:

- Das Prinzip der rdumlichen und zeitlichen Kontiguitit ist ein multime-
diales Lernprinzip, das besagt, dass korrespondierende Bilder und Worter
in multimedialen Prisentationen visuell-rdumlich und gleichzeitig inte-
griert und nicht getrennt prisentiert werden sollten.

- Das Kohirenzprinzip ist ein weiteres Prinzip des multimedialen Lernens,
dasbesagt, dass durch eine kohirente Prisentation von Informationen die
Verarbeitung fremder Informationen reduziert werden kann. Das bedeu-
tet, dass auditive und visuelle Elemente, wenn sie zusammen prisentiert
werden, in einem sinnvollen Zusammenhang stehen sollten.

- Das Modalititsprinzip besagt, dass gesprochener Text oft besser ist als ge-
schriebener, vor allem wenn er mit Bildern oder Animationen kombiniert
wird. So wird das visuelle System nicht iiberfordert, da Sprache auditiv
verarbeitet wird. Auflerdem sollten wiberfliissige Informationen vermie-
den und wichtige Informationen hervorgehoben werden.

Diese Ansitze des didaktischen Designs bilden wichtige Grundlagen fir die
Gestaltung immersiver virtueller Lernumgebungen, auf die im Folgenden ein-
gegangen wird.
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3. Gestaltungsprinzipien fiir virtuelle Lernumgebungen

Auch wenn die Gestaltung virtueller Lernumgebungen auf den vorgestellten
Prinzipien aufbaut, erfordert sie spezifische Erweiterungen durch immersi-
ve und interaktive Gestaltungselemente. Bei der Betrachtung relevanter For-
schungsliteratur lassen sich mehrere Themenbereiche identifizieren, die im
Folgenden systematisch und detailliert dargestellt werden.

3.1 Immersive Lernerfahrungen

Immersion gilt als Schliisselmerkmal effektiver Virtual Reality Learning En-
vironments (VRLEs) und umfasst multisensorische Effekte, Interaktivitit,
dreidimensionale Darstellung, Involvement sowie Motivation (Holopainen
et al., 2020). Diese Faktoren sind entscheidend, um Lernende vollstindig
in die virtuelle Umgebung eintauchen zu lassen und deren Aufmerksamkeit
und Lernbereitschaft nachhaltig zu fordern. Kerres et al. (2022) argumen-
tieren dabei, dass Immersion nicht ausschliefilich von der eingesetzten
Technologie abhingt, sondern vielmehr durch die gezielte didaktische und
inhaltliche Gestaltung entsteht. Diese umfasst Dimensionen der Raumwahr-
nehmung, Realititsnihe, Bewegungsfreiheit und Prisenzgefithl (Mulders et
al., 2020), alles Elemente von Lernerfahrung. Nach Hartmann und Bannert
(2022) konnen immersive Medien komplexe riumlich-situative und episo-
dische Informationen besonders effektiv vermitteln, indem sie authentische,
realititsnahe Szenarien bieten. Dennoch weisen sie darauf hin, dass trotz
technologischer Fortschritte noch offene Forschungsfragen bestehen, insbe-
sondere beziiglich der genauen Lernwirksamkeit immersiver Technologien
gegeniiber traditionellen Lernmedien (Hartmann & Bannert, 202.2).

Zudem stellt die Gestaltung interaktiver und verkdrperter Lernerfahrun-
gen einen zentralen Aspekt dar. Goodwin et al. (2015) haben mit »Structured
Enactive Engagement in Learning« (kurz: SEEL) ein Konzept entwickelt, das
Wissen als aktive Handlung begreift. Basierend auf kognitionswissenschaft-
lichen Erkenntnissen férdert der SEEL-Ansatz Lernen durch Ganzkorperin-
teraktion, was eine intensivere und nachhaltigere Lernerfahrung erméglicht.
Erginzend hierzu fithren Tahiri et al. (2022) aus, dass Gestaltungsprinzi-
pien aus dem psychomotorischen Bereich wesentlich dazu beitragen, die
intuitive Bedienbarkeit und Lernwirksambkeit virtueller Anwendungen zu
erhohen. Dazu zihlen einfache Zuginge durch Imitation realer Werkzeuge,
klare und verstindliche Konzeptualisierungen der Inhalte, prizise Anleitun-
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gen zu Lernhandlungen sowie kontinuierliches, unmittelbar wahrnehmbares
Feedback wihrend der Nutzung. Diese Faktoren wirken sich positiv auf die
Lernerfahrung und das Verstindnis komplexer Inhalte aus.

3.2 Kognitive Optimierung und Reduktion der Belastung

Ein weiteres wichtiges Themenfeld betrifft die kognitive Gestaltung virtuel-
ler Lernumgebungen. Die Theorie der kognitiven Belastung nach Mayer bie-
tet dafiir grundlegende Prinzipien wie Modalitit, Signalisierung, Kontiguitit
und Personalisierung (Nelson et al., 2013). Diese Gestaltungsprinzipien haben
zum Ziel, die Informationen in VRLEs moglichst effizient zu organisieren, so-
dass die Lernenden nicht unnétig belastet werden und sich auf wesentliche
Inhalte konzentrieren kénnen. Besonders hervorzuheben ist dabei der Aspekt
der Personalisierung, der vorsieht, Lernmaterialien durch realititsnahe und
fiir Lernende relevante Beispiele aufzubereiten. Dies erhoht nicht nur die Ver-
stindlichkeit, sondern stirkt auch die intrinsische Motivation der Lernenden.
Kerres et al. (2022) ergidnzen, dass trotz aller Vorteile immersiver Technolo-
gien das Risiko einer Uberforderung des Arbeitsgedichtnisses besteht. Daher
sei es entscheidend, eine Balance zwischen technischer Komplexitit und in-
haltlicher Klarheit herzustellen.

3.3 Inklusion

Inklusionsaspekte gewinnen dariiber hinaus zunehmend an Bedeutung, ins-
besondere durch die Prinzipien des Universal Design for Learning, die von Ba-
rahona et al. (2023) und Carreon et al. (2024) ausfiihrlich erliutert werden. Fle-
xible Lernumgebungen wiirden demnach auch Lernenden mit Beeintrichti-
gungen eine optimale Lernerfahrung ermdglichen. Intuitive Navigation und
unterstiitzende visuelle sowie auditive Hilfsmittel bieten Nutzer*innen daher
Orientierung und Lernhilfe. Carreon et al. (2024) zeigen dabei, dass insbeson-
dere visuelle Hinweise wie Navigationspfeile oder Hinweise auf wichtige Ob-
jekte und digitale Fortschrittsanzeigen allgemein die Lernerfahrung verbes-
sern.

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass die effektive Gestaltung von
VRLEs eine interdisziplinire Integration von Immersion, kognitiver Optimie-
rung, interaktiver und verkérperter Gestaltung sowie systematischer und in-
klusiver Flexibilitit erfordert. Diese Integration bildet den Rahmen fir wei-
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tergehende Forschungen und Entwicklungen, um das volle Potenzial virtueller
Lernumgebungen zu erschliefRen.

4. Probleme und Risiken

Die Befassung mit virtuellen Lernumgebungen wird tiblicherweise positiv ge-
sehen, konnten sie doch in der Lage sein, allgemeine gesellschaftliche oder
individuelle, persénliche Herausforderungen zu lsen. An diese eher positi-
ve Auslegung eines Einsatzes digitaler Medien zum Zwecke besseren Lernens
werden nach Jahrzehnten der Befassung damit aber auch Fragen gerichtet,
nicht zuletzt im Zuge der Probleme und Risiken, die infolge eines allzu eupho-
rischen Blicks auf Digitalisierung Ungleichheiten eher verstirken als sie da-
zu beitragen, diese abzubauen. Ich will daher im Folgenden die Probleme und
Risiken, die fiir mich mit virtuellen Lernumgebungen einhergehen, nochmals
zusammenfassen und vor allem auch aus Sicht langjidhriger Erfahrung mit der
Exploration digitaler Medien einordnen.

Um eine nachhaltige Effektivitit virtueller Lernumgebungen sicherzustel-
len, bedarf es zugleich einer systematischen und wihrenddessen auch flexi-
blen Gestaltung, die unterschiedlichen Lernbediirfnissen gerecht wird. Hier-
fiir bieten Ansitze wie das Digital Didactic Design (DDD) nach Jahnke et al.
(2017) und das Modell >Analysis, Design, Development, Implementation, and
Evaluation« (kurz: ADDIE-Modell) nach Nopriana et al. (2023) hilfreiche Rah-
menbedingungen. Das betont insbesondere die integrierte Betrachtung von
Lernzielen, Aktivititen, sozialen Beziehungen und technologischer Unterstiit-
zung. Das ADDIE-Modell erginzt diesen Ansatz durch eine strukturierte Vor-
gehensweise mit den Phasen Analyse, Design, Entwicklung, Implementierung
und Evaluation. Beide Modelle gewéhrleisten eine methodische Entwicklung
und Validierung digitaler Lernmodule, die auf die spezifischen Bediirfnisse
der Zielgruppe abgestimmt sind.

Neben den beschriebenen Gestaltungsprinzipien fir virtuelle Lernumge-
bungen sollten bei deren Entwicklung auch kulturell und gesundheitlich re-
levante Aspekte beriicksichtigt werden, wie sie Zender et al. (2022) ausfithr-
lich beschreiben. Zu ersteren zihlen beispielsweise das Nicht-Berithrt-Wer-
den-Wollen oder Vorbehalte gegeniiber VR-Anwendungen. Bei den gesund-
heitlichen Aspekten werden unter anderem >Motion Sickness< sowie Schwin-
delgefiihle genannt. Zudem scheinen die genannten Effekte das Gefiihl der
Immersion bei der Nutzung von VRLEs zu beeintrachtigen (Weech et al., 2019).
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Das Risiko von Ubelkeit und Schwindel kann durch eine sorgfiltige Gestal-
tung, zum Beispiel die Reduzierung von Verzégerungen (Latenz) und die Ver-
meidung von unnatiirlichen Bewegungen, minimiert werden. Auch ein gewis-
ser visueller Komfort durch die Verwendung hochauflésender Displays und
Anpassungsmoglichkeiten an individuelle Sehbediirfnisse ist notwendig. Sie
tragen zu einem angenehmen Nutzungserlebnis bei. Dies betrifft zum Beispiel
das Gewicht der VR-Brille und die Befestigung am Kopf.

Aus medizinischer Sicht ist besonders zu beachten, dass der Einsatz von
VR-Brillen bei jiingeren Kindern sowie bei Menschen mit bestimmten Beein-
trichtigungen wie Epilepsie oder Augenerkrankungen gut iiberlegt sein muss.
Auch sollte die Dauer des Eintauchens in virtuelle Riume begrenzt werden, da
es sonst bei einigen Personen zu starker Ermiidung kommen kann.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Mediendidaktik hat eine lange Tradition in der Pidagogik bzw. in der Er-
ziehungswissenschaft. Sie hat sich grofitenteils den jeweiligen Medienent-
wicklungen angepasst, manchmal mit zeitlicher Verzégerung. Vor allem mit
dem Aufkommen multimedialer Lernumgebungen wurden aufbauend auf
dem Konstruktivismus wichtige didaktische Prinzipien fir die Gestaltung
entsprechender Lernanwendungen entwickelt. Darauf aufbauend wurde
die Frage diskutiert, ob diese Konzepte auch fiir virtuelle Lernumgebungen
gelten und angewandt werden koénnen, welche sich auf dreidimensionale
Riume beziehen, die mit virtuellen Brillen erfahren werden miissen. Dazu
wurden zum einem neuere Ansitze und Konzepte vorgestellt, die vor allem
die Immersivitit virtueller Lernumgebung beriicksichtigen. Dazu zihlen
unter anderem der Umgang kognitiven Herausforderungen, dem anderen
Korpergefiihl sowie die Navigationsgestaltung. Zum anderen wurde auch
deutlich gemacht, welche Probleme und Risiken beim Lernen in solchen Lern-
umgebungen aufkommen konnen. Dies betrifft vor allem Unwohlsein und
Korpererfahrung. Auch wurde die Notwendigkeit ausgezeigt, die bestehende
Ansitze auf ausgewihlte Zielgruppen zu konkretisieren und durch empirische
Forschung zu iberpriifen.

Wie gezeigt wurde, ist also ein durchdachtes mediendidaktisches Design,
das bewihrte multimediale Prinzipien integriert, individuelle Unterschiede
beriicksichtigt, in den Bildungskontext eingebettet ist und mogliche Barrie-
ren adressiert, entscheidend fiir die Akzeptanz und den Erfolg immersiver
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virtueller Lernumgebungen. Die bereits vor einigen Jahrzehnten entwickelten
so genannten >multimedialen Gestaltungsprinzipien« sind auch fir Anwen-
dungen virtueller Lernumgebungen nach wie vor giiltig, sie miissen nur an
die technischen Gegebenheiten immersiver Erfahrungen angepasst werden.
Hier sind also sehr gute Vorarbeiten geleistet worden. Entscheidend fiir die
mediendidaktische Gestaltung virtueller Lernumgebungen ist daher nach wie
vor, dass vielfiltige Angebote, die verschiedene Sinne ansprechen, interaktive
Moglichkeiten wie die Manipulation von Objekten, Interaktionen mit ande-
ren Lernenden sowie ein konstruktivistischer Ansatz, der die Lernenden mit
Problemen konfrontiert, als Gestaltungselemente aufgegriffen werden. Vor
allem in den sozial- und geisteswissenschaftlichen Fichern sollten verstirkt
entsprechende Modelle — wie sie zuvor teilweise vorgestellt wurden — entwi-
ckelt und erprobt werden. Die Chancen, dass dadurch das Lernen angeregt
wird, sind grof3.
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Wissenschaftsdidaktische Grundlagenforschung

Eileen Liibcke im Gesprich mit Dietrich Benner

Abstract Forschung kann laut Dietrich Benner nicht vollstindig didaktisiert werden.
Sie erzeugt neues Wissen, das erst nachtriglich lehr- und lernbar wird. Didaktiken
erfassen nicht die komplexen Ubergdnge zwischen Forschen, Lehren und Lernen. For-
schung entzieht sich standardisierter Lehrorganisation, da sie Offenheit, Freiheit und
Ungewissheit voraussetzt. Hinsichtlich ihrer Verbreitung ist Forschung gleichwohl auf
Didaktisierungen angewiesen. Uber diese und weitere Themen kommen Eileen Liibcke
und Dietrich Benner ins Gesprich.

Schlagwdrter Forschung und Lehre; Didaktik; Bildung durch Wissenschaft; Wissen-
schaftspropddeutik; Hochschulbildung

Eileen Liibcke: Herr Benner, Sie schreiben in Threm Buch »Umriss der allge-
meinen Wissenschaftsdidaktik« (Benner, 2022), Forschung kénne niemals
vollstindig didaktisiert werden. Warum eigentlich nicht? Damit widerspre-
chen Sie ja der Einheit von Forschung und Lehre.

Dietrich Benner: Forschung ist weder nach Vorstellungen einer Lern-Didaktik
noch einer Lehr-Didaktik und auch nicht einer anderen Didaktik organisier-
bar. Von Lehr- und Lernprozessen unterscheiden sich Forschungsprozesse da-
durch, dass sie etwas hervorbringen, das, wenn es vorliegt, fiir andere lernbar
ist und mit lehrender Unterstiitzung auch Nicht-Forschenden vermittelt wer-
den kann. Die Lehrbarkeit und Lernbarkeit ist gleichsam eine Probe darauf,
ob ein Forschungsresultat in seiner methodischen und systematischen Ord-
nung intersubjektiv stimmig ist. Altere belehrende Didaktik-Konzepte unter-
schlagen die iiber Lernprozesse verlaufenden Vermittlungen, lerntheoretische
Didaktik-Konzepte die lehrenden Unterstittzungen; beide reflektieren nicht
die Unterschiede und Uberginge zwischen Forschen, Lehren und Lernen. Das
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gilt auch fir Konzepte eines forschenden Lernens, wenn sie von der Notwen-
digkeit lehrender Unterstiitzungen abstrahieren und dann weder einen ange-
messenen Begriff von Forschung noch von Lehren und Lernen noch von der
Freiheit des Studiums haben. In ihrer Studie »Shift from Teaching to Learning
und Constructive Alignment« (Reinmann, 2018) erinnert Gabi Reinmann dar-
an, dass es die Freiheit von Lehre und Forschung war, mit denen die moderne
Universitit die Freiheit des Studiums sicherte. An einer wichtigen Stelle resii-
miert sie:

»Es ist kein Ubergang vom Lehren hin zum Lernen, den wir heute erleben,
sondern einer von der individuell verantworteten Lehre hin zu einer insti-
tutionell verantworteten Lehre. Der Lehrende wird aus der Verantwortung
geradezu entlassen. Er kann sich vielleicht sogar bald schon ganz darauf
beschranken, Curricula abzuarbeiten und Priifungen abzunehmen, die mit
einem gut erprobten Instrumentarium evidenzbasiert entwickelt worden
sind.« (Reinmann, 2018, S. 6)

Die Programmatiken eines »Shift from Teaching to Learning« und »Construc-
tive Alignment« sind ja nicht ginzlich falsch oder ohne Sinn. Man muss nur
darauf achten, dass der Weg vom Teaching zum Learning als ein didaktischer
Prozess verstanden und mit einem »Constructive Alignment« verbunden wird,
das mehrere Wissensformen beriicksichtigt.

Humboldt hat zwischen Bildungsprozessen vor und jenseits von Forschen
und Lehren, und Bildungsprozessen, die auf Forschung und nicht auf Leh-
ren basieren und solchen unterschieden, die durch lehrende Titigkeiten unter-
stiitzt werden miissen. Forschende Bildungsprozesse dringen in unbekannte
Welten vor, die erst lehr- und lernbar werden, wenn Ergebnisse vorliegen und
dargestellt werden. Dasist der tiefere Grund, warum Forschung nichtvollstin-
dig zu didaktisieren ist.

Eileen Liibcke: Der Primat »Bildung durch Wissenschaft«, wie er fiir universiti-
re (Aus-)Bildung giiltig ist, hat fiir Sie eine Theorieentwicklungsfunktion, eine
Bildungsfunktion und eine Ausbildungsfunktion. Kénnen Sie diese drei Funk-
tionen genauer erliutern?
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Dietrich Benner: Der Primat von Bildung durch Wissenschaft hat verschiede-
ne Bedeutungen. Erstens gibt es eine Vielzahl von Bildungsprozessen, die gar
nicht iiber Wissenschaft verlaufen. Dann gibt es in Gesellschaften mit verwis-
senschaftlichten Lebensformen unterschiedliche Bildungsprozesse, die »Bil-
dung durch Wissenschaft« genannt werden. In ihnen ist von Wissenschaften
nichtim Sinne eines Einheitsparadigmas, sondern einer Vielheit von Wissens-
formen die Rede, die zueinander in Beziehung treten konnen und Bildungs-
prozesse jenseits der Wissenschaften nicht bevormunden diirfen. In den Uni-
versititen gilt der Primat Bildung durch Wissenschaft oft nur fir privilegierte
Wissensformen, was in Studien, die auf Lehrimter vorbereiten, problematisch
ist. Wer beispielweise nur das szientifische Paradigma der rechnenden Wis-
senschaften kennt und dieses als Einheitsparadigma wissenschaftlicher Ra-
tionalitit missversteht, ist noch nicht fir unterrichtliche Lehr-Lernprozesse
im wissenschaftspropideutischen Unterricht an Schulen qualifiziert, in dem
es immer auch um Uberginge zwischen lebensweltlichen und wissenschaftli-
chen Wissensformen geht.

Wer heute in Bereichen wie Mathematik, Natur- und Sozialwissenschaf-
ten sowie Geistes- und Kulturwissenschaften forscht, sollte die Entstehungs-
geschichte dieser Disziplinen aus vormodernen Wissenschaften und die
Begrenzungen der Giiltigkeit ihres Wissens durch die von Kant entwickelte
Vernunftkritik kennen und mit der Ideologiekritik der Frankfurter Schule und
Husserls phinomenologischen Analysen lebensweltlicher Zusammenhinge
vertraut sein. Das Motto von Fridays for Future »Folgt der Wissenschaft«istein
Armutszeugnis fir weite Teile des aktuellen wissenschaftspropideutischen
Unterrichts und ein Kennzeichen fiir eine Klimabewegung und Klimapolitik,
die tiber der ckologischen Nachhaltigkeit psychische, soziale, politische so-
wie quer dazu liegende lebensweltliche Nachhaltigkeiten vernachlissigt und
dadurch ihren Programmen die demokratische Mehrheitsfihigkeit entzogen

haben.

Eileen Liibcke: Konnen Sie das genauer erliutern? Warum sehen Sie in dem
Aufruf »Folgt der Wissenschaft« ein solches Armutszeugnis fir den wissen-
schaftspropiadeutischen Unterricht?

Dietrich Benner: Ein Unterricht, der nur szientifische Wissensformen beriick-
sichtigt und die historischen Kontexte ausblendet, in denen sie entstanden
und wirksam wurden, fithrt Schiilerinnen und Schiiler auch nicht in jene
Denkformen ein, die in der Nachfolge Kants nach den Grenzen szientifi-
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schen Wissens fragen und mit der Kritischen Theorie untersuchen, wann
Wissenschaft in Verletzung dieser Grenzen in Ideologie umschligt. Ein sol-
cher Unterricht kann eine wissenschaftliche Weltanschauung erzeugen, die
suggeriert, dass szientifisches Wissen die ganze Wahrheit tiber einen Ge-
genstand vermittelt. Wer hierauf vertraut, kann dann nicht mehr zwischen
lebensweltlichen Qualititen, wie sie die von Husserl begriindete Phino-
menologie thematisiert, und Hoffnungen unterscheiden, die unkritisch in
szientifische Zusammenhinge gesetzt werden. Wer so denkt und empfindet,
meint dann womdglich, in seinem Eintreten fiir radikale CO2-Reduzierungen
die Welt, das gute Leben und am Ende die ganze Schopfung zu retten, und
zerstort gleichzeitig die Grundlagen und Mehrheitsakzeptanz fiir notwendige
Reformen.

Eileen Liibcke: Sie schreiben in ihrem Umriss:

»Wie die Fachdidaktiken ist Hochschuldidaktik ein Forschungsfeld, das nicht
forschendes Lernen, sondern fachliche Lehr-Lernprozesse und Uberginge
zwischen Forschen und Lehren sowie Lehren, Lernen und forschendem
Lernen bearbeitet. Die Uberginge selbst lassen sich nur an fachlichen Auf-
gaben und Zusammenhingen untersuchen. Sie beziehen sich nicht nur auf
Uberginge von Forschung in Lehre und Lehre in Lernen sowie forschen-
des Lernen, sondern ebenso auf Uberginge von Lernen und forschendem
Lernen in Lehren.« (2022, S. 303)

Kénnen Sie die Uberginge fiir ihr eigenes Fachgebiet der Lehrer*innenbildung
genauer beschreiben?

Dietrich Benner In meiner »Allgemeinen Pidagogik« (2025a) habe ich zwischen
vier Grundbegriffen und drei professionsiibergreifenden pidagogischen
Handlungsformen unterschieden und die zwischen diesen Grundbegriffen
und Handlungsformen bestehenden Zusammenhinge theorie- und problem-
geschichtlich beschrieben, aber noch nicht empirisch analysiert. In meinem
»Umriss der allgemeinen Wissenschaftsdidaktik« (2022, S. 43-75) habe ich
dann grundlegende pidagogische Unterscheidungen entwickelt, die auf be-
obachtbare Unterbrechungen und Zusammenhinge verweisen, die sich in
wichtigen Aspekten empirisch beobachten lassen. Zu diesen gehoren die
paradigmenspezifische Trias von Subjekt- und Objektformierungen sowie
Methode, die didaktische Trias von Fragen, Zeigen und Antworten und die
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kompetenztheoretische Trias von Grundkenntnissen, Urteils- und Partizi-
pationskompetenz. Werden sie in Theorieentwicklung und Forschung nicht
beriicksichtigt, verfehlen diese komplexen Zusammenhinge zwischen Er-
ziehungs- und Bildungsprozessen (siehe hierzu Anhalt, 2012; Rucker, 2014).
Es ist erfreulich, dass es in der Empirischen Bildungsforschung inzwischen
Untersuchungen gibt, die an Erweiterungen des von Helmut Fend (1982,
S. 215) entwickelten und von Andreas Helmke (2012) in die Empirische Bil-
dungsforschung eingefithrten Angebots-Nutzungsmodells arbeiten und
unterrichtliche Zusammenhinge stirker einbeziehen (z. B. Vieluf & Praeto-
rius et al., 2020). Sie haben zwar noch nicht die komplette Trias von Fragen,
Zeigen und Antworten im Blick, aber unterscheiden doch zwischen verschie-
denen Typen und Wirkungsweisen von Lehrer*innenfragen (Lotz & Lipowsky,
2015) und thematisieren damit Zusammenhinge, die in den Algorithmen von
John Hattie unthematisiert bleiben (siehe Cramer, 2021; auch Reusser, 2024).

Eileen Liibcke: Warum ist Wissenschaftsdidaktik nicht nur ein Konzept fir die
Hochschule, sondern zugleich ein Theorie-, Forschungs- und Praxisfeld auch
fiir die Schule?

Dietrich Benner: Die Forschung von Gabi Reinmann weist wie die von mir
und anderen entwickelten Forschungsvorhaben zur Modellierung von reli-
gioser und vor allem ethisch-moralischer Kompetenz grofle Affinititen zur
Empirischen Pidagogik und Bildungsforschung auf. Man darf jedoch Lehr-
Lernprozesse nicht in einer Blackbox verstecken und dann unbearbeitet lassen
(siehe Schweitzer, 2022), sondern muss Abhingigkeiten zwischen einem meh-
rere Wissensformen beriicksichtigenden Unterricht und seinen fragenden,
zeigenden und Antworten entwickelnden Operationen kliren sowie Messun-
gen von Outputkompetenzen mit mehreren Wissensformen entwickeln. Die
Kompetenzskalen und fachlichen Anforderungsniveaus in den von Roumi-
ana Nikolova und mir initiierten und geleiteten ETiK-Projekten (Benner &
Nikolova, 2016) und in dem zusammen mit Stanislav Ivanov und den chinesi-
schen Kollegen Peng Zhengmei und Peng Tao durchgefithrten Projekt ETiK-
International Shanghai (Peng Tao, 2018; Peng Zhengmei et al., 2020) unter-
scheiden sich von den in PISA generierten Skalen nicht durch die verwendeten
Methoden, sondern durch die Beriicksichtigung mehrerer Wissensformen
und eine Dimensionierung, die ethisch-moralische Kompetenzen in den
unterrichtsabhingigen Teildimensionen Wissen, Urteilen und Partizipieren
zu messen erlaubt. Dies ermdglicht differenziertere Riickmeldungen tiber die
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Qualitdt von Unterricht an Schulen, Kollegien, einzelne Lehrende, die Schul-
aufsicht und die Bildungspolitik. Moderner Unterricht unterscheidet sich von
vormodernem Unterricht dadurch, dass er heute in allen Lehr-Lernbereichen
wissenschaftspropideutische Themen bearbeitet und damit Zusammenhinge
anspricht, die frither durch Konzepte einer volkstiimlichen Bildung fiir die
grofie Mehrheit der in Schulen Lernenden nicht thematisiert wurden. Ein sol-
cher Unterricht kann nur gelingen, wenn er die methodische Konstitution von
Wissensformen und Unterrichtsprozessen nicht nur auf einer hochsten Stufe
metatheoretisch thematisiert, sondern von Anfang an unterrichtsmethodisch
und fachdidaktisch durch fragende, zeigende und Antworten hervorlockende
Operationen absichert.

Eileen Liibcke: Wie ist das zu verstehen? Sind die Unterrichtsmethoden mit
den Paradigmen der Wissenschaften identisch bzw. wie unterscheidet sich
wissenschaftspropadeutischer Unterricht methodisch von wissenschaftlicher
Forschung?

Dietrich Benner: Weite Teile der Schulpidagogik verstehen unter Unterrichts-
methoden Arbeitsformen und ordnen diese in solche von der Einzelarbeit
iiber die Gruppenarbeit bis hin zum frontalen Unterricht. In Hilbert Mey-
ers »Leitfaden der Unterrichtsvorbereitung« wird differenzierter zwischen
einem vorfachlichen gemeinsamen Unterricht, Instruktionsunterricht, Ko-
operativem Unterricht, Individualisierten Unterricht und Marktplatzarbeit
als extracurricularen 6ffentlichen Unterrichtsformen unterschieden, die sich
kombinieren lassen und ineinander iibergehen (siche Meyer, 2007, S. 61-64).
Das sind wichtige Unterscheidungen, die auf eine Tiefenstruktur von Unter-
richt verweisen, die iiber die Arbeitsformen hinausreicht und in methodischen
Konstitutionen unterrichtlicher Lehr-Lernprozesse und -inhalte begriindet
ist, die nicht mit den paradigmenspezifischen Methoden der Wissenschaften
identisch, sondern diesen wissenschaftspropideutisch vor- und nachgelagert
sind. Vorgelagert meint dabei, dass Schiilerinnen und Schiiler, bevor sie einen
wissenschaftspropideutischen Unterricht durchlaufen, in einander iberla-
gernden lebensweltlichen, szientifischen und historisch-hermeneutischen
Wissensformen denken, ohne dies zu reflektieren. Nachgelagert besagt,
dass ein in pluralen Wissensformen argumentierender Unterricht Heran-
wachsende befihigt, in unterschiedlichen Wissensformen denken sowie
Uberlagerungen erkennen und bearbeiten zu kénnen. Wer durch Unterricht
in plurale methodische Konstitutionen eingefiithrt worden ist, kann Zusam-
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menhinge verstehen, die in monopolisierten Paradigmen nicht verstehbar
sind (siehe hierzu Gruschka, 2011).

Eileen Liibcke: Herr Benner, ich danke Thnen fiir das Gesprich.
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Wissenschaftsdidaktik online
Facetten digitaler Wissenschaftspraxis im Studium

Nadia Bliithmann, Carla Bohndick, Alexa Brase & Eileen Liibcke

Abstract Dieser Beitrag untersucht, wie digitale Medien in einem forschungsorientier-
ten Online-Masterstudiengang die Vermittlung von wissenschaftlichen Praktiken im
Sinne einer Wissenschaftsdidaktik unterstiitzen. Anhand exemplarischer Module wer-
den didaktische Ansdtze und Erfahrungen vorgestellt, die die Verbindung von Forschung
und Lehre sowie die Reflexion wissenschaftlicher Praktiken stirken. Ziel ist es, Impulse
fiir eine schliissige Verbindung zwischen wissenschaftlicher Praxis und Lehrangeboten
im digitalen Raum zu geben und Potenziale fiir deren Weiterentwicklung aufzuzeigen.

Schlagwdrter Wissenschaftsdidaktik; Online-Studiengang; Master Higher Education;
digitale Medien

1. Einleitung

Die Gestaltung von Lehre an Universititen ist immer wieder vor die Heraus-
forderung gestellt, auf aktuelle und anstehende Verinderungen einzugehen.
Je nach lokalen Anforderungen, aber auch eigenen Werten und Priorititen
orientieren sich Studienganggestaltende und Lehrende beispielsweise an den
Voraussetzungen, die Studierende mitbringen, an soziokulturellen wie tech-
nischen Moglichkeiten, an Anforderungen des Arbeitsmarktes oder an der
jeweiligen Fachwissenschaft als sich stetig weiterentwickelnden Gegenstand
des Lehrens und Lernens. Letzteres steht bei einer Didaktik im Fokus, der es
besonders um die Vermittlung von Wissenschaft geht. Wenn wir von einer
solchen Einfithrung in die Wissenschaft sprechen, nutzen wir den Begriff
Wissenschaftsdidaktik. Der Begriff wurde im Kontext der Entwicklung der
Massenuniversitaten der 1960er und 1970er Jahre im Rahmen einer normati-
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ven Diskussion eingefithrt, um einer Trennung von Wissenschaft und Lehre
entgegenzuwirken und die Verantwortung der Fachwissenschaften fiir ih-
re Vermittlung zu betonen (von Hentig, 1970). Im 21. Jahrhundert wird das
Konzept im deutschsprachigen Raum wieder aufgegriffen, unter anderem
im Zusammenhang mit dem wissenschaftspropddeutischen Unterricht an
Schulen (Benner, 2020) sowie Scholarship of Teaching and Learning (SoTL)
(Huber, 2018). Seit gut drei Jahren wird die Diskussion um Wissenschafts-
didaktik intensiv fortgesetzt (Reinmann & Rhein, 2022, 2023a, 2023b, 2024;
Scharlau & Jenert, 2024). Fokussiert werden dabei allgemeine Wissenschafts-
prinzipien wie auch Disziplinspezifika, die sich in Eigen-Logiken, Praktiken,
Artefakten, epistemischen Grundannahmen sowie Werten und Normen der
wissenschaftlichen Disziplinen ausdriicken.

Im Rahmen der Diskussion um Wissenschaftsdidaktik wird der Blick un-
ter anderem auf die Wissenschaft als soziale und kommunikative Praxis (Bal-
zer & Bellmann, 2023), Sozialisation und Enkulturation im Studium (Lange-
meyer, 2022; Tremp, 2022) und die wissenschaftsreflexiven Potenziale der Di-
daktik (Jenert & Scharlau, 2022; Siegfried-Laferi, 2022) gelenkt.

Online-Studienginge, in denen die fiir Wissenschaft konstitutiven dis-
kursiven Praktiken ausschliefdlich digital stattfinden, stellen eine wissen-
schaftsdidaktisch orientierte Lehre vor Herausforderungen, da auch Formate
wie beispielsweise Projektdiskussionen, Posterprisentationen und Kollo-
quien von der meist iiblichen physischen Prisenz ins Digitale transferiert
werden. Sie bieten aber auch besondere Moglichkeiten: Digitale Technologien
pragen wissenschaftliche Praktiken und geben auch Studierenden Raum zur
Mitwirkung an Wissenschaft (Griintjens et al., 2023; Weich & Macgilchrist,
2023).

In diesem Beitrag stellen wir dar, wie digitale Medien in einem forschungs-
orientierten Online-Studiengang im Sinne der Wissenschaftsdidaktik die
Aneignung wissenschaftlicher Methoden und Denkweisen unterstiitzen. An-
hand der Beschreibung und Diskussion exemplarischer didaktischer Ideen
und der mit ihnen verbundenen Erfahrungen zeigen wir das Potenzial von
Wissenschaftsdidaktik fir die Wissenschaftsreflexion und Weiterentwicklung
wissenschaftlicher Praxis sowie die vielgestaltige Verkniipfung von Forschung
und Lehre auf.

Dafiir wird zunichst der Studiengang beschrieben, in dem die analy-
sierten Beispiele verortet sind: der Master Higher Education (MHE). Anhand
konkreter Beispiele aus dem MHE wird gezeigt, wie im Online-Studium an
wissenschaftliche Praktiken herangefiihrt wird und in welchem Zusammen-
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hang das mit der Forschungspraxis der Lehrenden steht. Dazu betrachten
wir drei der insgesamt sieben MHE-Module: die Module Wissenschaftsfor-
schung, Hochschulforschung sowie das Projektmodul (fiir einen kurzen Abriss
des Studiengangs vgl. Reinmann et al., 2023, S. 371f.).

2. Der Studiengang

Der MHE ist aus der Weiterentwicklung eines weiterbildenden Studiengangs
zur didaktischen Qualifizierung hervorgegangen. Mit der Reformierung war
eine neue Zielsetzung verbunden: Im MHE sollte eine wissenschaftliche Aus-
bildung in der Disziplin Hochschuldidaktik erméglicht werden (Reinmann
& Schmohl, 2018). Bis 2020 war der Studiengang auf Blended Learning aus-
gelegt, mit Blockveranstaltungen und Selbststudienphasen. Die notwendige
Umstellung auf Online-Lehre ab 2020 bot die Méglichkeit, die Struktur des
Studiengangs grundlegend zu iiberdenken. Es wurde nicht mehr zwei bis
drei Tage am Stiick unterrichtet, sondern synchrone Einheiten von 1,5 Stun-
den wechselten sich iiber das Semester verteilt mit asynchronen Aufgaben
ab. Die Vorteile dieser Studienform wurden schnell sichtbar: Die Nachfra-
ge nach dem Studiengang stieg und es gab eine hohere Kontinuitit in der
Auseinandersetzung mit den Modulinhalten.

Die Entwicklung hin zu einem reinen Online-Studiengang hat in diesem
Zuge zunichst einmal funktionalen Charakter: Digitale Elemente und Prak-
tiken sind Teil des Designs des Lehrens und Lernens, sie werden erprobt und
entlang der digitalen Entwicklung im Sinne des Teaching-as-Design-Ansatzes
angepasst (Goodyear, 2.015).

Daneben sind aber durch die neu etablierte Forschungsorientierung des
Studiengangs nun auch wissenschaftliche Praktiken relevant, die im Sinne
der Wissenschaftsdidaktik im MHE vermittelt werden. Diese Praktiken halten
entweder bereits als digitale Praktiken Einzug in den MHE oder entwickeln
sich durch die Digitalisierung des Studiengangs zu digitalen Praktiken. Aus ei-
ner postdigitalen Perspektive betrachtet, fithrt die vollstindige Digitalisierung
des Studiengangs zu Verinderungen in der wissenschaftlichen Kommunika-
tion und Zusammenarbeit, ermdoglicht eine kritische Auseinandersetzung mit
der Rolle und dem Einfluss digitaler Medien im wissenschaftlichen Diskurs
und kann Anstofe zur Weiterentwicklung wissenschaftlicher — und wissen-
schaftsdidaktischer — Praxis geben. Im Folgenden wollen wir die digitalen
Praktiken anhand dreier Module genauer untersuchen.
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3. Wissenschaftsforschung: Wissenschaftliche
Produktionsgemeinschaften im geschiitzten Rahmen bilden

Das Modul Wissenschaftsforschung ist eines der thematischen Module im
MHE, das aus einem Seminar besteht und mit einer miindlichen Modul-
prifung abschliefdt. Das Lehr-Lerngeschehen im Modul bezieht sich auf die
Wissenschaft als Gegenstand von Forschung, ohne sich auf eine der »Wissen-
schafts-Wissenschaften« (Poser, 2012, S. 15) wie beispielsweise die Wissen-
schaftstheorie, die Wissenschaftssoziologie oder die Wissenschaftsgeschichte
festzulegen. Vielmehr setzen wir auf die gemeinsame Exploration einer
vielfiltigen Forschungslandschaft, fokussiert durch die Leitfrage, was die
Thesen, Argumente und Ergebnisse von Texten der Wissenschaftsforschung
fiur die Hochschullehre und Hochschuldidaktik bedeuten. Dies entspricht
dem didaktischen Prinzip des Lernens in Gemeinschaften, welches wir an-
derer Stelle schon fiir den MHE herausgearbeitet haben (Reinmann et al.,
2023). Die Studierenden kénnen dabei auch die Relevanz fiir ihre eigene
(Lehr- oder lehrunterstiitzende) Praxis entdecken. Das Seminar beginnt mit
einer Einfihrung, in der alle Studierenden die gleichen Grundlagentexte
lesen und diskutieren. Danach wihlen die Studierenden einen historischen,
soziologischen oder theoretischen Schwerpunkt, wihlen in dem Bereich aus
Textvorschlidgen ihre Lektiire aus und recherchieren auferdem selbst einen
Text, der fiir sie von besonderem Interesse ist. Am Ende folgen wiederum
gemeinsame Lektiire und Diskussion zur Wissenschaftsdidaktik als neue Per-
spektive und Erweiterung des wissenschaftsreflexiven Potenzials der anderen
behandelten Schwerpunkte.

Zusammengefiithrt werden die erarbeiteten Inhalte iber das Lernmanage-
mentsystem OpenOlat in einem geschlossenen Wiki, das als gemeinsame
kommentierte Bibliografie fungiert: Die Studierenden erstellen, unterstiitzt
durch eine Vorlage, jeweils mindestens einen Wiki-Eintrag, sind aber auch
aufgerufen, die anderen Eintrige zu erginzen, zu verbessern, zu kommen-
tieren und Querverbindungen zwischen den Texten zu formulieren. Die
Studierenden werden so selbst zum Teil einer Art »wissenschaftlichen Pro-
duktionsgemeinschaft« (Gliser, 2006) im geschiitzten Rahmen des Seminars.
Da Studierende die Texte fiir die Wiki-Arbeit selbst auswihlen und es schwan-
kende Teilnehmendenzahlen gibt, dndert sich der Wissenskorpus des Wikis,
auf den die Studierenden zuriickgreifen kénnen, in jedem Semester. Wissen-
schaft wird hier als soziale und kommunikative Praxis erfahrbar (Balzer &
Bellmann, 2023). Das Wiki stellt die gemeinschaftliche Wissensbasis dar, die
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beobachtet und erginzt wird und aus der heraus dann individuelle Fragestel-
lungen fur die Priifungen von den Studierenden entwickelt werden konnen
— analog zur Forschungsfrage, die aus der Beobachtung des kollektiven Wis-
senstands einer wissenschaftlichen Gemeinschaft entsteht. Auch wenn die
Arbeit mit Wikis in der Lehre mit Herausforderungen einhergeht, von denen
wir einzelne teilen, zum Beispiel mit Blick auf den Bedarf einer technischen
Einarbeitung oder einem eher zuriickhaltenden Peer-Feedback (Karipidis
& Tsimperidis, 2024), erweist sich die Wiki-Arbeit als gute Grundlage fir
vertiefte Diskussionen im Seminar.

Die Funktionsweise des Wikis spiegelt die wissenschaftliche Praxis eines
gemeinsamen Wissenskorpus wider und folgt zugleich zwei Ordnungsmerk-
malen einer Kultur der Digitalitit (nach Stalder, 2016): Referentialitit zeigt sich
in der Art und Weise, wie Texte ausgewahlt und durch Verlinkungen, Kom-
mentare und Querverweise in einen relationalen Wissenszusammenhang ein-
gebettet werden. Gemeinschaftlichkeit wird dadurch deutlich, dass das Wissen
kollektiv, im Austausch und in Bezugnahme auf andere entsteht. Aus dem An-
gebot des Literaturkorpus wird zunichst individuell das kuratiert und sicht-
bar gemacht, was fiir jede einzelne Person relevant erscheint; die entstehen-
de Wiki-Struktur bietet dann einerseits die Basis fiir eine gemeinschaftliche
Verstindigung im Rahmen des Seminars, andererseits fungiert sie als Orien-
tierung fiir die einzelne studierende Person, um eigene Forschungsfragen zu
entwickeln. Wissenschaftliche Praktiken selbst tragen seit jeher Ziige digitaler
Kultur, etwa in ihrer referenziellen Struktur und der kollaborativen Wissens-
produktion — (wissenschafts-)didaktische Formate wie das Wiki machen die-
se Merkmale explizit erfahrbar und tragen zu einem reflektierten Verstindnis
wissenschaftlicher Praxis im Kontext digitaler Kultur bei.

4. Hochschulferschung: Digitale Forschungspraktiken kennenlernen

Das Modul Hochschulforschung gehort wie das der Wissenschaftsforschung
zu den vier inhaltlichen Modulen im MHE. Wie auch bei Wissenschaftsfor-
schung verbirgt sich hinter der Hochschulforschung ein breites Feld mit un-
terschiedlichen Bezugsdisziplinen, das sich im Modul nicht in der komplet-
ten Breite bearbeiten lisst. Zusitzlich kommen die Studierenden mit unter-
schiedlichen Wiinschen ins Modul, welche Themen sie vertiefen wollen. Einige
interessieren sich vor allem fiir soziologische Perspektiven der Hochschulfor-
schung und wollen mehr tiber die Governance von Universititen erfahren, an-
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dere hingegen bleiben niher am Lehr- und Lerngeschehen und suchen nach ei-
nem Uberblick zu Gestaltungsméglichkeiten inklusiven Priifens. Um den Stu-
dierenden zu erméglichen, sowohl die Breite des Feldes zumindest ansatzwei-
se zu erfahren als auch die eigenen Interessen zu verfolgen, folgt das Modul
einer inhaltlichen Dreiteilung: Zunichst geht es darum, einen Uberblick iiber
das Feld zu gewinnen, anschlieRend wird ein Thema exemplarisch vertieft und
im dritten Teil wihlen die Studierenden selbst ein individuelles Thema, das sie
mit einem Systematic Review vertiefen.

Mit dem Systematic Review lernen die Studierenden eine digitale For-
schungspraxis kennen und probieren sie (mit angepassten Anforderungen)
direkt selbst aus. Zunachst nahern sich die Studierenden der Methode iiber
die Rezeption publizierter Reviews, die sie in Gruppen diskutieren. Hierbei
werden gemeinsam Stolperfallen und Qualititskriterien herausgearbeitet.
Weitere Inhalte zum eigenen Vorgehen werden im Sinne eines Inverted Class-
room vermittelt. So stehen den Studierenden kurze Videos zur Verfiigung, die
im eigenen Tempo durchgearbeitet werden kénnen. In synchronen Sitzungen
gibt es die Moglichkeit, das eigene Vorankommen oder auch die dabei ent-
standenen Hiirden in der Gruppe zu diskutieren. In diesem Werkstattformat
ist es sehr forderlich, dass Studierende ihre Bildschirmansicht teilen kénnen,
um beispielsweise Suchstrings fiir die Datenbankrecherche zu zeigen. Neben
diesen gemeinsamen Sitzungen haben die Studierenden die Moglichkeit ein
Protokoll einzureichen, auf das sie Feedback durch eine Lehrperson bekom-
men, bevor sie ihr Systematic Review als Priifungsleistung ausarbeiten und
einreichen. Fiir Studierende, die sich zusitzliche Motivation und Unterstiit-
zung beim Schreiben wiinschen, gibt es aufierhalb des eigentlichen Seminars
ein optionales Bootcamp-Angebot zu Beginn der vorlesungsfreien Zeit. Hier
kommen auch Studierende dazu, die das Seminar in einem Vorsemester
bereits belegt, aber noch nicht abgeschlossen haben. Innerhalb einer Woche
gibt es tiglich mittags halbstiindige Online-Termine, in denen die Studie-
renden ihren Fortschritt und Herausforderungen ansprechen, Ziele fiir ihre
Schreibtage setzen sowie bei Bedarf Beratung in Anspruch nehmen.

Die Anfertigung eines Systematic Reviews im Modul Hochschulforschung
hat aus der Perspektive von Digitalisierung und Wissenschaftsdidaktik ver-
schiedene Vorteile. Hier wollen wir vor allem auf drei Aspekte eingehen:

Studierende lernen im Modul eine digitale Forschungspraxis kennen und
gleichzeitig kritisieren, was auch im Diskurs um Bildungspraktiken in der
Postdigitalitit gefordert wird (Griintjens et al., 2023). Als Lehrende beobachten
wir dabei tiber den Zeitraum der Erstellung immer wieder Einstellungsin-



https://doi.org/10.14361%2F9783839424490
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Nadia Bliithmann, Carla Bohndick, Alexa Brase & Eileen Liibcke: Wissenschaftsdidaktik online

derungen bei den Studierenden. Studierende, die vorher Systematic Reviews
sehr kritisch gegeniiberstanden, erkennen durch die eigene Erprobung Vor-
teile der Methode. Studierende, die publizierte Systematic Reviews bereits
nutzen, bemerken durch die eigene Erstellung Einschrinkungen, die sich
auch auf die Interpretation fremder Systematic Reviews auswirken.

Zweitens wird durch die Erstellung im Rahmen des Moduls deutlich, wie
viele Fallstricke sich nicht nur fir Studierende auf dem Weg zu einem gelun-
genen Systematic Review ergeben. Auch wir Lehrenden erleben die Erstellung
von Reviews in der Hochschulforschung als schwierig. Die Herausforderungen
der Studierenden zum Beispiel in der Datenbankrecherche fithren bei Lehren-
denwie Studierenden zu einem Erkenntnisgewinn tiber die Losungen der kon-
kreten Probleme hinaus. So er6ffnet das Lehr-Lerngeschehen ein Potenzial fiir
Kritik an (in diesem Fall digitaler) wissenschaftlicher Praxis und fiir ihre Wei-
terentwicklung.

Drittens werden durch die Nutzung einer Methode, die in der Hochschul-
forschung selbst zunehmend Verbreitung findet, aktuelle soziotechnische
Entwicklungen sichtbar und von den Studierenden ins Modul eingebracht.
Beispielhaft hierfur ist die Frage der Einbindung Kunstlicher Intelligenz
bei der Erstellung von Systematic Reviews als transformativer Faktor der
wissenschaftlichen Praxis inklusive ethischer Fragen (Renkema & Tursun-
bayeva, 2024). Anhand sehr konkreter Anwendungsbeispiele bietet sich die
Gelegenheit, den Einsatz von Kiinstlicher Intelligenz in der Forschung zu
diskutieren.

5. Projektkonferenz: Wissenschaft als kommunikative Praktik
erleben

Ein zentraler Bestandteil des MHE ist das Projektmodul, in dem die Studieren-
den ein Forschungsprojekt unter Einsatz von Design-Based Research durch-
fithren, einem methodologischen Rahmen, mit dem sowohl Lésungen fiir di-
daktische Herausforderungen in der Praxis als auch theoretische Erkenntnisse
generiert werden (Reinmann et al., 2024). Teil dieses Moduls ist die Projekt-
konferenz, die einmal im Semester stattfindet und in der die Studierenden
ihre abgeschlossenen Projekte vorstellen und mit Kommiliton:innen aller Se-
mester sowie Alumnae/Alumni diskutieren. Die gesamte Projektkonferenz er-
streckt sich iiber eine Woche und besteht aus synchronen und asynchronen An-
teilen: Vor der Projektkonferenz laden die Referent:innen Video-Prisentatio-
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nen ihrer Projekte auf einer Plattform fiir zeitmarkengenaue Videokommen-
tierung hoch. Nach einem synchronen Auftakttreffen zu Beginn der Woche er-
folgt eine asynchrone Kommentierungs- und Re-Kommentierungsphase, am
Ende der Woche finden dann synchrone Workshops zum intensiven Austausch
iiber die Projekte in parallelen Tracks statt.

Die asynchrone Phase der Projektkonferenz bezeichnen wir als »Social
Video Learning, einer Verbindung von Videolernen und sozialer Interaktion
(Litbcke et al., 2022). Ahnlich wie bei der Inverted Classroom Methode wird die
Rezeption von Inhalten vorverlagert, erginzend dazu findet aber bereits ein
Austausch tiber die Videos mithilfe zeitmarkengenauer Anmerkungen statt,
die von den Referent:innen direkt re-kommentiert werden. Neben Studien-
anfinger:innen, die die Projektkonferenz verpflichtend besuchen, nehmen
auch Studierende aus den Folgesemestern und sogar nach Abschluss des
MHE freiwillig teil und kommentieren, wodurch ein kohorteniibergreifender
Diskurs zwischen Noviz:innen, fortgeschrittenen Studierenden und Alumni
stattfindet, der keiner weiteren Steuerung von uns Lehrenden bedarf. Fiir
Studienanfinger:innen des MHE ist die Kommentierung zudem verpflich-
tend, sodass ein blofies Anschauen der Videos ohne Interaktion (»Lurking«)
vermieden wird.

Aus wissenschaftsdidaktischer Perspektive macht die Projektkonferenz
Diskurspraktiken der Wissenschaft vom Lehren und Lernen an Hochschulen
mithilfe der Social-Video-Plattform direkt sichtbar: Wissenschaft als soziale
und kommunikative Praxis wird schon im asynchronen Teil iiber Kommentie-
rungen und Re-Kommentierungen erlebt. Im synchronen Workshop am Ende
der Woche geht es dann nicht mehr um Verstindnisfragen zu den Projekten
und auch nicht ausschliefdlich um weiterfithrende inhaltliche Fragen, die
Referent:innen fassen auch die annotierte Diskussion noch einmal zusam-
men und machen ihre dadurch gewonnenen Erkenntnisse zum Thema - ein
typisch bildungswissenschaftlicher Diskurs, wie er sonst iiber Konferenzen,
Kolloquien, Publikationen und Reviews stattfindet. Die aktive Einbeziehung
von Studienanfinger:innen, die explizit dazu aufgefordert sind, auch fur
sie irritierende und ihrem bisherigen diszipliniren Forschungsverstindnis
widersprechende Stellen in den Videos zu kommentieren, stirkt zudem die
Enkulturation in unsere Fachkultur, die in unserem interdiszipliniren Stu-
diengang von besonderer Bedeutung ist. Am anderen Ende des Spektrums
fordert die Einbeziehung von Alumni des Studiengangs den Aufbau einer
Praxisgemeinschaft der Higher Education.
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Fir die Projektkonferenz selbst kénnte ein nichster Schritt bei der wis-
senschaftsdidaktischen Reflexion sein, dass man die (post-)digitalen For-
schungspraktiken des Netzwerkens, Reflektierens, Forschens und Organi-
sierens (Griintjens et al., 2023) niher in den Blick nimmt und iberlegt, wie
diese besser verankert werden konnen. So orientiert sich zwar die Projekt-
konferenz an einem klassischen wissenschaftlichen Format, dass aber das
digitale Netzwerken, beispielsweise iiber LinkedIn, Academic Cloud Hub oder
ResearchGate, zum Teil der (post-)digitalen Forschungskultur geworden ist,
wird bisher ignoriert.

6. Diskussion

Die drei vorgestellten Module stellen verschiedene Aspekte von Wissen-
schaftsdidaktik mit Blick auf die Wechselwirkung von Forschung und Lehre
dar. Im Modul Wissenschaftsforschung ist es eine fiir die universitire Lehre
typische Transformation von wissenschaftlicher Praktik in ein didaktisches
Setting. Die gemeinsame Arbeit am Wiki und dem damit verbundenen Aufbau
einer kollektiven Wissensbasis spiegelt — in sehr reduzierter und didaktisier-
ter Form - die wissenschaftliche Produktionsgemeinschaft wider. Viele Lehr-
Lernsettings an Universititen beinhalten dhnlich gelagerte Analogien zu
wissenschaftlichen Praktiken, diese Analogien werden aber kaum themati-
siert und den Studierenden transparent gemacht. Im Modul ist dies anders;
wir weisen immer wieder auf solche Parallelen hin, um die Verbindung von
Forschungspraxis und Lehre auch fiir die Studierenden herauszuarbeiten.

Im Modul Hochschulforschung wird ein anspruchsvoller Forschungsan-
satz eingefithrt und von den Studierenden im kleinen Umfang umgesetzt. Die
Unterstiitzung der Studierenden bei diesem Forschungsansatz fithrt selbst zu
einer Weiterentwicklung der Forschungspraxis, auch bei uns Lehrenden.

Die Projektkonferenz orientiert sich ebenfalls an einem klassischen wis-
senschaftlichen Format, ist aber in ihrer Struktur durch den didaktischen An-
satz des »Social Video Learning« von der Mehrheit wissenschaftlicher Kon-
ferenzen weit entfernt. Gerade in dieser besonderen Art sehen wir aber ei-
nen deutlichen Mehrwert gegeniiber den typischen Konferenzen. So haben wir
die Erfahrungen mit »Social Video Learning« aufgegriffen und fiir die Gestal-
tung von Kolloquien im forschungsorientierten Netzwerk zu einer Design-Ba-
sed Research iibernommen. Auch hier fithrte eine videobasierte vorbereitende
Diskussion zu einer gréfReren inhaltlichen Tiefe wihrend der synchronen Tref-
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fen und kénnte zu einem Modell fiir wissenschaftliche Austauschformate wer-
den. Dies ist ein Beispiel dafiir, wie Lehre im wissenschaftsdidaktischen Sinne
das Potenzial besitzt, auch wissenschaftlichen Praktiken weiterzuentwickeln.

Auch in anderen Lehrkontexten kann es sich lohnen, diese Wechselbe-
ziehung zwischen wissenschaftlicher Praxis, Lehrpraxis und Digitalitit in
den Blick zu nehmen und sie bewusst zu gestalten. Wie verkniipfen sich
digitale und analoge wissenschaftlichen Praktiken? Wie lisst sich die digitale
Transformation von Bildungs- und Forschungsprozessen gemeinsam mit den
Studierenden kritisch in den Blick nehmen? Denn wissenschaftsdidaktische
und digitale Perspektiven sind untrennbar miteinander verwoben: Mit der
Frage, welche wissenschaftlichen Praktiken relevant sind und welche im Stu-
dium vermittelt werden, geraten auch neuere digitale Entwicklungen wie
beispielsweise KI-unterstiitzte Forschungsmethoden oder Formen digitaler
Wissenschaftskommunikation und Vernetzung in den Blick. Ebenso wird
mit der Reflexion der Forschungspraxis deutlich, wie digitale Strukturen wie
Suchmaschinen diese Praxis bedingen. Durch das reine Online-Setting im
MHE versuchen wir, neue (post-)digitale Bildungsriume zu explorieren, die
Chancen nutzen, aber gleichzeitig auch die (unsichtbaren) Implikationen
dieser Transformation kritisch reflektieren. Wissenschaftsdidaktische Uber-
legungen helfen hier dabei, darin auch ein Labor fiir die Forschungspraxis zu
sehen.
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»Forschendes Entwerfen«
Ein Labor fr die Entwicklung von Moglichkeiten...

Dieter Euler

Abstract Der Beitrag versteht sich als diskursiver Kommentar, der an Gabi Reinmanns
Kritik an etablierten Formen wissenschaftlicher Bequtachtung sowie ihve Konzeption ei-
nes dialogisch angelegten Triple-Peer-Review-Verfahrens (Reinmann, 2015) ankniipft.
Ausgangspunkt ist der Text »Forschendes Entwerfen« (Reinmann et al., 2024), in dem
ein Modell vorgestellt wird, das die Verbindung von forschendem Entwerfen und wissen-
schaftlicher Praxis in der Hochschuldidaktik thematisiert. Dabei wird Entwerfen als in-
tegraler Bestandteil eines Forschungsprozesses verstanden, der drei gleichzeitig wirksa-
me Dimensionen umfasst: praktische Verinderung, empirische Untersuchung und theo-
retische Reflexion. Zielist die iterative Entwicklung von praxisnahen Lisungen und wis-
senschaftlichen Erkenntnissen. Der hier vorliegende Beitrag diskutiert zentrale Setzun-
gen des Modells, hinterfragt konzeptionelle Annahmen und reflektiert Potenziale und
Spannungsfelder forschenden Entwerfens im Kontext wissenschaftlicher Praxis. Er po-
sitioniert sich damit als Teil eines offenen wissenschaftlichen Dialogs, der auf Verstindi-
gung und Weiterentwicklung ausgerichtet ist.

Schlagwdrter Design-Based Research; Designwissenschaften; Forschendes Entwerfen;
Research-through-Design; Wissenschaftsverstindnis

1. Vor dem Anfang
Biographische Hinflihrungen...

Festschriften bieten zumeist die Zusammenstellung von Aufsitzen einer
Gruppe von Wissenschaftler:innen, die fachlich oder persénlich mit der Jubi-
larin verbunden sind. Das Verbindende kommt in den Beitragen jedoch selten
zum Ausdruck, hiufig begrenzt sie sich auf die gelegentliche Erwihnung
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einer Literaturstelle der Gefeierten. Insofern informieren Festschriften mehr
iiber die aktuellen Arbeitsschwerpunkte der Autor:innen als iiber deren wis-
senschaftliche oder persénliche Beziehung zu der mit Worten Beschenkten.
Festschriften nehmen als Anlass zumeist einen Geburtstag oder ein Jubi-
ldum auf. Das gesprochene Wort zeigt sich bei Festreden anders als bei Fest-
schriften zumeist in einem kommunikativen Sonntagsanzug. In Geschichten
und Anekdoten werden Einsichten iiber Person und Geschehenes mit Riick-
und Nachsicht formuliert und der Blick auf Geleistetes und Erreichtes und we-
niger auf Fehlgeschlagenes und Versiumtes gerichtet. Ein solcher Ansatz wi-
re leicht zu realisieren. Zum einen fiele es leicht, beeindruckende Belege fiir
das produktive Schaffen von Gabi Reinmann zusammenzutragen - schlief3lich
zeichnet sie unter anderem die eigentlich paradoxe Kombination aus, in pau-
senloser Betriebsamkeit innovativ zu sein. Zum anderen berithren sich unse-
re wissenschaftlichen Interessen in den Bereichen Medien | Didaktik | Hoch-
schule in vielen Punkten, so dass ich ein Thema aus meiner >Gedankenwerk-
statt« fiir diese Festschrift aufbereiten kénnte, das auch ihr Interesse findet.
Festschrift kann bei Gabi Reinmann nur Diskurs bedeuten. Sie beurteilt
die verbreitete Praxis im Umgang mit wissenschaftlichen Texten im Rahmen
von »Double-Blind-Review«-Verfahren kritisch, insbesondere weil diese pri-
mir den Bewertungs- und weniger den Dialog- und Diskursgedanken verfol-
gen (Reinmann, 2015). Ich will daher einen Ansatz verfolgen, in dem ich eine
Idee von Gabi Reinmann aufnehme, die wir vor nunmehr gut zehn Jahren aus-
getauscht haben und die zumindest in Ansitzen auch erprobt wurde. Ausge-
hend von Gabi Reinmanns Vorstellung, das Begutachtungsverfahren fiir wis-
senschaftliche Beitrige in dem neuen Journal »Educational Design Research
(EDeR)« anders zu gestalten, will ich ihre Grundidee auf einen aktuellen Text
anwenden, an dem sie mafigeblich mitgewirke hat.
Worin bestand ihre Vorstellung einer neuen Form wissenschaftlicher Re-
views? Und welcher Text soll als Bezugspunkt fiir diesen Beitrag dienen?
Wissenschaftliche Reviews dienen in der gingigen Praxis primir dazu, die
Verdffentlichungsfihigkeit eines eingereichten Textes zu beurteilen. Am En-
de des Review-Prozesses steht die Bewertung von zumeist zwei Gutachter:in-
nen, den Beitrag anzunehmen oder abzulehnen, gegebenenfalls mit Hinwei-
sen auf mogliche oder notwendige Uberarbeitungen. Demgegeniiber schlug
Gabi Reinmann fiir EDeR ein »Triple-Peer-Review« vor, das diskursiv angelegt
und stirker auf die Qualititsentwicklung gerichtet ist (Reinmann, 2015). Da-
zu soll ein Text in einer ersten Phase mit einem Reviewer mit Expertise-Vor-
sprung (Mentor*in) diskutiert werden. Diese*r unterstiitzt mit Feedback die
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Qualitit des Textes und entscheidet, ob der Text eingereicht werden soll. In der
zweiten Phase durchliuft der Text das klassische Peer-Review-Verfahren, um
dann in der dritten Phase im Rahmen einer »Peer Discussion« an einen weite-
ren Reviewer*in gereicht zu werden, der als »Diskutant*in« fungiert und den
Text in Form eines eigenstindigen Kommentars bespricht und diskutiert. Die-
se*r Reviewer*in tritt namentlich auf und liefert einen eigenstindigen Text.

Das Verfahren wurde an einem Beitrag von Gabi Reinmann innerhalb von
EDeR in einem Fall vollstindig realisiert (Reinmann, 2022a). Ihr Beitrag »Was
macht Design-Based Research zu Forschung?« wurde von drei Diskutanten
aus unterschiedlichen Perspektiven kommentiert (Euler, 2022; Herzberg,
2022; Kerres, 2022) und von ihr in einer Replik verarbeitet und revidiert
(Reinmann, 2022b).

Dieindem Ausgangsbeitrag und in den Diskussionsbeitrigen adressierten
Gedanken werden in einem Buchtext wieder aufgenommen, weiter- und aus-
gefiihrt, den Gabi Reinmann gemeinsam mit Dominikus Herzberg und Alexa
Brase verdffentlicht hat (Reinmann et al., 2024). Insofern nimmt dieser Bei-
tragin EDeR den gesponnenen Faden wieder auf und verwendet den Text »For-
schendes Entwerfen — Design-Based Research in der Hochschuldidaktik« als
Ausgangspunkt einer neuen Runde von Reflexion iiber ein gemeinsames In-
teresse an Gestaltungsforschung, Bildung und (Hochschul-)Didaktik.

Der folgende Beitrag ist zweigeteilt. In einem ersten Teil werden Anspruch
und Ansatz der von Gabi Reinmann et al. vertretenen Forschungstheorie eines
»forschenden Entwerfens« skizziert, um daran ankniipfend Fragen, vermeint-
liche Unklarheiten und Liicken in einem zweiten Teil zu thematisieren.

Wie kannich einen Text zu einem Sachverhalt aufnehmen, den ich fiir mich
selbst bereits in bestimmter Weise geordnet habe? Besteht nicht die Gefahr der
assimilativen Rezeption, in der dieser neue Text im Sinne der eigenen kogni-
tiven Strukturen gedeutet wird? — Die Gefahr ist zweifellos vorhanden, und
ich bin auch nicht sicher, inwieweit ich sie in meinen nachfolgenden Gedan-
ken vermeiden konnte. Zumindest war sie mir beim Studium des Buches be-
wusst und fithrte zu der Absicht einer akkommodativen Rezeption, indem ich
bewusst darauf achtete, (auch) das Neue, Andere und (fiir mich) Ungewohnte
des Buches zu erfassen und zu verstehen.
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2. Anspruch und Ansatz
»Forschendes Entwerfen« als eine Variante von Design-
Based Research

Design-Based Research - ein »Forschungsgenre« in der Entwicklung

Bereits der Begriff des »Design-Based Research« (DBR) ist fiir viele Bildungs-
wissenschaftler*innen erliuterungsbediirftig und mit vielen Fragezeichen
versehen: Ist die Verbindung von Erkenntnisgewinnung und Praxisgestaltung
ein legitimes wissenschaftliches Vorgehen? Leidet bei einem solchen Ansatz
nicht die Qualitit der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung? Wird der
Wissenschaft mit der Praxisgestaltung hier nicht ein Anspruch unterlegt, dem
sie nicht gerecht werden kann?

Gabi Reinmann et al. (2024) ordnen sich in den Diskurs iiber die wis-
senschaftliche Positionierung von DBR ein und betonen in pointierter Form
und unter Verwendung einschligiger Begrifflichkeiten (u.a. Verfolgung von
innovativen Bildungszielen ... durch Intervention ... mit einem iterativ-zykli-
schen Vorgehen ... in Kollaboration zwischen Bildungsforschung und -praxis
.. mit dem doppelten Anspruch von Praxisnutzen und Erkenntnisgewin-
nung) die gemeinsamen Merkmale verschiedener DBR-Modelle (S. 16f.).
Zugleich werden sie in ihrem Text spezifischer und verfolgen den Anspruch,
mit dem Begrift des »forschenden Entwerfens« bzw. des »Research through
Design« (RTD) eine bestimmte »Lesart von DBR« (8. 9) insbesondere fiir die
Anwendung dieses »Forschungsgenres« (S. 10) in der Hochschuldidaktik zu
fokussieren. Hochschuldidaktik wird dabei verstanden »als eine Wissen-
schaft, die beobachten, erkliren, verstehen, deuten, entwerfen und verindern
will« (S. 23; Hervorhebung D. Euler). Mit der Hochschuldidaktik nehmen sie
einen wissenschaftlichen Gegenstandsbereich auf, in dem Gabi Reinmann
seit vielen Jahren sowohl forschend als auch praktisch gestaltend tatig ist. Vor
diesem Hintergrund sind die Ausfithrungen in dem Buch fiir sie ein Stiick
weit auch der Blick iiber die eigene Schulter bzw. die Reflexion des eigenen
Tuns.

Mit der Hervorhebung des »forschenden Entwerfens« als eine Lesart von
DBRdringen sich drei Anschlussfragen auf: Wasist das Spezifische dieser Les-
art? Worin unterscheidet sie sich von anderen in der Literatur vertretenen Les-
arten bzw. DBR-Varianten? Geht es in dem Buch um die Adressierung von be-
stehenden methodologischen oder methodischen Leerstellen, um die Erwei-
terung von neuen Facetten oder um die Darstellung und Diskussion kontrirer
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Positionen? Letztlich werden die Fragen nicht explizit adressiert — am Ende
dieses Beitrags sollen sie daher nochmals aufgenommen werden.

»Forschendes Entwerfen«/»Research Through Design (RTD)«

Wihrend DBR in (Lehr-)Biichern (McKenney & Reeves, 2018; Bakker, 2019)
und verschiedenen Modellen (Euler, 2014) als ein umfassender Prozess von
der Definition einer Problemstellung iiber die theoriebasierte Entwicklung
von Interventionen bis zu deren iterativ verlaufenden Zyklen von Erprobung,
Evaluation und Erkenntnisgenerierung beschrieben wird, fokussiert der An-
satz von Reinmann et al. (2024) auf das »forschende Entwerfen«. »Design«
ist dabei eine Kernkategorie, die nach Ansicht der Autor:innen innerhalb
von DBR zu »wenig ausgeleuchtet« (S. 20) wird. In der Erliuterung ihres
Verstindnisses von Design greifen sie vertieft auf die Designwissenschaften
als (neue) Bezugsdisziplin in DBR zuriick. Dort steht Design »fiir eine eige-
ne Wissenskultur, eine bestimmte Art von Problemldsen und eine Haltung,
die darauf hinausliuft, mogliche (bessere) Welten zu gestalten« (S. 20). In
den Designwissenschaften werden Forschung und Design in unterschied-
lichen Beziigen verwendet: »Forschung fiir Design, Forschung #ber Design
und Forschung durch Design« (S. 29). Bei der von den Autor:innen verfolgten
Variante der »Forschung durch Design« wird der Designprozess als »Schritt
zwischen Hypothese und Prototypenentwicklung« (S.30) (auch) zur »Wis-
sensgenerierung« genutzt: »Wissen wird generiert, indem eine Person oder
ein Team in die Forschungs- und Designsituation eingebunden ist, zugleich
gestaltet, beobachtet, untersucht und reflektiert« (S. 31). In Anlehnung an ein
in den Designwissenschaften vertretenes Verstindnis umfasst Design bzw.
Entwerfen dabei mehr als Planen, Skizzieren oder Konzipieren. Mit Bezug
auf Kretz (2020) wird Entwerfen als eine Handlung definiert, »die die Wirk-
lichkeit gleichzeitig verindert und testet« (S. 33). Konkreter wird forschendes
Entwerfen in drei Dimensionen bzw. Handlungsmodalititen verstanden
(S.34):

1. AlsIdee einer Verinderung, als projektierte Méglichkeit einer veranderten
Wirklichkeit (praktisch-verindernde Handlungsmodalitit);

2. als These im Rahmen der Untersuchung einer empirisch erprobten veran-
derten Wirklichkeit (empirisch-untersuchende Handlungsmodalitit);

3. als Theorie im Sinne verallgemeinerter Erkenntnisse iiber verinderte
Wirklichkeiten (theoretisch-ordnende Handlungsmodalitit).
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Das designwissenschaftlich inspirierte, weite Verstindnis von Design bzw.
Entwerfen wird von den Autor:innen in ein »RTD-Modell« iiberfiihrt, in dem
»das Entwurfshandeln zur Primirhandlung und zum identititsstiftenden
Kern von DBR« (8. 36) wird.

Abbildung: Research Through Design — Modell

(Reinmann et al., 2024, S. 36)

Das Modell visualisiert die drei Dimensionen des forschenden Entwerfens
und konzipiert in jeder Dimension eine Oszillation von zwei Aktivititen. Uber
iterativ-zyklische Prozesse entstehen auf diese Weise praktische Lsungen,
(fallbezogene) Daten und Erkenntnisse sowie (falliibergreifende) Prinzipien
als Bausteine lokaler Theorien (S. 37, 49, 144).

Die Autor:innen betonen, dass es sich bei dem RTD-Modell nicht um ein
»Phasen- oder Ablaufmodell« handelt, sondern dass es »primir ein Struktur-
modell« darstellt (S. 39). »Als Strukturmodell legt das RTD-Modell bewusst
nicht nahe, dass es beim Forschenden Entwerfen einen zwingenden Startpunkt
und/oder eine zwingende Reihenfolge von Handlungen gibt. Nichtsdestotrotz
steigt man aber auch beim Forschenden Entwerfen an irgendeiner Stelle ein
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und handelt in der Zeit.« (S. 40) In der Erliuterung des Modells wird ein
Startpunkt mehr oder weniger klar fixiert: »Auch der Prozess Forschendes
Entwerfens hat zeitlich einen Anfang. Er liegt in einem Diskrepanz-Erleben
(zwischen dem, was ist, und dem was sein sollte oder kénnte; Einfiigung:
D. Euler), das auf verschiedenen Dimensionen verortet sein und mit unter-
schiedlichen Aktivititen beginnen kann.« (S. 42) Forschendes Entwerfen »wird
so modelliert, dass eine Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen vorliegt.« (S. 39)

»Das heifdt: Praktisch-verindernde, empirisch-untersuchende und theo-
retisch-ordnende Aktivititen haben gleichzeitig GCeltung. Das konkrete
Handeln von Personen erfolgt allerdings notwendig in der Zeit: Was man
in einer Zeiteinheit gleichzeitig tun kann, ist fiir den Menschen begrenzt.«
(S.39)

Als Gegenstand des Entwerfens bzw. Designs werden fiir den Bereich der
Hochschuldidaktik Beispiele auf unterschiedlichen, zumeist ineinander ver-
schachtelten Ebenen genannt. Als potenzielle Entwurfsgegenstinde werden
Studienginge, Lehrveranstaltungen und einzelne Sitzungen angefiihrt (S. 43).
Innerhalb der Ebenen lief}en sich weitere Komponenten zu einem Design-
gegenstand definieren, so beispielsweise Curricula, einzelne Lehrmethoden,
Priifungsformen oder Medien (S. 45).

Umsetzung des RTD-Modells

Nach der Darstellung und Erliuterung des RTD-Modells beschiftigt sich ein
Grof3teil des Buches mit der Frage der Anwendung des Modells. Dies geschieht
durch die Einfithrung von Fragestellungen, deren Erorterung den Blick auf das
Modell weiter schirfen und die Umsetzung des Modells greifbarer machen.
Dieses wissenschaftsdidaktische Vorgehen in Kapitel 3 wird in den Folgeka-
piteln noch dadurch konkretisiert, dass praktische Instrumente fiir die Arbeit
mit dem Modell eingefithrt werden. »Vorgestellt werden zunichst heuristische
Mittel zum Entwickeln praktischer Losungen, zum Finden empirischer Ein-
sichten und zum Bilden lokaler Theorien sowie zum Kooperieren mit Partnern
beim Forschenden Entwerfen« (S. 63). Insbesondere in den Kapiteln 4 und 5
finden sich zahlreiche Methoden und Instrumente zur operativen Bewiltigung
unterschiedlicher Herausforderungen im Forschungsprozess, die in der for-
schungspraktischen Umsetzung sehr hilfreich sein konnen. Das durchgehend
problemorientierte Vorgehen in der Einfithrung der Herausforderungen sowie
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die pragnante Darstellung verwendbarer Instrumente erscheinen insbesonde-
re fiir Nachwuchswissenschaftler:innen weiterfithrend.

Metatheoretische Reflexion: Wissenschaftlichkeit von DBR/RTD

Nach den sehr konkreten Ausfithrungen auf der operativen Ebene der Metho-
den und Instrumente nehmen die Autor:innen die zu Beginn dieses Kapitels
erwihnte Infragestellung der Wissenschaftlichkeit von DBR bzw. RTD wie-
der auf. Im Rahmen einer metatheoretischen Reflexion werden Qualititsstan-
dards (synonym: Forschungsstandards, Gitekriterien) als spezifische Indika-
toren fir die Wissenschaftlichkeit von RTD eingefiihrt und auf die drei Dimen-
sionen bzw. Handlungsmodalititen des Forschenden Entwerfens angewendet
(S. 126f.). Die Ausfithrungen in Kapitel 6 fordern in hohem Mafe das Verstind-
nis der eingefithrten Standards — inwiewetit sie insbesondere bei Vertreter:in-
nen anderer Wissenschaftspositionen auch das Einverstindnis und die Aner-
kennung als >wissenschaftlich« forcieren, bleibt eine offene Frage.

3. Frag-wiirdiges fiir den weiteren Diskurs ...

Im Sinne der Anmerkungen im Eingangskapitel sollen nunmehr einige Riick-
meldungen mit der Absicht skizziert werden, den Diskurs tiber den originel-
len Text von Reinmann et al. (2024) weiter zu vertiefen. Im Einzelnen wird der
Text zunichst in drei Pointierungen aufgenommen, um in dem anschlief3en-
den Abschlusskapitel nochmals eine tibergreifende Perspektive einzunehmen.

Uberbeanspruchung des Entwurfsbegriffs ...

Bereits der Titel des Buches (»Forschendes Entwerfen«) positioniert den Ent-
wurfsbegriff in das Zentrum von Modellierung und Argumentation. Mit den
drei Dimensionen bzw. Handlungsmodalititen werden Aktivititen unter den
Entwurfsbegriff gefasst, die semantisch weit iiber den mit Entwerfen verbun-
denen Sprachgebrauch (»Planen, Skizzieren, Konzipierenx, vgl. S. 33) hinaus-
gehen. So umfasst das RTD-Modell unter dem Oberbegriff »Forschendes Ent-
werfen« in der untersuchenden und der ordnenden Dimension unter ande-
rem beobachtende, erprobende, analysierende und strukturierende Aktiviti-
ten. In diesem Sinne wird dem Entwurfsbegriff ein Bedeutungsumfang ver-
liehen, der zumindest dann zu breit ausfillt, wenn die Gesamtheit eines DBR-
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Forschungsprozesses erfasst werden soll. Neben den unter den Entwurfsbe-
griff subsumierten Dimensionen des Untersuchens und Ordnens sind in dem
Text von Reinmann et al. andere wesentliche Facetten des Forschungshandeln
innerhalb von DBR wie die Ziel- und Problembestimmung und Abstimmung
zwischen Wissenschaft und Praxis, die theoretische Fundierung als Grundla-
ge der Prototypenentwicklung oder die Generierung von Gestaltungsprinzipi-
en aus dem Substrat an Erprobungserfahrungen nur marginal und implizit in
den Ausfithrungen erkennbar.

Der Entwurfsprozess ist innerhalb des DBR-Forschungs- und Entwick-
lungsprozesses sehr bedeutsam und seine differenzierte Ausleuchtung stellt
fiir die Weiterentwicklung des DBR einen wertvollen Beitrag dar. Zugleich
beinhaltet der DBR-Forschungs- und Entwicklungsprozess neben dem Ent-
werfen weitere Komponenten, die ebenso bedeutsam fiir dessen Gelingen
und Akzeptanz sind und gleichermaflen der weiteren Vertiefung bediirfen.
Exemplarisch sei die voraussetzungsreiche Frage angefithrt, wie eine fur
die Bildungsfrage und die Bildungswissenschaft gleichermaflen relevante
Problemstellung abgestimmt und definiert werden soll. Oder die Frage, wie
aus den in mehreren iterativen Zyklen gewonnenen Erfahrungen tragfihige
lokale Theorien bzw. Gestaltungsprinzipien generiert werden sollen. Diese
und weitere DBR-Komponenten gehen iiber den als Entwurf konnotierten
Prozess hinaus und bediirfen einer eigenstindigen Bearbeitung.

Unvollstandige Bestimmung der Design- und Forschungsgegenstande

In einem eigenen Unterkapitel (»2.4 Didaktische Interventionen als Design-
Gegenstinde«) gehen Reinmann et al. darauf ein, auf welche Gegenstinde
die Entwurfs- bzw. Forschungsaktivititen gerichtet werden kénnen. Aus dem
Kontext der Hochschuldidaktik werden exemplarisch einige Gegenstinde
angefithrt und in eine Komplexititsordnung gebracht (z. B. Studiengang
- Lehrveranstaltung — Sitzung). Als Bezugspunkt fiir mégliche Interven-
tionen erscheinen diese Gegenstinde zunichst plausibel, zugleich ist ihre
Bestimmung jedoch unvollstindig. DBR zeichnet sich im Kern unter anderem
dadurch aus, dass ein angestrebtes Ziel (bzw. ein in der Zukunft liegender Soll-
Zustand) durch noch zu entwerfende Interventionen auf der Grundlage einer
Ist-Analyse erreicht werden soll (S. 16). So geht es beispielsweise nicht um
die Verinderung eines Studiengangs per se, sondern um eine Verinderung
im Hinblick auf eine normativ als erstrebenswert definierte Auspragung des
Studiengangs. In diesem Sinne erfordert die Bestimmung des Design- bzw.
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Forschungsgegenstands nicht nur die Benennung des Objekts, sondern die
Ausweisung des mit dem Objekt verbundenen Ziels.

Struktur- versus Prozessmodell

In der Skizzierung des RTD-Modells betonen die Autor:innen, dass es sich bei
dem Modell nicht um ein Prozess-, sondern »primir« um ein Strukturmodell
handelt (S. 39). Sie erliutern weiter, dass es keine lineare Abfolge in der Bear-
beitung der Aktivititen gebe, zudem die drei Dimensionen immer »gleichzei-
tig Geltung« (S. 39) besiflen. Zugleich finden sich in den Ausfithrungen tiber
die Anwendung des Modells (insbesondere S. 39-42) zahlreiche Hinweise, die
zumindest in bestimmten Ausgangskonstellationen eine logische Sequenzie-
rung im Ablauf nahelegen. Auch die in der Abbildung des RTD-Modells einge-
fiigten (eindirektionalen) Pfeile untermauern diese Interpretation.

Man kénnte die Kennzeichnung des Modells als Struktur- oder Prozess-
modell als ein Sprachspiel abtun. Zugleich bieten Formulierungen wie »eine
Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen« (S.39) beim forschenden Entwerfen
bzw. das Nichtvorhandensein eines »zwingenden Startzeitpunkts« (8. 40)
fiir forschungspraktisch Handelnde wenig Orientierung, vielleicht sogar Ir-
ritation. Meines Erachtens erscheint es da iiberzeugender, prinzipiell von
einer logischen Abfolge von Handlungsschwerpunkten auszugehen (z. B. die
Folge von Entwickeln, Erproben, Evaluieren, Generalisieren) und in diesem
Rahmen darauf hinzuweisen, dass es innerhalb des DBR-Forschungs- und
Entwicklungsprozesses an einzelnen Stellen immer wieder nicht nur das Fort-
Schreiten nach vorne, sondern auch den Riick-Schritt auf vorgingige Hand-
lungsschritte gibt. Dies bote in der Forschungspraxis ein Maf} an Struktur,
ohne diese in ein mechanistisches Gebrauchszettelhandeln zu tiberfithren.

4. Abschluss

In Kapitel 2 wurde die Frage nach der Positionierung des Buches im Ensemble
der aktuellen Literatur zu DBR aufgeworfen: Was ist das Spezifische an der in
dem Buch vertretenen Lesart von »Forschendem Entwerfen« im Vergleich zu
anderen in der Literatur vertretenen Lesarten bzw. DBR-Varianten? Geht es
in dem Buch um die Adressierung von bestehenden methodologischen oder
methodischen Leerstellen, um die Erweiterung von neuen Facetten oder um
die Darstellung und Diskussion kontrirer Positionen?
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Die Fragen lassen sich meines Erachtens nicht abschliefend beantwor-
ten, moglicherweise jedoch durch erginzende Fragestellungen prazisieren:
Wie verhilt sich der gewihlte Titel (»Forschendes Entwerfen« bzw. »Rese-
arch through Design«) zu dem sich in der Etablierungsphase befindlichen
Begriff des »Design-Based Research«? Beansprucht der gewahlte Titel eine
eigenstindige methodologische Qualitit neben DBR, oder beansprucht er
die Hervorhebung einer Komponente innerhalb von DBR (neben anderen
Komponenten)? — Meine Antwort bestinde darin, dass das Buch die innerhalb
von DBR zentrale Komponente der Entwicklung eines Designs in differen-
zierter Weise ausleuchtet und dabei sowohl grundsitzliche (insbesondere in
den Kapiteln 2 und 3) als auch operativ-konkrete Anregungen (insbesondere
in den Kapiteln 4, 5 und 7) vermittelt. In den Ausfithrungen verbinden sich
mit den fiir den Entwurfsprozess zentralen Uberlegungen an einigen Stellen
konzeptionelle Beziige zu Forschungsaktivititen, die im Rahmen eines um-
fassenden DBR-Prozesses iiber die Aktivitit des Entwerfens hinausgehen.
Dies ist keineswegs problematisch, wire jedoch klarer zu unterscheiden. Es
wiirde nicht nur die Transparenz im Hinblick auf das Verhiltnis von RTD zu
DBR erhohen, sondern auch die Anschlussfihigkeit der Ausfithrungen des
Buches zu bestehenden DBR-Modellen erleichtern.

Diese Erorterungen unterstreichen zum einen das Diskurspotenzial des
Buches: Es bietet substanzielle Konzepte und Argumente, wirft zugleich
aber auch neue Fragen auf. Zum anderen wird deutlich, dass die Rolle ei-
nes Reviewers oder Diskutanten unvermeidbar aus einer wissenschaftlichen
Standortgebundenheit eingenommen wird. Ich reflektiere die Ausfithrungen
der Autor:innen vor dem Hintergrund meiner methodologisch-theoretischen
Vorstellungen iiber DBR und nehme in besonderer Weise die Vertiefungen,
Erweiterungen oder Diskrepanzen zu meiner Position wahr und auf. Eine
neu in DBR einsteigende Person oder auch Forschende aus anderen metho-
dologischen Traditionen wilrden entsprechend auf andere Teile und Facetten
des Buches achten. Diese Zusammenhinge liefern nochmals gute Griinde fir
die Sinnhaftigkeit des von Gabi Reinmann vorgeschlagenen »Triple-Peer-Re-
views« — nicht das Ergebnis der Bewertung eines Textes (allein) ist bedeutsam,
sondern der Prozess der Auseinandersetzung mit einem Text.

Die zuvor genannte Kritik schmilert nicht die vielen tiberzeugenden
Qualititen des Buches. So das gelungene wissenschafts-didaktische Vorgehen
mit der durchgehend praktizierten Problemorientierung in Argumentation
und Darstellungsform. Die (selbst-)kritische Reflexion des eigenen Ansatzes
insbesondere in Kapitel 6, die auch Betrachtungen anderer Wissenschafts-
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positionen guttun wiirde. Die hilfreichen methodischen und instrumentellen
Darstellungen sowie das umfangreiche Literaturverzeichnis tragen zum Auf-
bau eines operativen Handlungswissens bei, das die Weiterentwicklung des
DBR bzw. die Implementierung von DBR-Projekten mafigeblich unterstiitzen
kann. Und schlief3lich: Die inspirierende Diktion des Buches fithrt zwar bei
den Rezipient:innen nicht immer zu einem Einverstindnis mit den Vorschli-
gen — aber es regt die Reflexion des eigenen Standortes an und fithrt zu neuen
Fragen fiir den notwendigen Diskurs iiber ein sich in Entwicklung befindli-
ches »Forschungsgenre«. Ein Labor fiir die Entwicklung von Moglichkeiten!
Was mehr kann man von einem Buch erwarten?
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Campus Community Partnerships
und ihre Bedeutung fiir die Hochschullehre

Claudia Fahrenwald

Abstract In den vergangenen Jahren hat sich im Rahmen weitreichender gesellschaftli-
cher Transformationsprozesse auch eine Diskussion iiber die Aufgaben von Hochschu-
len in Lehre, Forschung und Gesellschaft entwickelt. Damit verbunden ist oftmals die
Forderung nach neuen Formen der Wissensvermittlung, die auf eine verstirkte Zusam-
menarbeit mit regionalen Akteur“innen setzen und dafiir neue Lernformate nutzen, die
fachliches Lernen mit gesellschaftlichem Engagement verbinden. In diesem Zusammen-
hang haben sich international Campus Community Partnerships (CCPs) fir die inno-
vative Hochschullehre, die angewandte Forschung und die Weiterentwicklung der >Third
Mission< von Hochschulen als relevant herausgestellt. Der Beitrag beschdftigt sich mit
der Frage, inwieweit CCPs eine hochschuldidaktische Innovation darstellen und welche
Konsequenzen sich daraus fiir eine zukunftsorientierte Hochschullehre ableiten lassen.
Eswerden zundchst der aktuelle bildungspolitische Diskurs zu CCPs im deutschsprachi-
gen Raum skizziert und anschliefSend zwei Praxisbeispiele aus der dsterreichischen Leh-
rer“innenbildung vorgestellt, die den Aufbau von CCPs begiinstigen. Ziel des Beitrags
ist es, das Potenzial von CCPs fiir die Hochschullehre weiter zu erschliefSen und den »Ort
der Hochschule in der Gesellschaft« (Maassen et al., 2019) neu zu vermessen.

Schlagwdrter Campus Community Partnerships; innovative Hochschullehre; gesell-
schaftliche Verantwortungsiibernahme; Lehrer *innenbildung

1. Einleitung

Hochschulen durchlaufen seit einigen Jahren weitreichende Prozesse der
Transformation im Hinblick auf ihre Aufgaben in Lehre, Forschung und
Gesellschaft. Gefordert werden neue Formen der Zusammenarbeit mit re-
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gionalen Akteur*innen sowie die Implementierung neuer Forschungsansitze
und Lernformate. International finden sich hierfiir bereits in vielen Lindern
institutionalisierte Formen der Kooperation (z. B. Butterfield & Soska, 2004).
Im deutschsprachigen Raum wurde diese Diskussion erst seit Anfang der
2000er Jahre verstirkt aufgegriffen und hat unter anderem zu einem wach-
senden Interesse an Campus Community Partnerships (CCPs) gefithrt (Slepcevic-
Zach et al., 2023). CCPs bezeichnen die Zusammenarbeit von Hochschu-
len (:Campus<) mit zivilgesellschaftlichen Partnern ((Community<) mit der
Zielsetzung, wissenschaftliche Erkenntnisse und gesellschaftlich relevante
Problemstellungen sinnstiftend miteinander zu verkniipfen und auf diese
Weise zur Entstehung sozialer Innovationen im Bildungsbereich (Fahrenwald
et al., 2021) beizutragen.

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit dem Thema »Campus Com-
munity Partnerships und ihre Bedeutung fiir die Hochschullehre (CCPs)« am
Beispiel der dsterreichischen Lehrer*innenbildung.

2. Campus Community Partnerships (CCPs)
als hochschuldidaktische Innovation

CCPs finden sich in der Hochschullehre oftmals im Rahmen von Lernforma-
ten wie Service Learning, Community Engagement, Community-Based Research oder
Citizen Science, die alle darauf abzielen, Studierende zur Ubernahme von gesell-
schaftlicher Verantwortung zu ermutigen (Gerholz et al., 2018, S. 9). CCPs im-
plizieren daher aus hochschuldidaktischer Sicht eine Perspektive fiir die (po-
tenzielle) Demokratisierung von Lernprozessen und Lerninhalten im Rahmen
kooperativer Lernsettings, die aufkollektiv-impliziten Wissensbestinden auf-
bauen. Lernen wird dabei nicht lediglich auf den individuell-kognitiven Wis-
senserwerb reduziert, sondern als ein kollektiver Prozess der Enkulturation
und Transformation verstanden. Lehren und Lernen im Kontext von CCPs be-
deutet somit, dass Studierende nicht nur Wissenskonsument*innen, sondern
vielmehr Ko-Produzent*innen ihres Wissens sind, das unmittelbar auf aktu-
elle gesellschaftliche Problemstellungen ausgerichtet ist und sowohl wissen-
schaftliches Wissen als auch Alltagswissen umfasst. Dieser didaktische Wan-
delvom Lehrenden-zentrierten Unterricht hin zu mehr selbstgesteuerten und
offenen Lernformaten in der Hochschulbildung (Zeichner, 2010) zielt auf die
Moglichkeit fiir Studierende ab, sich im Rahmen forschungs- und erfahrungs-
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basierten Lernens in CCPs verstirkt eigeninitiativ einzubringen und Gesell-
schaft aktiv mitzugestalten (Fahrenwald & Fellner, 2022).

Der Aufbau und die Durchfithrung von CCPs als hochschuldidaktisches
Format ist fiir die handelnden Akteur*innen mit zahlreichen Herausforde-
rungen verbunden, die sich durch die unterschiedlichen Bediirfnisse und
Erwartungen von Hochschule, Studierenden und Community Partnern er-
geben (Fahrenwald et al., 2023). Sie reichen von versicherungstechnischen
und hochschulrechtlichen Fragen, iiber organisatorische Belange der For-
malisierung und vertraglichen Absicherung der Kooperation bis hin zu
didaktisch-methodischen Herausforderungen der Begleitung und Sicher-
stellung studentischen Lernens. Bringle und Hatcher (2002) sowie Harkins
(2013) konstatieren, dass Lehrende ohne institutionalisierte Unterstiitzung
CCPs haufig gar nicht oder nicht in strukturierter und nachhaltiger Form
umsetzen konnen. Hochschulische Unterstiitzungsleistungen sollten daher
so angelegt sein, dass eine Beteiligungskultur nachhaltig geférdert wird und
auch institutionell verankert ist (Rameder et al., 2023, S. 93).

3. CCPs als organisationale Veranderungspraxis

Backhaus-Maul und Gerholz (2020, S. 39) verstehen CCPs iiber den hoch-
schuldidaktischen Mehrwert hinaus auch als eine organisationale Verinde-
rungspraxis, das heiflt als einen »Kommunikations- und Austauschprozess
zwischen unterschiedlichen Systemenc, die als ein »wechselseitiger Transfor-
mationsprozess fir die beteiligten Organisationen« anzusehen sind und sich
gleichzeitig als ein »Priifstein fiir die Umweltoffenheit und Verinderungsfi-
higkeit und -bereitschaft von Hochschulen« (Backhaus-Maul & Gerholz, 2020,
S. 43) bewerten lassen. Auf diese Weise werden CCPs auch als Ausdruck einer
neuen Kultur der Zusammenarbeit zwischen Hochschulen und Gesellschaft
betrachtet (Zeichner, 2010), an der eine oder mehrere Einzelpersonen oder
Gruppen aus Wissenschaft und Gesellschaft beteiligt sind und die sich durch
Beziehungen auf Gegenseitigkeit auszeichnen (Beere, 2009). Erst durch die
konsequente Partizipation auf unterschiedlichen Ebenen entstehen Riume
fiir Aushandlungsprozesse, die Hochschulen zu einem Ort der Demokratie-
bildung werden lassen (Heudorfer, 2024, S. 52). Der Aufbau von CCPs kann
somit als ein komplexer Lernprozess verstanden werden, der individuelles,
organisationales und inter-organisationales Lernen umfasst (Fahrenwald &
Fellner, 2023). Dieses Zusammenspiel von gesellschaftlicher Transformati-
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on, hochschuldidaktischer Innovation und organisationalem Lernen wird
abschliefRend nochmals zusammengefasst und systematisiert.

3.1. Makroebene der Gesellschaft: Gesellschaftliche Transformation

Das international diskutierte Potenzial von CCPs fiir gesellschaftliche Trans-
formation wird im deutschsprachigen Hochschulraum bislang nur in Ansit-
zen genutzt. Hier bedarf es neben verstirkten hochschulpolitischen Anstren-
gungen auch der Bereitschaft aller involvierten gesellschaftlichen Bereiche, in-
novative Lernformate wie CCPs als gleichwertig mit traditionellen Formen der
Wissensvermittlung anzuerkennen.

3.2. Mikroebene der sozialen Interaktion: Kooperation und Vernetzung

CCPs entfalten derzeit aufgrund ihres in der Regel geringen Institutionalisie-
rungsgrades an den Hochschulen (Rameder & Fahrenwald, 2026) primir auf
Ebene der sozialen Interaktionen ihr innovatives Potenzial. Studierende, Leh-
rende und Vertreter*innen von 6ffentlichen und Nonprofit-Organisationen
schaffen im Rahmen kooperativer Lernsettings ansatzweise einen >Dritten
Raum« (Bhabha, 1990), in dem Autorititsgefille aufgehoben werden und Ver-
treter*innen unterschiedlicher Kulturen auf Augenhéhe interagieren (Castro
Varela & Dhawan, 2015).

3.3. Mesoebene der Organisation: Institutionalisierung
hochschuldidaktischer Innovation

Zur Institutionalisierung hochschuldidaktischer Innovationen bedarf es mehr
als nur des Engagements und der Eigeninitiative einzelner Lehrender. Hier
sind die Hochschulen auch auf organisationaler Ebene gefordert, Unterstiit-
zungsstrukturen zu etablieren (beispielsweise durch Transferstellen und Wei-
terbildungsangebote) und die curriculare Einbindung von CPPs zu unterstiit-
zZen.

Nach dieser bildungspolitischen Verortung von CCPs im aktuellen Hoch-
schulentwicklungsdiskurs werden zwei aktuelle Lehrformate aus der (6ster-
reichischen) Lehrer*innenbildung vorgestellt, die den Aufbau von Campus
Community Partnerships (CCPs) unterstiitzen.
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4. Praxisbeispiele fiir Campus Community Partnerships (CCPs)
aus der (dsterreichischen) Lehrer*innenbildung

Es handelt sich um zwei Pilotprojekte an der Pidagogischen Hochschule
Oberdsterreich (PHOO) in Linz, die sich im Rahmen praxis- bzw. forschungs-
orientierter Projektarbeit mit den Themen Service Learning und Citizen Science
auseinandersetzen. Die PHOO ist seit 2022 Mitglied im Hochschulnetz-
werk »Bildung durch Verantwortung« (https://netzwerk-bdv.de/), das sich
im deutschsprachigen Raum fiir die verstirkte gesellschaftliche Verantwor-
tungsitbernahme von Hochschulen und eine entsprechende Implementierung
innovativer Lernformate einsetzt. Im Jahr 2022 fand an der PHOO die ers-
te Jahrestagung des Hochschulnetzwerks in Osterreich statt zum Thema
»Zukunftspartnerschaften zwischen Hochschule und Gesellschaft. Campus-
Community-Partnerships revisiteds, die sich unter anderem mit innovativen
Lernformaten im Rahmen von CCPs beschiftigte, die in einem einschligi-
gen Themenheft im Anschluss an die Tagung publiziert wurden (Slepcevic-
Zach et al., 2023). Gerade in der Lehrer*innenbildung wird im Zuge des ak-
tuellen gesellschaftlichen Wandels immer hiufiger die Forderung erhoben,
die Auseinandersetzung mit praxisnahen und gesellschaftlich relevanten
Fragestellungen bereits im Rahmen der Ausbildung zu fordern.

4. CCPs im Rahmen von Service Learning

Service Learning ist ein in der internationalen Lehrer*innenbildung etablier-
ter Ansatz der Demokratiebildung, der fachliches Lernen mit zivilgesellschaft-
lichem Engagementverbindet (Hofer & Derkau, 2020). Im Rahmen von Service
Learning-Projekten lernen Studierende aktuelle Herausforderungen und rea-
le Bedarfe der Gesellschaft besser kennen und stirken gleichzeitig personale,
soziale und fachliche Kompetenzen. Durch Service Learning wird zudem die
Vernetzung zwischen Hochschule, Schule und Zivilgesellschaft geférdert und
die Praxisorientierung des Studiums insgesamt erh6ht (Fahrenwald & Gams-
jager, 2023). Im Folgenden wird die Einfithrung von Service Learning an der
Pidagogischen Hochschule Oberdsterreich im Rahmen der Primar- und Se-
kundarstufenausbildung vorgestellt.

In der Primarstufe findet seit einigen Jahren eine grundlegende Neu-
ausrichtung des Schulpraktikums statt, bei der ein erweitertes Praxisfeld
fir alle Studierenden eingefiithrt wurde. Damit gemeint sind Praktika, die
an nicht-traditionellen Praxisorten stattfinden (z. B. in Sozialeinrichtungen,
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Nachmittags- und Lernbetreuungen, Kulturvereinen) oder auch an Schulen
im Rahmen von Lernfeldern auflerhalb des traditionellen Unterrichts. Auf
diese Weise werden neue Lernorte auflerhalb der Schule geschaffen, die als
ein sogenannter neuer »dritter Lernort« neben Hochschule und traditionel-
lem Schulunterricht verstanden werden kénnen. In diesem Zusammenhang
wurden auch erstmals Service Learning-Projekte in einzelnen Lehrveranstal-
tungen durchgefiihrt, die mittlerweile in ein curricular verankertes Angebot
tberfithrt wurden. Evaluierungsergebnisse aus der Pilotphase machen deut-
lich, dass im Rahmen dieser Projekte auch neue Formen der Kooperation
zwischen Hochschule, Schule und Gesellschaft entstehen, die bei den Stu-
dierenden zu einer Irritation etablierter Routinen und einer Revision ihres
professionellen Selbstverstindnisses als zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer
fithren, da sie gesellschaftliche Verantwortungsitbernahme aufierhalb der
Schule bzw. auflerhalb des reguliren Unterrichtsbetriebs einfordern, was
bislang kaum gegeben war (Fahrenwald, 2020).

Basierend auf den Erfahrungen der Primarstufe wird derzeit auch in der
Sekundarstufe ein Konzept fiir die Etablierung von Service Learning erarbei-
tet. Fiir die Entwicklung von entsprechenden Lehrveranstaltungen wird zum
einen (a) auf aktuelle Service Learning-Angebote der Partnerhochschulen am
Standort zuriickgegriffen, zum anderen werden (b) die Potenziale des aktuel-
len Curriculums fiir eine Implementierung von Service Learning analysiert.
Vorrangig gibt es bislang ein Angebot im Rahmen des Wahlmoduls »Demo-
kratieerziehung«. Neben einer theoretisch einfithrenden Vorlesung sollen
Studierende im Rahmen einer praxisorientierten Ubung durch die Konzepti-
on und Umsetzung eines Service Learning-Projekts in ihrem Unterricht bzw.
an ihrer Schule grundlegende fachliche und methodisch-didaktische Kompe-
tenzen in Bereich der Demokratiebildung lernen (Fahrenwald & Gamsjiger,
2023). Durch die damit verbundene praxisorientierte Vernetzung zwischen
Hochschule(n), Schule(n) und Kooperationspartner*innen aus der Zivilgesell-
schaft wird gleichzeitig der Aufbau von CCPs gefordert.

Eine weitere Institutionalisierung von Service Learning konnte somit mit
Blick auf die vorgestellten Evaluationsergebnisse und curricularen Entwick-
lungsperspektiven einen Beitrag zu einer nachhaltigen hochschuldidaktischen
Innovation und zum Ausbau von CCPs in der 6sterreichischen Lehrer*innen-
bildung leisten.
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4.2. CCPs im Rahmen von Citizen Science

Neben Service Learning ist in den vergangenen Jahren ein weiterer hochschul-
didaktischer Ansatz in den Fokus geriickt, bei dem die Zusammenarbeit mit
Partner*innen auflerhalb der Hochschule ebenfalls eine wichtige Rolle spielt.
Es handelt sich um Citizen Science, das heif3t die Beteiligung von interessier-
ten Biirger*innen an Forschungsprozessen. Dieser urspriinglich in den USA
zunichst im Bereich der Naturforschung entwickelte forschungsmethodische
Zugang soll zum einen die Demokratisierung von Wissenschaft und zum an-
deren die gesellschaftliche Verantwortungsitbernahme von Hochschulen f6r-
dern. In der Lehrer*innenbildung ist Citizen Science bislang noch wenig ver-
breitet und meist auf den naturwissenschaftlichen Unterricht beschrankt. Der
im vorliegenden Beispiel gewihlte Fokus auf Schulentwicklung durch Citizen
Science verfolgte das Ziel, die Motivation der Studierenden und ihr Interesse
an gesellschaftsrelevanter Forschung im Rahmen ihres gesamten beruflichen
Umfelds zu stirken (Jaeger-Erben, 2021, S. 51). Im Folgenden werden ausge-
wihlte empirische Ergebnisse aus einem Pilotprojekt zwischen dem OeAD'-
Zentrum fiir Citizen Science und der Pidagogischen Hochschule Oberoster-
reich vorgestellt, bei dem Studierende im Rahmen von drei Forschungssemi-
naren Interviews mit Schulleitungen und Projektleitungen an Young-Science-
Giitesiegel-Schulen gefithrt haben (https://www.zentrumfuercitizenscience.
at/). Das Young-Science-Giitesiegel wird im Zweijahresrhythmus durch das
Wissenschaftsministerium und den OeAD an Schulen vergeben, die regelma-
Rig und innovativ mit nationalen und internationalen Forschungseinrichtun-
gen kooperieren.

Die Seminare wurden im Rahmen des Moduls »Schulentwicklung« ange-
boten, als Schwerpunkt fiir die eigenstindige Feldforschung wurde das Thema
»Citizen Science als Ansatz der Schulentwicklung« gewahlt. Nach einer ersten
Auseinandersetzung mit theoretischen Modellen zum Thema »Schulentwick-
lung« (Rolff, 2010) und den zentralen Bereichen »Unterrichtsentwicklungs,
»Personalentwicklung« und »Organisationsentwicklung« wurde »Citizen Sci-
ence« im Bereich der Schule anhand der Young-Science-Giitesiegelschulen
vorgestellt. Anschlieffend planten und fihrten die Studierenden in Klein-
gruppen Online-Interviews mit ausgewahlten Giitesiegel-Schulen durch und
befragten Schulleitungen bzw. Projektleitungen nach ihren Erfahrungen mit

1 Osterreichs Agentur fiir Bildung und Internationalisierung
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Citizen Science als Ansatz der Schulentwicklung. Insgesamt waren die Lehr-
veranstaltungen praxisorientiert aufgebaut und orientierten sich am Konzept
des »Forschenden Lernens« (Huber & Reinmann, 2020) mit Prisenzterminen
fur die Gesamtgruppe im Rahmen von »Projektwerkstitten« und freien Ter-
minen zur individuellen Projektarbeit. Es werden exemplarische Ergebnisse
aus den Projektberichten vorgestellt, in denen die Studierenden ihre Lern-
erfahrungen im Hinblick aufihre fachliche und personliche Professionalisierung
reflektierten.

Auf fachlicher Ebene erfolgte nach Aussage der Studierenden durch den Zu-
gang des Forschenden Lernens ein praxisnaher Einblick in Citizen Science als
Ansatz der Schulentwicklung. Im Bereich der Unterrichtsentwicklung wurden
durch Citizen-Science-Projekte ficheriibergreifender Unterricht und aufler-
schulische Kooperationen gefordert. Im Hinblick auf die Personalentwicklung
wurde das Entstehen von neuen Formen der Zusammenarbeit durch Citizen
Science innerhalb und auRerhalb der Schule berichtet. Im Bereich der Organi-
sationsentwicklung wurde insbesondere von den Schulleitungen die Bedeutung
von Citizen Science fir die Scharfung des Schulprofils und die Kooperation mit
auferschulischen Partnern durch den Aufbau von CCPs hervorgehoben.

Aufpersinlicher Ebene erlebten die Studierenden durch den Zugang des For-
schenden Lernens eine Stirkung ihrer Motivation, Citizen-Science-Projekte
auch an der eigenen Schule auszuprobieren. Durch die eigenstindige Durch-
fithrung der Feldforschung wurden nach Aussage der Studierenden zudem
ihre planerischen-organisatorischen sowie sozial-kommunikativen Kompe-
tenzen im Rahmen der Teamarbeit und der Interviewdurchfithrung gestirke.
Besonders beeindruckte die Studierenden, dass Schulentwicklung mit Hilfe
von Citizen Science nicht nur eine Sammlung von Daten durch Schiiler*innen
darstellt, sondern eher als ein »kollaborativer Prozess« verstanden werden
kann, bei dem sowohl Wissenschaftler*innen, aufSerschulische Partner und
auch Schiiler*innen voneinander lernen und sich Schule und Hochschule auf
diese Weise insgesamt weiterentwickeln.

Citizen Science kann somit vor dem Hintergrund einer in aktuellen
hochschuldidaktischen Diskussionen geforderten stirkeren partizipativen
Lernkultur ebenfalls als ein innovativer hochschuldidaktischer Ansatz mit
Potential fiir eine enge Verzahnung von Theorie und Praxis verstanden wer-
den. Durch das Erlernen und die Anwendung von Citizen-Science-Methoden
konnen die Motivation der Studierenden wie auch ihr Interesse an gesell-
schaftsrelevanter Forschung gestirkt werden. Studierende erhalten Einblicke
in wissenschaftliches Arbeiten und konnen Beitrige zum Umgang mit den
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groRen gesellschaftlichen Herausforderungen leisten und (kiinftige) Entwick-
lungen mitgestalten.

5. Fazit und Ausblick

Ausgangspunkt des Beitrags war die Frage, inwieweit CCPs eine hochschul-
didaktische Innovation darstellen und welche Konsequenzen sich daraus
fiir eine zukunftsorientierte Lehrer*innenbildung ableiten lassen. Im Hin-
tergrund steht die bildungspolitische Forderung nach neuen partizipativen
Formen der Wissensvermittlung und einer verstirkten gesellschaftlichen
Verantwortungsitbernahme von Hochschulen und Studierenden. Wie die
beiden aktuellen Praxisbeispiele in Kapitel 4 zeigen, fithren Lehr-Lernformate
im Kontext von CCPs wie Service Learning oder Citizen Science weg vom Leh-
renden-zentrierten Unterricht hin zu mehr selbstgesteuerten und offenen
Lernformaten. Studierende werden auf diese Weise zu Ko-Produzent*innen
ihres Wissens und erhalten die Moglichkeit, im Rahmen erfahrungsbasier-
ten Lernens aktiv an gesellschaftlichen Entwicklungen teilzuhaben, diese
mitzugestalten und professionsbezogen zu reflektieren. Lehrangebote im
Kontext von CCPs fordern somit Partizipation auf unterschiedlichen Ebe-
nen und erdffnen neue Riume fir Aushandlungsprozesse im Hinblick auf
die Wissensproduktion und den Wissenstransfer sowie die zukiinftige Pro-
fessionalisierung. CCPs tragen auf diese Weise nicht zuletzt auch zur Ent-
Hierarchisierung und Demokratisierung von hochschulischen Lernprozessen
bei (Rameder & Fahrenwald, 2026).

CCPs stellen somit gerade in der Lehrer*innenbildung einen hochschuldi-
daktischen Mehrwert dar, da es hier bereits eine lange Tradition der Partizi-
pations- und Aktionsforschung gibt, die nun unmittelbar mit aktuellen gesell-
schaftlichen Problemstellungen verkniipft wird. Im »Handbuch Transdiszipli-
nire Didaktik« (Jaeger-Erben, 2021) wird dafiir plidiert, einen »kreativen Um-
gang« mit innovativen hochschuldidaktischen Formaten zu praktizieren und
entsprechende Lehrformate als »Lern-Experimente« zu verstehen, die hinrei-
chend Zeit fir die Aushandlung ihres Designs erfordern und deren Fehler als
»didaktische Chancen« begriffen werden kénnen (ebd., S. 51). Abschliefend
lisst sich somit festhalten, dass CCPs ein hohes hochschuldidaktisches Inno-
vationspotenzial implizieren, dessen weitergehende Erschlieffung und Erfor-
schung im deutschsprachigen Raum noch weitestgehend aussteht.

13
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Bildungsforschung in den Zwischenraumen
des Studiums

Sandra Hofhues & Sabrina Schaper

Abstract Der Beitrag untersucht das bislang wenig erforschte Feld der Zwischenriume
des Studiums und stellt zugleich die Frage, wie sich das Anliegen einer Standardisierung
von Bildungsprozessen durch Digitalisierung in den Hochschulen fortschreibt. Im Zen-
trum steht die These, dass Bildungsprozesse weit iiber formalisierte Lehrveranstaltungen
hinausgehen und sich gerade auch in informellen, subjektiv geprigten Kontexten voll-
ziehen. Hochschul- und Bildungsforschung konnten sich hier epistemologisch und me-
thodisch ffnen, um neben formalen Bildungsangeboten einerseits informelle Lernriume
zu erfassen und andererseits subjektive Erfahrungsdimensionen als Teil studentischer
Wirklichkeiten anzuerkennen.

Schlagwdrter verborgene Bildungsprozesse; Anliegen der Standardisierung; Evidenz-
basierung; Digitalisierung; Bildungsriume

1. Verborgene Bildungsprozesse
Zum Potenzial informeller Raume im Kontext
von Standardisierung und Digitalisierung

Der vorliegende Beitrag widmet sich den Zwischenriumen des Studiums — ei-
nem bislang wenig erforschten Feld innerhalb der Hochschulbildung. Mit Zwi-
schenrdumen bezeichnen wir jene Kontexte, Erfahrungen und Praktiken, die
sich auflerhalb formalisierter Veranstaltungsformate und curricularer Struk-
turen ereignen, aber dennoch fiir Bildungsprozesse bedeutsam sind (fiir ei-
nen Uberblick bereits Sesink, 2006). Sie entziehen sich weitgehend der direk-
ten Steuerung durch didaktisches Planungshandeln und werden genau des-
halb in hochschuldidaktischen Diskursen hiufig iibersehen. Diese Leerstelle
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hatauch strukturelle Griinde: Hochschullehre wird in Theorie und Praxis meist
entlang institutioneller Logiken erdacht, das heif’t organisiert und nicht erst
seit den Hochschulstrukturreformen von Lissabon und Bologna in eindeutig
planbare Formate eingepasst (z. B. Jenert, 2011). Umgekehrt geraten infolge
von Standardisierung jene Aspekte des Studiums aus dem Blick, die nicht ein-
deutig zu verankern, zu priifen oder allgemein: zu steuern sind. Dazu zihlen
wir soziale Dynamiken, subjektive Sinnzuschreibungen oder informelle Lern-
prozesse. Das bringt uns zu der These, dass Bildungsprozesse weit mehr als
die Durchfithrung von Lehrveranstaltungen oder die Vermittlung prifungs-
relevanter Inhalte sein diirften. Bildungsprozesse sind im Kontext Hochschu-
le als komplexe, vielschichtige Vorginge zu verstehen, in denen sich formelle
und informelle, individuelle und kollektive Erfahrungsdimensionen in wech-
selseitiger Bezugnahme bereichern ebenso wie sie sich tiberlagern (Schaper,
2023). Das grundlegende Verstindnis von Bildung ist zugleich nicht an eine
Institution wie die der Hochschule gebunden.

Aus dieser These und den damit zusammenhingenden Beobachtungen
resultieren unterschiedliche Fragestellungen, wobei wir eine davon in diesem
Beitrag in den Mittelpunkt riicken mochten: Wie schreibt sich das (offenbare)
Anliegen einer Standardisierung von Bildungsprozessen durch Digitalisie-
rung in den Hochschulen fort? Mithilfe dieser Fragestellung wird einerseits
einer allumfassenden Digitalisierung von Lehr-, Lern- und Verwaltungspro-
zessen Rechnung getragen, andererseits in fragender Form darauf verwiesen,
dass die Standardisierung von Bildungsprozessen eng mit weiteren Aspekten
von Hochschulentwicklung verbunden ist. Dabei ist Bildung nicht nur als
planbare Leistung, sondern als vielgestaltiger, offener Erfahrungsprozess zu
begreifen.

In Kapitel 2 soll daher niher skizziert werden, inwiefern ein systemati-
sches Ausblenden von Bildungserfahrungen und -prozessen eine erkennt-
nistheoretische Leerstelle in einer erziehungswissenschaftlich verstandenen
Hochschul- und Bildungsforschung darstellt. Das kniipft an Ines Langemeyer
und Gabi Reinmann (2018) an, die ihrerseits betonen, dass die Auseinan-
dersetzung mit dem Informellen sowohl epistemologische Reflexion als
auch methodische Kreativitit benétigt, um Bildungserfahrungen und -pro-
zesse nachvollziehen zu kénnen - auch jenseits der »institutionalisierten
Organisation« (Meyer & Rowan, 2009). In Blickrichtung dieser verborgenen
Bildungsprozesse ziehen wir zugleich forschungsmethodologische Schliisse.
Im abschlieflenden Kapitel 3 arbeiten wir heraus, dass Zwischenrdume des
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Studiums gerade im Kontext von Studierwirklichkeiten an Relevanz gewinnen
kénnten.

2. Zwischenrdume des Studiums
Skizzen eines erkenntnistheoretischen
und methodischen Forschungsfeldes

In der Einleitung haben wir unser Interesse fiir verborgene Bildungsprozes-
se stark gemacht. Dadurch haben wir den Gegenstand der Zwischenriume
mindestens fliichtig an Diskurse angeschlossen, die zum Beispiel nach dem
Potenzial informeller Riume fiir die Hochschulbildung fragen (auch Hof-
hues & Schiefner-Rohs, 2017) oder zwischen Standardisierungsanliegen der
Hochschulentwicklung und Strukturlogiken einer technisch- und tendenziell
prozesshaft verstandenen Digitalisierung changieren. Diese Verwicklungen
kommen in Hochschulen in unterschiedlicher Art und Weise zum Vorschein.
Anzunehmen ist, dass sie sich gegenseitig noch verstirken, wobei mit Stefanie
Biichner (2018) auch davon auszugehen ist, dass Anliegen der Digitalisierung
Organisationen letzthin systematisch transformieren. Daher schauen wir in
diesem Kapitel zunichst auf die Annahmen zu den Studierenden selbst: Was
sind Ausgangspunkte, um Praktiken des Studierens aus ihrer Sicht zu erfas-
sen? Wir fragen genauer: Welche Bedeutung nehmen darin Zwischenriume
des Studiums ein? (Abschnitt 2.1) Den Methodologien wendet sich Abschnitt
2.2 im Hinblick auf die Frage zu, wie Wissen iiber Zwischenrdume bei aller
Standardisierung des Studiums (noch) hervorgebracht werden konnte. Aktu-
elle Forschungen zur Digitalisierung gewinnen darin an Bedeutung. Abschnitt
2.3 fasst die Uberlegungen zusammen und kartographiert Zwischenriume
des Studiums als mégliches Forschungsfeld.

2.1 Erkenntnistheoretische Uberlegungen: Was sind Ausgangspunkte,
um Praktiken des Studierens aus studentischer Sicht zu erfassen?

Hochschulbildung ist heute durch eine vielfiltige Studierendenschaft gepragt,
deren soziale, kulturelle und biografische Hintergriinde Lehr- und Lernpro-
zesse mafigeblich beeinflussen (Reinmann, 2015). Besonders Studierende,
die neben dem Studium arbeiten, nur iiber ein geringfiigiges akademisches
Netzwerk verfiigen oder mit unsicheren Wohn- und Finanzierungsbedin-
gungen konfrontiert sind, sehen sich spezifischen Herausforderungen auf
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ihrem Bildungsweg gegeniiber (Lange & Schaper, 2025). Auch werden Be-
eintrichtigungen ebenso wie weitere Aspekte (etwa Herkunft oder Care-
Verantwortung) nur zdgerlich in den Blick genommen. Ein Grund dafir
diirfte sein, dass systematische Bezugnahmen hiufig in eklatantem Wider-
spruch zu einer tradierten Hochschulbildung stehen, die sich am Bild eines
idealisierten »Normalstudenten« orientiert (Hofhues, 2023). Passungsfor-
schung setzt auf den »perfect matche, indem sie Wege sucht, zum Beispiel
das Ankommen (engl. Onboarding) in einen Studiengang zu erleichtern und
Ausgleiche fiir Benachteiligungen von Einzelnen im bestehenden System zu
verankern. FlieRen individuelle Bedarfe dadurch in die allgemeine Studien-
organisation ein? Wohl eher nicht. Allgemeine Homogenisierungstendenzen
verstirken eher noch bestehende, strukturelle Ungleichheiten. Denn: Trotz
der hochschulischen Erzihlungen in Richtung von Heterogenitit und ihrer
diesbeziiglichen Absichtsbekundungen in Leitbildern >guter Lehre< machen
gerade sie die bereits bestehende Vielfalt Studierender weitgehend unsichtbar
(Bornkessel et al., 2019; dazu auch Schiefner-Rohs & Tremp, 2026). Sofern dies
Ausgangspunkte sind, um Praktiken des Studierens aus studentischer Sicht
zu erfassen, diirfte bei allem Tatendrang zu datengestiitzten Entscheidungen
und einer Hinwendung zur naturwissenschaftlichen Evidenz auch deutlich
werden, dass Hochschulen eine Menge Wissen iiber Studierende fehlt.

In der Gegeniiberstellung von Wissen und antizipiertem Nicht-Wissen
haben evidenzorientierte Verfahren zweifellos zur Weiterentwicklung der
Hochschullehre beigetragen. Sie ermdglichen eine fundierte Reflexion iiber
Lehrmethoden, bringen Transparenz in bildungspolitische Entscheidungen
und bieten empirische Grundlagen fiir Curricula. Verfahren aus dem Umfeld
der Bildungsdatenwissenschaft (Ifenthaler, 2025) erlauben zudem eine pri-
zisere Analyse von Lernverliufen und gezielte Unterstiitzungsmafinahmen.
Gleichzeitig bergen sie Risiken: Auf algorithmischer Basis konnen mathema-
tische Modellrechnungen gleichermafen Bias abbauen wie auch bestehende
Ungleichheiten in sozio-technischer Verstrickung verstirken. Der soge-
nannte Matthius-Effekt begiinstigt beispielsweise privilegierte Studierende,
wihrend benachteiligte Gruppen immer weiter marginalisiert werden. So ori-
entieren sich sozio-technische Empfehlungssysteme fir Férderprogramme
oder Studienverlaufspline oft an bestehenden, standardisierten Kriterien und
reproduzieren damit Ausschlussmechanismen (Ahlborn & Verstindig, 2023,
S. 3424T).

Auffillig ist, dass diese datengetriebenen, evidenzbasierten Strukturen
zwar zunehmend im Hochschul- und Studienalltag prasent sind, doch ihre
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Auswirkungen kaum klar sind und (Dis-)Kontinuititen von Bildungstechnolo-
gien erst langsam einer Reflexion zugefithrt werden. Themen sind stattdessen
eher die Unterfinanzierung des Bildungs- und Wissenschaftssystems sowie
die Tendenz zu einer »Governance by data« (Selwyn, 2016). So lisst sich seit
den Hochschulstrukturreformen von Bologna und Lissabon ein wachsendes
Interesse an evidenzbasierten Ansitzen konstatieren, die zur weitergehenden
Steuerung des Hochschulsektors dienen sollen. Bildungspolitik und Educa-
tional Governance machen hier ihren Einfluss geltend, dass die systematische
Erforschung von Lehren und Lernen zu einem zentralen Paradigma der
Bildungsforschung avanciert (Bellmann, 2016).

Digitalisierung ldsst die damit verbundenen Visionen wirklich werden:
Daten iiber Studierende, erfolgreiches Studieren oder aber Probleme des
Studienabschlusses werden vielerorts einer standardisierten Erhebungs-
form unterzogen oder in Form von Datenspuren in digitaler Technologie
nachgezeichnet. GrofRe Datenmengen und Ansitze wie auch Methoden einer
Bildungsdatenwissenschaft machen dann gemeinsame Sache, wenn bei-
spielsweise Datenmuster nicht nur analysiert, sondern selbst zur Grundlage
von Arbeitshypothesen und Entscheidungsvorlagen werden (zur mangelnden
theoretischen Fundierung dieses empirisch gelagerten Vorgehens z. B. Wa-
dephul, 2016; Hirschle, 2017). Die Generierung von Wissen verschiebt sich,
sodass anstelle von den Gegenstinden eher die (Erhebungs-)Methoden iiber
das planbare Studium in den Fokus riicken. Diese dateninduzierten Logiken
schreiben sich auf der Ebene der Hochschulgovernance fort und bringen alte
wie neue Normativititen mit sich. Zu den alten Bekannten diirften insbeson-
dere Bildungstechnologien gehoren, die sich als Technologien des Selbst itber
zwei Jahrhunderte in die Verwaltung von Bildung eingeschrieben haben. Als
externe Bezugsnorm erweist sich die fortlaufende Orientierung an Innovatio-
nen und der sich damit vollziehende, sukzessive Wandel von der Technik- zur
Innovationspolitik in Anlehnung an Renate Mayntz (2009; vertiefend Goerke
etal., 2025).

Eine erziehungswissenschaftlich verstandene Hochschul- und Bildungs-
forschung steht sodann vor der Aufgabe, eine solche digitale Transformation
zu begleiten und zugleich alternative Zuginge zu Bildungsprozessen gerade
im Kontext einer heterogenen Studierendenschaft zu entwickeln. Es gilt ins-
besondere, die praxisnahe Anrufung an technische Problemlésungen auszu-
blenden, um sich den >eigentlichen« Fragen nach dem Forschungsgegenstand
zuzuwenden. Sprich: Wie kann Wissen itber Zwischenrdume des Studiums
hervorgebracht werden? Aber auch: Wer bestimmt eigentlich dariiber, welche
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Daten fiir wen relevant sind? Welche Perspektiven bleiben infolge einer >Go-
vernance by data< unberiicksichtigt?

2.2 Forschungsmethodische Anschliisse: Wie kann Wissen
iiber Zwischenraume des Studiums hervorgebracht werden?

Im Lichte aktueller Hochschulgovernance werden manche Forschungsergeb-
nisse exponiert, andere verbleiben im Hintergrund und/oder erzeugen erst
in Folge ihrer Monopolstellung blinde Flecken. So verspricht evidenzbasierte
Forschung durch datengetriebene Analysen einerseits eine fundierte Entschei-
dungsgrundlage fiir Bildungseinrichtungen und die Optimierung von Lehr-
und Lernprozessen zu sein. Um dieses selbstgesetzte Ziel andererseits zu er-
reichen, schriankt sie sich von vornherein selbst auf Fragen des Lehrens und
Lernens ein. Sie interessiert sich also generell weniger fiir die ganzheitlichen
Bildungsprozesse und -erfahrungen und stattdessen vielmehr fiir das, was sie
auch besser erfassen kann.

Die daraus resultierenden Erhebungs- und Auswertungsmethoden wirken
schon allein deswegen folgenschwer, weil sie hauptsichlich auf die Hochschul-
lehre gerichtet sind. Es geht ihnen darum, Lehr- und Lernprozesse im enge-
ren Sinne systematisch zu sammeln, ohne dabei normativ-politische Steue-
rungsmechanismen im Kontext von Bildung zu reflektieren (Bellmann, 2016,
S.150fT.). Dass datenbasierte Systeme an der Analyse von Lernprozessen mit-
wirken und diese wiederum auf den Alltag von Studierenden sowie der Mit-
glieder der Hochschulen zuriickwirken, ldsst sich attestieren (Jarke & Breiter,
2019; vertiefend bereits Sesink, 2007). Eine irrige Annahme wire nun, dass die-
se Prozesse sich ausschliefilich auf der Ebene des Sichtbaren und Intendierten
vollziehen wiirden. Lingst gilt es auch die Vorstellungen zu reflektieren, die
beispielsweise Visualisierungen in Bildungskontexten nur scheinbar nebenbei
erzeugen (z. B. Brandau & Hartong, 2025). Das verfestigt den Fokus sowohl auf
eine vermeintliche, objektive Evidenz als auch in Richtung einer datengetrie-
benen Qualititssicherung von Lehren und Lernen. Bestehende Steuerungslo-
giken werden auf diese Weise fest im Hochschulsystem verankert. En passant
gehen sie noch itber den Anspruch eines Erklirungs- und Transformationswis-
sens zu konkreten pidagogischen Settings und Mafinahmen hinaus. Johannes
Bellmann (2016, S. 154) markiert dahingehend, dass es »in den unterschiedli-
chen Formen eines Bildungsmonitorings nicht allein um eine Steuerung auf
der Grundlage von Indikatoren« (ebd.) geht und fihrt fort, dass oftmals »die
Indikatoren selbst als Steuerungsinstrumente angesehen werden« (ebd.).
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Wie unter Bedingungen einer noch weiter zunehmenden Standardi-
sierungspraxis Wissen iiber Zwischenrdume des Studiums hervorgebracht
werden, wird somit auch zur methodischen Frage. Entgegnen lieRe sich, dass
man sie ja >einfach< untersuchen kénnte, etwa wenn man (2) davon ausgeht,
dass Zwischenrdume des Studiums studentische Anliegen in besonderer
Art und Weise mit organisatorischen Aspekten von Studium und Lehre ver-
kniipfen. Mit Heidrun Allert und Michael Assmussen (2017) lieRRe sich (b) gar
von Bildungsgelegenheiten und damit von Orten »produktiver Verwicklung«
(ebd.) ausgehen. Doch andere Lesarten oder Erhebungsformen ziehen nicht
ohne Weiteres in die Hochschulen ein. Stattdessen betonen scheinbar neue
datengetriebene Ansitze aus Griinden der besseren Berechenbarkeit noch
das Formale und damit geradezu das Gegenteil, was von uns mit den Zwi-
schenrdumen des Studiums adressiert wird. Datenbasierte Instrumente wie
standardisierte Evaluationen, Formate der digitalen Qualititssicherung, aber
auch Learning Analytics im weitesten Sinne werden dadurch zu Erfullungsge-
hilfen fiir automatisiere Lehr-/Lern- und Leistungsbewertungen im Studium.
Sie bringen zugleich das Potenzial mit sich, auf Basis ihrer Befunde weit-
gehende Entscheidungen anzustofien, die spiter auch Studienstrukturen,
Bildungsverliufe, personalisierte Unterstiitzungsangebote und Lernformate
betreffen und letztlich steuern kénnen (Ahlborn & Verstindig, 2023, S. 337;
auch Altenrath et al., 2021).

Dies hat weitreichende Konsequenzen. Einerseits kann die zunehmen-
de Gewichtung datengetriebener Ansitze eine Bildungsdatenwissenschaft
(Ifenthaler, 2025) fortentwickeln und dadurch den Blick fiir die Relevanz
qualitativer und kreativer Forschungsmethoden unter Umstinden (nicht
zwingend!) einschrinken. Andererseits beeinflussen datenbasierte Entschei-
dungen den Studienalltag, indem Vorstellungen von Effizienz, Studienerfolg
oder auch von Studienverliufen einer technischen Reproduktion bereits
zugefiithrt wurden. In einer solchen Gemengelage wird es oft zur personli-
chen Herausforderung einzelner Mitglieder von Hochschulen, eine Balance
zwischen empirischer Fundierung und reflexiver Offenheit fiir Selbstbeschrei-
bungen und -auskiinfte gegeniiber standardisierten oder gar automatisierten
Verfahren zu finden. Hierbei sollte nicht vorschnell von einer grundsitzlichen
Unvereinbarkeit bestimmter Erhebungsmethoden und empirischer Para-
digmen mit informellen Lernprozessen oder Zwischenriumen ausgegangen
werden. So kénnen quantitative wie qualitative Verfahren Einblicke in subjek-
tive Erfahrungsdimensionen erméglichen, wie die folgende Zusammenschau
zeigt.
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2.3 Zusammenschau

Die Hochschulbildung ist geprigt von einer heterogenen Studierendenschaft,
deren vielfiltige Lebenswirklichkeiten hiufig im Widerspruch zu einer nor-
mierten Vorstellung von Studierenden und dem Studium stehen und durch
evidenzbasierte, datengetriebene Steuerungsmechanismen im Verborgenen
bleiben. Wihrend datenbasierte Verfahren Potenziale zur Unterstiitzung bie-
ten, ist pikant, dass sie gleichzeitig strukturelle Ungleichheiten reproduzieren
und jene informellen Bildungsprozesse verdecken, die fiir ein ganzheitliches
Verstindnis studentischer Wirklichkeiten tatsdchlich zentral wiren. Deutlich
wurde daher auch, dass weniger die methodische Kategorie an sich, sondern
vielmehr ihre Ausgestaltung, das dahinter liegende Erkenntnisinteresse sowie
die Offenheit fir die Eigenlogik der untersuchten Phinomene, sprich von Stu-
dierenden und ihrem Studium, wesentlich ist. Die damit verbundenen Erhe-
bungslogiken und konkreten Steuerungsinstrumente verstirken jedoch Stan-
dardisierungstendenzen. Sie lassen kaum Moglichkeiten fir die Erfassung je-
ner >Zwischenriume des Studiumss, in denen subjektive, nicht-technisch ab-
bildbare Bildungsprozesse stattfinden. Evidenzbasierte, datengetriebene For-
schung verspricht hier zwar fundierte Entscheidungen, fokussiert allerdings
routiniert wie vorrangig formalisierte Lehr- und Lernprozesse. Sie vernachlis-
sigt dadurch nicht zuletzt Verwicklungen mit bildungs- und wissenschaftspo-
litischen und/oder normativen Dimensionen, wie wir zeigen konnten.

Auch Gabi Reinmann (2007) hebt schon vor Jahren hervor, dass die Bil-
dungsforschung vielfach dazu tendiert, schwer messbare Aspekte von Bil-
dungsprozessen - insbesondere jene, die sich in den Zwischenrdiumen des
Studiums abspielen - zu vernachlissigen. Sie kritisiert, dass die zunehmende
Fokussierung auf standardisierbare und quantitativ auswertbare Daten so-
wohl eine Komplexititsreduktion auf Ebene der Prozesse einleitet als auch die
Vielfalt wissenschaftlicher Zuginge auf Ebene der Gegenstinde einschrankt.
Eine solche »methodische und ideologische Monokultur« ist Reinmann zufol-
ge nicht nur unzureichend, um die vielschichtigen Dynamiken des Lernens
und Lehrens zu erfassen, sondern bremse auch die Innovationskraft einer
Disziplin (ebd., S.216). Sie plidiert deshalb fiir eine methodische Offenheit
und Flexibilitit, die es ermdglicht, unterschiedliche wissenschaftliche Zu-
ginge miteinander zu kombinieren und auf die spezifischen Fragestellungen
und Kontexte der Bildungsforschung abzustimmen. Verschiedene Kollegen
(etwa Kahlert, 2007; auch Hug et al., 2007) schliefien sich diesem Tenor schon
damals an, wenngleich sich ihre forschungsseitigen Antworten seither aus-



https://doi.org/10.14361%2F9783839424490
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Sandra Hofhues & Sabrina Schaper: Bildungsforschung in den Zwischenrdumen des Studiums

differenziert haben: Es finden sich heute sowohl Ausprigungen, die Bezug
nehmen zu (Dis-)Kontinuititen in Bildungstechnologien, als auch Netzwerke,
die Anliegen von Design-Based-Research férdern wollen. Neben epistemo-
logischen und methodischen Fragen lenken letztlich alle Ansitze den Blick
auf die sozialen Umwelten, die Bildungsprozesse innerhalb der Hochschule
beeinflussen kénnen (Schaper, 2023). Sind diese sozialweltlichen Beziige die
Sichtachsen des Verborgenen?

3. Sichtachsen des Verborgenen (Fazit)

Die Erforschung von Zwischenriumen des Studiums verlangt von Forschen-
den, ihre ohnehin nicht neutrale Beobachter*innenposition einzelner Daten-
und Befundlagen zu verlassen und sich stirker als Mitgestaltende eines ge-
samten Forschungsfeldes und -prozesses zu begreifen. Sie stehen gleichsam
vor der Anforderung, die Black Boxes datengetriebener Systeme wiederholt
zu hinterfragen und Transparenz iiber deren unsichtbare Mechanismen und
Wirkweisen herzustellen (Ahlborn & Verstindig, 2023, S. 343; auch Ahlborn et
al., 2025). Das verweist darauf, dass sich das offenbare Anliegen einer Stan-
dardisierung von Bildungsprozessen durch Digitalisierung auch deswegen
fortschreibt, weil die geforderte Transparenz und Offenheit in einer traditio-
nell eher behibigen Hochschulverwaltung nicht hergestellt wird. Dasldsst sich
mit Blick auf die zentrale Fragestellung des vorliegenden Beitrags festhalten.
Angesichts der weiterhin erzielten Antworten miisste mit Mandy Schiefner-
Rohs und Kolleg“innen (2024) eine Anschlussfrage auch fir Hochschulen
gestellt werden: Wie konn(t)en die kursorisch skizzierten Wechselwirkungen
zwischen datenbasierten Instrumenten und den Bildungsprozessen, die sich
jenseits der formalen Strukturen und messbaren Parameter abspielen, kiinftig
in den Fokus riicken? Ist das iberhaupt erwiinscht (und wenn ja: wer wiinscht
sich das)?

Moglicherweise haben wir mit unserem Fokus auf die Zwischenrdume
eine Antwort auf beide Fragen vorgestellt. In jedem Fall wiren Zwischen-
riume doch Sichtachsen des Verborgenen: Sie sind probates Mittel, um die
Subjektivitit und Vielstimmigkeit von Bildungsprozessen nicht nur bei der
niher betrachteten Gruppe der Studierenden sichtbar zu machen (vgl. Kapitel
2). Erziehungswissenschaftliche Hochschul- und Bildungsforschung wiirde
sich so gleichsam in die Lage versetzen, ein differenzierteres Bild sowohl von
Lern- als auch von Bildungsprozessen zu entwickeln. Sie wiirde auch noch
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besser verstehen, wie Bildung auf informelle, situative und oft unerwartete
Weise stattfindet. Das fithrte dazu, dass wir Zwischenriume des Studiums als
mogliches Forschungsfeld im Beitrag niher betrachteten (vgl. Abschnitt 2.1).
Dabei finden sich die blinden Flecken auch in der Bildungspraxis wieder, zum
Beispiel in der konkreten Gestaltung von Hochschullehre, in Routine-Evalua-
tionen oder einem (zu) engen Verstindnis von Qualititssicherung. Die Folge
sind weitere blinde Flecken, wenn sich Hochschul- und Bildungsforschung
aus den genannten Griinden eher als solche ereignet und Bildungsprozesse
aufgrund von Effizienzbestrebungen oder Standardisierungsanliegen, kurz:
aus Griinden der Hochschulgovernance auf ihren (vermeintlich) messbaren
Kern reduziert werden (vgl. Abschnitt 2.2). Das Studium als offener Erfah-
rungsraum gerit so zwangsliufig aus dem Blick. Anzunehmen ist auch, dass
Studierende mit sozio-6konomischen Nachteilen infolge dieser Planungspra-
xis noch mehr benachteiligt werden. Gerade standardisierte Instrumente wie
Evaluationsbégen suggerieren Objektivitit, wihrend sie implizit bestimmte
Bildungsdimensionen - darunter eben auch die Zwischenrdume — systema-
tisch ausblenden. Eine differenziertere Wahrnehmung und Anerkennung
dieser Erfahrungen ist deshalb nicht nur forschungsbezogen, sondern ebenso
fiur die Weiterentwicklung hochschuldidaktischer Praxis bedeutsam (dazu
auch Abschnitt 2.3).

Ungeachtet des seit Jahrzehnten problematischen Verhiltnisses von Oko-
nomisierung auf der einen Seite und Bildung auf der anderen bleibt abschlie-
f3end festzuhalten: Zwischenraume des Studiums fordern die bewusste Aus-
einandersetzung mit Bildung. Sie zeigen, dass eine erziehungswissenschaft-
liche Hochschul- und Bildungsforschung flexibel, kreativ und kontextbewusst
sein kann. Das trigt zu einem tieferen Verstindnis von Bildung bei. Und ei-
ne didaktische Antwort der Jubilarin diirfte ohnehin im forschenden Lernen
liegen.
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Uber das Didaktische in der Wissenschaft

Tobias Jenert

Abstract Wissenschaft ist ein Teilbereich der Gesellschaft, der sich durch eine starke
Formalisierung und spezifische Praktiken auszeichnet. Der Sinn dieser Praktiken,
zum Beispiel verschiedene Zitationsweisen oder Schreibkonventionen, sind fiir Nicht-
Wissenschaftler“innen nur schwer nachzuvollziehen. Wird ihr Sinn nicht erklirt und
bisweilen infrage gestellt, kann das fiir Personen, die einen Zugang zur Wissenschaft
suchen, irritierend und wenig sinnhaft wirken. Dies kann eine kritische Wahrneh-
munyg wissenschaftlichen Handelns befordern und bestimmte Gruppen systematisch
benachteiligen. Wissenschaftsdidaktik fordert Hochschullehrende dazu auf zu reflek-
tieren, wie sie (noch) Nicht-Wissenschaftler“innen einen Zugang zu wissenschaftlichen
Praktiken ermdglichen konnen. Dazu gehort auch eine kritische Selbstreflektion und
unter Umstinden das Eingestindnis, das Praktiken, die zum Beispiel im Studium
als Selbstverstandlichkeit eingefordert werden, nicht (mehr) sinnvoll erklirt werden
konnen.

Schlagwdrter Wissenschaftsdidaktik; nicht-traditionelle Studierende; Habitus; Hoch-
schulzugang

1. Didaktik als Teil wissenschaftlicher Erkenntnis

Wissenschatft ist ein spezieller Bereich der Gesellschaft, voller eigener Rituale
und Regeln, der sich fiir Menschen, die nicht dauerhaft im Wissenschaftssys-
tem tatig sind, hiufig nur schwer erschlieflen ldsst. Streng genommen sollte
man nicht von der Wissenschaft sprechen, sondern von Wissenschaften oder,
noch genauer, von Disziplinen. Denn der Arbeitsalltag in der Soziologie hat
mit jenem in der Physik teils nur relativ wenig zu tun. Die Regeln, >wie man
Wissenschaft macht¢, konnen zwischen Disziplinen so unterschiedlich sein,
dass die Wissenschaftsforschung den Begriff der diszipliniren Kulturen (Be-
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cher & Trowler, 2001; Huber, 1983; Scharlau & Huber, 2019) geprigt hat. In
Analogie zum allgemeinen Kulturbegriff wird damit ausgedriickt, dass wis-
senschaftliche Disziplinen komplexe soziale Systeme darstellen, die nicht nur
von den geteilten Wissensbestinden (dem disziplindren Kanon) gepragt sind,
sondern auch von Werte- und Normvorstellungen, von typischen Praktiken
und sogar von sichtbaren Elementen wie einem iiblichem professionellen Klei-
dungsstil oder kulturellen Priferenzen.

Die Hochschuldidaktik hat sich bereits relativ frith mit diszipliniren
Kulturen beschiftigt, Ludwig Huber war ab etwa den 1980er Jahren einer
der Protagonisten dieses Diskurses. Im Mittelpunkt stand zunichst die
Hochschulsozialisation, also die Frage, wie Disziplinen wissenschaftlichen
Nachwuchs an ihre jeweilige Kultur heranfithren und entsprechende kulturelle
Praktiken vermitteln bzw. wie diese erworben werden (Huber, 1983). In diesem
Verstindnis ist es Aufgabe der Hochschuldidaktik, die Lernenden schrittweise
an typische Wissenschaftspraktiken einer Disziplin heranzufithren (Eugster
& Tremp, 2018).

In den nachfolgenden Jahrzehnten hat das Interesse der Hochschuldidak-
tik an Disziplinaritit bzw. diszipliniren Kulturen deutlich nachgelassen. Die
Hochschuldidaktik hat sich zunehmend an allgemeinen, lernpsychologisch
fundierten Prinzipien orientiert, um Vermittlungs- und Aneignungspro-
zesse moglichst so zu gestalten, dass bestimmte Lernziele (Wissenserwerb
oder Kompetenzaufbau) maoglichst gut erreicht werden kénnen (Reinmann,
2011). Die Frage der diszipliniren Wissenschaftspraktiken ist damit aus der
hochschuldidaktischen Gleichung verschwunden. Zwar spielt das Fach durch
die jeweiligen Lerngegenstinde (fachliche Inhalte, Problemstellungen) noch
eine Rolle; die diszipliniren Kulturen, das heif3t die spezifischen wissen-
schaftlichen Praktiken, die Idiosynkrasien der Ficher sind jahrzehntelang aus
dem Fokus der Hochschuldidaktik geriickt. Hochschuldidaktik spielt sich im
Wesentlichen innerhalb der Ziel-Mittelbeziehung von Learning Outcomes und
Lehr-/Lernmethoden ab. Dariiber, wo die Ursachen solcher Entwicklungen
liegen, wurde insbesondere im Zuge der Bologna-Reformen viel diskutiert.
Von manchen wurde eine Entwissenschaftlichung des Studiums befiirchtet,
andere verwiesen auf die faktische Ausweitung der tertiiren Bildung, auf die
auch strukturell reagiert werden musste.

Inden letzten Jahren zeichnet sich allerdings eine gewisse Renaissance der
Auseinandersetzung mit der Bedeutung wissenschaftlicher Disziplinen fir
die Hochschuldidaktik ab. Einen wesentlichen Anteil daran hat die Buchreihe
»Wissenschaftsdidaktik« (Binde I bis IV), die Gabi Reinmann zusammen mit
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Ridiger Rhein (2022 bis 2024) herausgegeben hat. Allein der Begriff Wissen-
schaftsdidaktik zeigt, worum es im Kern geht: die Spezifika der jeweiligen
Wissenschaften selbst wieder stirker in den Fokus hochschuldidaktischer
Aktivititen zu legen. Didaktik ist demnach kein Add-On zur Forschung, kein
»Verpacken« und »Verkaufen« vorab gewonnener Erkenntnisse (Grammes,
2009); vielmehr wird die Kommunikation wissenschaftlicher Ergebnisse
selbst als Teil des Erkenntnisprozesses betrachtet. Der Auseinandersetzung
von Wissenschaftler*innen mit Anderen, seien es Studierende, eine interes-
sierte Offentlichkeit oder auch Wissenschaftler*innen anderer Disziplinen
wohnt ein eigenes Erkenntnismoment inne. Die Art und Weise, wie diese
»Anderen< wissenschaftliche Ergebnisse aufnehmen, sie fiir ihre eigenes Han-
deln interpretieren, welche Riickfragen sie stellen, hat einen Einfluss darauf,
welche Erkenntnisse sich aus Ergebnissen ableiten (ausfithrlich siehe Jenert &
Scharlau, 2022).

Innerhalb des laufenden Diskurses um Wissenschaftsdidaktik haben sich
Ingrid Scharlau und ich mit zwei spezifischen Konzepten intensiver ausein-
andergesetzt: Einerseits mit der Idee von Didaktik als Verstindigung zwischen
einer Wissenschaft mit >den Anderen< und andererseits mit der Vorstellung,
dass didaktische Situationen gleichsam als Spiegel dienen kénnen, in dem sich
eine wissenschaftliche Disziplin kritisch selbst reflektiert.

Diese Ideen sind nicht unbedingt selbsterklirend und verdienen es wohl,
etwas weiter ausgefithrt zu werden; auch deshalb, weil sie einige Annahmen
postulieren, die vermutlich weder dem (hochschul-)didaktischen >Main-
stream« noch dem Selbstverstindnis vieler Wissenschaften entsprechen.

2. Wissenschaft und Irritation: Ein Beispiel

Die zuvor ausgefithrten Uberlegungen méchte ich an einem kleinen Szenario
etwas plastischer darstellen. Die nachfolgend dargestellte Situation hat sich
nicht genauso, aber in sehr dhnlicher Art und Weise zugetragen.

Wir befinden uns im ersten Semester eines Lehramtsstudiums, unsere Prot-
agonist*innen sind Teilnehmende eines Einfithrungsseminars »Grundlagen

des Lehrens und Lernens«. Also eine ziemliche Standardsituation.

Die Protagonist*innen (in der Reihenfolge des Erscheinens):
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Lisa-Marie Bauer, 21, studiert die Ficher Deutsch und Englisch im Lehramt
fiir Gymnasien und Gesamtschulen. Ihre Mutter ist Lehrerin an einer Grund-
schule, ihr Vater arbeitet als Teamleiter bei einem regionalen Mittelstandsun-
ternehmen.

Prof’in. Verena Huber-Steinsetzer, 49, ist Psychologieprofessorin und unter-
richtet seit mehr als 15 Jahren bildungswissenschaftliche Seminare fiir unter-
schiedliche Lehramtsstudienginge. In der Lehre ist sie sehr engagiert und auf-
grund ihrer fachlichen Expertise hat sie nicht nur etliche hochschuldidakti-
sche Weiterbildungen besucht, sondern fithrt auch immer wieder Untersu-
chungen tiber die Qualitit ihrer eigenen Lehre durch.

Max Weber, 25, studiert die Ficher Deutsch und Wirtschaft im Lehramt fiir
Berufskollegs. Er hat sich, als erster in seiner Familie, recht spit fiir ein Studi-
um entschieden, seinen Weg an die Universitit hat er erst nach einer Ausbil-
dung zum Industriekaufmann und nach langem Zégern gefunden. Eine we-
sentliche Rolle bei seiner Entscheidung haben Freunde und Arbeitskolleg*in-
nen gespielt, die ihn immer wieder auf seine Klugheit und seine Neugier hin-
gewiesen hatten.

Diese drei treffen also, mit etwa 40 anderen Studierenden, im Einfithrungsse-
minar »Grundlagen des Lehrens und Lernens« zusammen und es ereignet sich
folgende Situation:

Lisa-Marie: Frau Huber-Steinsetzer, was ist lhnen bei der Gestaltung des Dis-
kussionspapiers wichtig?

Prof’in Huber-Steinsetzer: Mir personlich ist da nichts speziell wichtig. Sie
sollen vor allem Ihr eigenes Interesse zum Thema entwickeln. Ich erwarte
haltdie Einhaltung der iiblichen wissenschaftlichen Standards. Dariiber ha-
ben wir bereits ausfiithrlich gesprochen und ein Informationsblatt finden Sie
auf der Homepage unseres Instituts.

Drei Wochen spiter....

Prof’in Huber-Steinsetzer: Nun nochmal zu dem Diskussionspapier. Ich ha-
be jedem von Ihnen eine Riickmeldung auf die Lernplattform gestellt. Ich
muss aber schon einmal sagen, dass ich mich doch geargert habe: Etwa ein
Drittel von lhnen hat wiederholt>lch<in den Texten stehen. Ich hatte doch
eigens auf die Einhaltung wissenschaftlicher Standards hingewiesen.
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An dieser Stelle herrscht betretenes Schweigen im Seminarsaal. Einige Studierende
gucken zu Boden, einige stecken die Kopfe zusammen und wirken etwas irritiert.
Schliefdlich meldet sich Max.

Max: Aber Frau Huber-Steinsetzer, beim Herrn Professor Meier miissen wir
immersich<schreiben. Hat er direkt zu Beginn des Semesters in der Vorle-
sung gesagt. »Damit man sich als Forschende*r positioniert«, hat er gesagt.
Prof’in Huber-Steinsetzer: Der Prof. Meier von den Sprachwissenschaften?
Ach so, aberwirsindin der Psychologie. Daran kdnnen Sie sich nicht orientie-
ren, wenn Sie bei uns eine Arbeit schreiben, das muss lhnen doch klar sein!
Max: Also hat der Professor Meier keine wissenschaftlichen Standards?
Prof.in Huber-Steinsetzer: Natiirlich doch! Der Prof. Meier ist ein geschitz-
ter Kollege. Aber die Standards bei denen sind anders. Das ist ein ganz an-
deres Paradigma und erkenntnistheoretisch kommen wir (iberhaupt nicht
zusammen.

Max: Aber...

Lisazu Max (leise): Jetzt mach’s halt einfach so. Sonst wird die nur noch mehr
genervt, wenn du noch fiinfmal nachfragst.

Man kann an dieser Stelle nur mutmafien, was diese Erfahrung bei den betei-
ligten Studierenden und der Professorin auslést. In jedem Fall ist die Verstin-
digung zwischen der Hochschullehrerin und den Studierenden nicht gelun-
gen, obwohl sich sowohl die Professorin als auch Student Max mit Engagement
und Interesse eingebracht haben. Entscheidend ist hierbei, dass der vorliegen-
den Situation kein didaktisch-methodisches Problem im klassischen Sinne zu-
grunde liegt. Professorin Huber-Steinsetzer hat ein komplexes didaktisches
Design entwickelt, sie orientiert die Studierenden hinsichtlich der Leistungs-
anforderungen und gibt individualisiertes Feedback. Max, seine Kommilito-
nin Lisa-Marie und offenbar auch viele der ibrigen Studierenden haben sich
auf dieses Szenario eingelassen und eine Arbeit verfasst. Aus hochschuldidak-
tischer Perspektive ist dieses Setting positiv zu beurteilen. Dennoch gelingt die
Verstindigung nicht.

Dasdidaktische Problem ist anders gelagert: Fiir die Professorin ist die An-
forderung, die sie stellt — das Vermeiden der ersten Person im wissenschaft-
lichen Text — eine Selbstverstindlichkeit. Zu erkennen, dass und warum eine
andere Disziplin andere Regeln der Textgestaltung verlangt, ist fiir sie intuitiv,
es gehort zur Normalitit der Wissenschaft. Dass die Studierenden dies nicht
(er-)kennen, irritiert sie, vielleicht schreibt die Professorin dem Verhalten der
Studierenden sogar ein gewisses Desinteresse oder fehlendes Engagement zu.
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Fiir die Studierenden allerdings stehen die Anforderungen von Professo-
rin Huber-Steinsetzer und Professor Meier im Widerspruch. Die pikierte Re-
aktion ihrer Professorin diirfte bei ihnen ebenfalls zu Irritationen fithren. Die
Erklirung (anderes Paradigma, Geisteswissenschaften) gehort begrifflich in
die fremde Welt der Wissenschaft; es handelt sich nicht um ein erklirendes
Warum, sondern um ein rechtfertigendes Weil. Die geschilderte Situation bie-
tet auch eine Gelegenheit zu einem Blick auf Wissenschaft vom Spielfeldrand:
Magx, ein Student erster Generation, versucht tatsichlich noch, die irritierende
Situation fur sich aufzukliren. Er fragt nach, kann aber mit der Antwort wenig
anfangen. Lisa-Marie, die vielleicht von ihren Eltern oder Bekannten bereits
auf die Welt des Studiums vorbereitet wurde, akzeptiert die widerspriichli-
chen Anforderungen ohne weiteren Widerstand. Beide, Max und Lisa-Marie,
werden die Situation als (typische) Eigenheit von Wissenschaft, vielleicht so-
gar als Borniertheit von Wissenschaftler*innen einordnen.

3. Sich-Verstandigen: Didaktik als Chance
zur kritischen Selbstreflexion von Wissenschaft

Die dargestellte Situation illustriert, wie disziplinire Kulturen didaktische Si-
tuationen in der Wissenschaft prigen. Fiir die Studierenden bleiben die An-
forderungen, denen sie sich gegeniibersehen, widerspriichlich. Weil der Wi-
derspruch nicht aufgeklirt wird, wird sich auch der Sinn hinter der Anforde-
rung, das >Ich«in wissenschaftlichen Texten (nicht) zu verwenden, fir die we-
nigsten Studierenden erschliefRen. Solche Erfahrungen wiederum verschlie-
Ren Zuginge zu Wissenschaft. Dies gilt umso mehr, je weniger Studierende
auf Personen zugreifen kénnen, die ihnen solche Erfahrungen erkliren kon-
nen. Wissenschaftliche Praktiken konnen, wenn sie nicht aufgeklirt werden,
also ein Mechanismus sein, der Studierende auf Distanz hilt und damit viel-
leicht von der Wissenschaft entfremdet. Das betrifft auch andere Personen,
die nicht der jeweiligen Disziplin angehéren. Sie konnen zugleich ein Mecha-
nismus sein, der zu Ungleichheiten zwischen bestimmten Gruppen (etwa die
im Beispiel aufgenommenen First-Generation-Students) beitrigt bzw. diese
noch weiter verstirkt, obgleich sich die Lehrenden durch aufwindige Lehr-/
Lernmethoden einen Abbau von Ungleichheiten erhoffen.

Die dargestellte Situation diirfte kein Sonderfall sein. Denn das universi-
tire Studium ist voll mit Anforderungen, die in wissenschaftlichen Praktiken
der Disziplinen verankert sind. Die Art, wie Texte verfasst werden, ist dabei
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nur ein typisches Beispiel. Auch Anforderungen an das Argumentieren, den
Gebrauch von Symbolen, den Umgang mit Hochschullehrenden gehoren zu
solchen Praktiken, die zwischen Disziplinen (und damit Fichern) sehr unter-
schiedlich ausgeprigt sind.

Aus wissenschaftsdidaktischer Perspektive gehort die Verstindigung
iiber solche wissenschaftlichen Praktiken bzw. iiber die diszipliniren An-
forderungen, die iiber die Lehre an die Studierenden gestellt werden, zum
didaktischen Handeln. Dabei geht es — und das ist ein ganz zentrales Element
der wissenschaftsdidaktischen Position — um mehr als um die Vermittlung
fachbezogener Inhalte oder Kompetenzen; es geht darum, den Partner*in-
nen im didaktischen Dialog einen Zugang zu den Erkenntnisprozessen der
eigenen Disziplin zu ermdoglichen. Etwas einfacher ausgedriickt: Wenn wir
von Studierenden verlangen, unsere wissenschaftlichen Praktiken zu iber-
nehmen, miissen wir auch erklaren (konnen), welchen Beitrag diese Praktiken
zum Erkenntnisgewinn liefern. Ansonsten liuft Wissenschaft Gefahr, als
dogmatisch wahrgenommen zu werden. Diese Haltung einer verstindi-
gungsorientierten Kommunikation ldsst sich tibrigens nicht nur auf die Lehre
beziehen, sondern ganz allgemein auf Wissenschaftskommunikation an sich
(Jenert & Scharlau, 2022).

Nimmt man diese Forderung ernst, so bieten didaktische Situationen auch
eine Gelegenheit fir Wissenschaft, sich kritisch mit sich selbst auseinanderzu-
setzen. Sind wirklich alle Praktiken, die sich iiber Jahrzehnte, manchmal Jahr-
hunderte in den Disziplinen entwickelt haben, wirklich erklirbar? Oder haben
manche Praktiken ihre eigentliche Funktion und damit ihren Sinn verloren?
Was wire die Konsequenz aus solch einer Erkenntnis?

Literatur

Becher, Tony, & Trowler, Paul. (2001). Academic Tribes and Territories: Intellectual
Enquiry and the Culture of Disciplines. McGraw-Hill Education.

Eugster, Balthasar, & Tremp, Peter (2018). Lehre als Zugang zum Fach. Plidoy-
er fir eine didaktische Wissenschaftssozialisation. In Markus Weil (Hg.),
Zukunftslabor Lehrentwicklung: Perspektiven auf Hochschuldidaktik und dariiber
hinaus (S. 75-93). Waxmann.

Grammes, Tilmann (2009). Vermittlungswissenschaft. Zur Verwendung sozi-
alwissenschaftlichen Wissens am Beispiel einer Weiterbildung. Journal of
Social Science Education, 8(2), 146—164.

97


https://doi.org/10.14361%2F9783839424490
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

98

Medien | Didaktik | Hochschule

Huber, Ludwig (1983). Hochschuldidaktik als Theorie der Bildung und Ausbil-
dung. In Ludwig Huber (Hg.), Enzyklopddie Erziehungswissenschaft (Vol. 10.
Ausbildung und Sozialisation in der Hochschule, S. 114-138). Klett-Cotta.

Jenert, Tobias, & Scharlau, Ingrid (2022). Wissenschaftsdidaktik als Verstin-
digung tiber wissenschaftliches Handeln - eine Auslegeordnung. In Ga-
bi Reinmann & Riidiger Rhein (Hg.), Wissenschaftsdidaktik I: Einfiihrung (S.
155-179). transcript. https://doi.org/10.14361/9783839460979-008

Jenert, Tobias, & Scharlau, Ingrid (2022). Wissenschaftskommunikation als
Verstindigung: Chance fiir die Hochschulentwicklung?! Zeitschrift fiir Hoch-
schulentwicklung, 17(2), 263-280.

Kliver, Jirgen (1979). Wissenschaftsdidaktik als Wissenschafiskritik (Blickpunkt
Hochschuldidaktik 53). AHD.

Reinmann, Gabi (2011). Vermittlungswissenschaft: Eine neue Perspektive fiir die
Didaktik? (Forschungsnotiz Nr. 9). Universitit der Bundeswehr Miin-
chen. https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2013/05/forschungs
notiz_zou_o9.pdf (21.10.2025).

Reinmann, Gabi & Rhein, Rudiger (Hg.) (2024). Wissenschaftsdidaktik IV. Wis-
senschaftskommunikation. transcript.

Reinmann, Gabi & Rhein, Ridiger (Hg.) (2023a). Wissenschaftsdidaktik I1. Ein-
zelne Disziplinen. transcript.

Reinmann, Gabi & Rhein, Riudiger (Hg.) (2023b). Wissenschafisdidaktik I11. Per-
spektiven. transcript.

Reinmann, Gabi & Rhein, Rudiger (Hg.) (2022). Wissenschaftsdidaktik 1. Einfiih-
rung. transcript.

Scharlau, Ingrid, & Huber, Ludwig (2019). Welche Rolle spielen Fachkulturen
heute? Bericht von einer Erkundungsstudie. die hochschullehre, 5. 315-354.

Scharlau, Ingrid, & Jenert, Tobias (Hg.) (2024). Wissenschafisdidaktik als kriti-
sche Kommunikationsanalyse. Ein Sammelband zur Weiterfilhrung eines Gedan-
kens von Ludwig Huber. Barbara Budrich.



https://doi.org/10.14361%2F9783839424490
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://doi.org/10.14361/9783839460979-008
https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2013/05/forschungsnotiz_2011_09.pdf
https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2013/05/forschungsnotiz_2011_09.pdf

Raus aus der Schublade

Gedankenexperiment zur Erweiterung des Minchener
Modells des Wissensmanagements durch Kiinstliche
Intelligenz

Sandra Niedermeier & Katrin Winkler

Abstract Der Beitrag diskutiert die Relevanz einer konzeptionellen Erweiterung des
Miinchner Modells des Wissensmanagements vor dem Hintergrund aktueller Entwick-
lungen im Bereich Kiinstlicher Intelligenz (KI). Ausgehend von einem Gedankenex-
periment wird ein Szenario entworfen, das die Integration KI-gestiitzter Prozesse in
Wissensmanagementfunktionen — Reprisentation, Nutzung, Kommunikation und
Generierung — bedenkt. Dabei werden neue Bausteine vorgeschlagen, die Aspekte wie
Adaptivitdt, Prozessautomatisierung und kontinuierliches Feedback beriicksichtigen.
Im Zentrum steht die Frage, wie Mensch-KI-Interaktionen gestaltet werden konnen,
ohne humane Kompetenzen zu entwerten. Der Beitrag plidiert fiir eine veflexive Wei-
terentwicklung bestehender Modelle, die technologische Dynamiken aufnimmt und
gleichzeitig dem Anspruch einer menschenzentrierten Wissensarbeit gerecht wird.

Schlagworte Kiinstliche Intelligenz; Wissensmanagement; Modellweiterentwicklung;
Gedankenexperiment

1. Einleitung

Der Schnittpunkt zwischen KI und Wissensmanagement (WM, im Engli-
schen: Knowledge Managment, kurz: KM) liegt in der Fihigkeit der KI, grof3e
Datenmengen zu analysieren und strukturieren. Durch die Férderung des
Wissensmanagementprozesses kann KI relevante Informationen aus Daten
extrahieren und neues Wissen im Unternehmen schaffen. Kommt KI ins Spiel,
wird aktuell allem anderen die Aufmerksamkeit entzogen. Zweifelsohne ist
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jedoch eigentlich das Wissen in Bewegung, nicht nur iiber KI, sondern auch
durch KI. Es scheint jedoch, als stagniere die inhaltliche Auseinandersetzung
mit dem Umgang menschlichen Wissens, wihrend die Debatte primir auf
technologische Entwicklungen im Bereich Kinstlicher Intelligenz fokussiert
bleibt. Dabei ist die Diskussion tiber das Verhaltnis von Mensch und Technik
im Bildungsbereich keineswegs neu — ebenso wenig wie die damit einher-
gehenden Herausforderungen. Fragen zur Integration neuer Informations-
und Kommunikationstechnologien in Schule, Hochschule und berufliche
Weiterbildung sind vielmehr Themen, die bereits im vergangenen Jahrhun-
dert hitten geklirt werden sollen (Reinmann & Mandl, 1995). Dies ist folglich
ebenso wenig neu wie die Diskussion um Implementierung von (KI-)Tech-
nologien in Unternehmen. Warum also wird einer der Grunddisziplinen, die
sich ja eigentlich mit dem Umgang von Daten, Informationen und Wissen
beschiftigt, aktuell so wenig Beachtung geschenkt?

Eine Erweiterung von bestehenden Modellen erscheint vielleicht auf den
ersten Blick nicht notwendig, gleichzeitig wire diese doch recht naheliegend.
Dieser Beitrag soll daher die Wichtigkeit betonen, dass bestehende und wei-
terhin oft zitierte Modelle sich nicht auf der bisherigen Passung auszuruhen
oder gar verschwinden sollten, sondern sich gerade im rollenden KI-Hype wei-
terentwickeln und neue Schwerpunkte setzen kénnten, um nicht in einer ver-
staubten Schublade verschwinden zu miissen.

Um den Diskurs zu erweitern, wird sich bewusst der Begrifflichkeit eines
Gedankenexperiments bedient — verstanden im Sinne von Reinmann (2024)
nicht als blof3e gedankliche Spielerei, sondern als strukturierte Methode, um
latente Méglichkeiten aufzudecken, Risiken abzuwigen, Werte zu reflektie-
ren und neue Handlungsoptionen zu erschlief3en. Das vorliegende Gedanken-
experiment stellt damit eine theoretisch fundierte Reflexion dar, die sich der
Frage widmet, inwiefern und wie das Miinchner Modell des Wissensmanage-
ments (MWM) unter den Bedingungen einer durch KI geprigten Arbeitswelt
weiterentwickelt werden kann. Das zugrunde gelegte Szenario basiert auf ei-
nem idealtypischen Organisationskontext, in dem sich Mensch und KI in un-
terschiedlichen Wissensprozessen begegnen. Es bietet so einen Rahmen, um
systematisch Denkoptionen zur Erweiterung des Modells zu erproben — mit
dem Ziel, humane und technologische Perspektiven in ein produktives Ver-
haltnis zu setzen.
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2. Der Wandel des Wissensmanagements im digitalen Zeitalter
Wer braucht hier wen?

Wissensmanagement hat sich seit seiner »Bliitezeit«in den 1990er Jahren, kon-
tinuierlich weiterentwickelt und komplexe Beziehungsfille durchlaufen (Rein-
mann, Mandl & Niedermeier, 2018), um den wandelnden Anforderungen von
Organisationen gerecht zu werden (Probst et al., 2013), ist teilweise aber auch
vom Weg abgekommen. Noch vor ein paar Jahren sprach man von der Wissens-
gesellschaft, einer Gesellschaftsform, »in der das Wissen von Einzelpersonen
und Kollektiven und deren Organisation zunehmend zur Grundlage des sozia-
len und 6konomischen Zusammenlebens werden« (Réllecke et al. 2016, S. 29).
Wissensmanagement hat dabei keinen Selbstzweck, sondern dient der Unter-
stittzung und Optimierung von Geschiftsprozessen (Winkler & Mandl, 2012)
und wird dabei grundsitzlich als bewusster, verantwortungsvoller und syste-
matischer Umgang mit der Ressource Wissen sowie als zielgerichteter Einsatz
von Wissen in Organisationen verstanden (Lehner, 2014). Wissen zielgerichtet
einzusetzen setzt voraus, dass Daten und Informationen gut zuginglich sind.

Mit Daten kann eine KI umgehen, in jiingster Zeit spuckt sie zudem ver-
meintlich gutes Wissen aus. Kommt nun als Nachfolger des Wissens-Zeitalters
das KI-Zeitalter? Die Entwicklungen im Bereich KI er6ffnen zumindest Mog-
lichkeiten, Wissen auf eine dynamischere, flexiblere Weise zu handhaben, um
den stindig wachsenden Informations- und Wissensmengen gerecht zu wer-
den. Diese rasanten Fortschritte konnten dem Wissensmanagement zu neu-
em Schwung verhelfen. KI-Technologien verindern zunehmend die Wissens-
arbeit, indem sie den Umgang mit Wissen agiler und adaptiver machen und ei-
ne datengesteuerte Entscheidungsfindung unterstiitzen. In einer globalisier-
ten und digitalen Welt sehen Unternehmen das Zusammenspiel von mensch-
lichem Wissen und KI als Gewinn, sogar als Wettbewerbsvorteil, insbesonde-
re im Hinblick auf die Anpassungsfihigkeit und Entscheidungsqualitit (Bur-
meister et al., 2019). Technologien ermdglichen eine dynamischere Wissens-
verwaltung, die nicht nur auf die Speicherung und Bereitstellung von Informa-
tionen beschrinkt ist, sondern auch die aktive Wissensgenerierung und -nut-
zung férdert (Davenport & Prusak, 2000).

Tendenziell kénnte KI das Wissensmanagement also grundlegend verdn-
dern, indem sie die Schaffung, Speicherung, Weitergabe und Anwendung von
Wissen unterstiitzt (Jarrahi, Askay, Eshraghi & Smith, 2023). Unternehmen
milssen aktuell nicht nur technologische (KI-)Infrastrukturen anpassen, son-
dern auch neue Rollen fiir die Wissensarbeit unter Einbezug von KI mitden-
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ken. Dazu gehort es neue Jobprofile bis hin zu Rollenbilder zu schaffen, wie
Prompts Engineers oder KI-Champions zu etablieren, aber auch ihre Mitar-
beiter in KI-Kompetenzen zu schulen. Eine Studie spricht davon, dass sich 92
Prozent der IT-Jobs aufgrund von Fortschritten in der K1 stark oder mifRig ver-
andern (Cisco, 2024). In dieser von Cisco durchgefiithrten Studie wurde dazu
fiir jede Rolle ein »Job Transformation Canvas« entwickelt, der jede Rolle inklu-
sive Hauptaufgaben und Kompetenzen beschreibt. Die Studie »The Transfor-
mational Opportunity of AI on ICT Jobs« wurde unter Fithrung von Cisco mit
Mitgliedern des AI-Enabled ICT Workforce Consortium — Accenture, Eight-
fold, Google, IBM, Indeed, Intel, Microsoft und SAP — erstellt. Die Studie die-
ser Tech-Grof3en zeigt einmal mehr, wie K1 viele berufliche Rollen beeinflussen
wird, welche Fihigkeiten erforderlich sein werden, welche Fihigkeiten an Be-
deutung verlieren und welche durch KI erginzt werden. Dies reicht von Busi-
ness-Analyst*in itber Datenwissenschaftler*in und IT-Manager*in bis hin zur
Fachkraft fiir Informationssicherheit. Vor allem allgemeine KI-Kenntnisse so-
wie KI-Ethik und verantwortungsvolle KI werden in jedem Job an Bedeutung
gewinnen. In zwei Dritteln der Berufe wird Prompt Engineering wichtiger. KI
ist lingst zu einem eigenstindigen Akteur in der Wissensarbeit geworden —
das System analysiert, kategorisiert, verkniipft und generiert Inhalte. Doch die
Nutzung bleibt angewiesen auf menschliche Zielorientierung, Deutung und
Verantwortung. Die beschriebenen Entwicklungen berithren nicht nur 6kono-
misch orientierte Organisationen, sondern sind auch fiir Bildungsinstitutio-
nen relevant, die zunehmend mit Wissensfliissen, Lernplattformen und da-
tengetriebenen Steuerungslogiken konfrontiert sind. Die Frage, wie Wissen
dort generiert, geteilt und bewertet wird, ist ebenso Teil der aktuellen KI-De-
batte.

Der Beitrag entwickelt im Sinne eines strukturierten Gedankenexperi-
ments, wie bereits erwihnt, eine hypothetische Erweiterung des Miinchner
Modells des Wissensmanagements unter sozio-technischen Bedingungen.
Dabei wird ein Szenario entworfen, das KI-gestiitzte Interaktionen innerhalb
der vier zentralen Wissensprozesse skizziert, um Potenziale und Spannungs-
felder sichtbar zu machen (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001). Zudem soll
Wissensmanagement nicht weiter in der Diskussion hinter KI-Technologien
zuriickbleiben.
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3. Die Rolle von Kiinstlicher Intelligenz
im modernen Wissensmanagement

Vor allem KI-Anwendungen wie Chatbots und smarte Assistenzsysteme
ermdglichen es Mitarbeitenden, schnell und effizient auf relevante Informa-
tionen zuzugreifen und diese in ihre tigliche Arbeit zu integrieren. Egal, ob
ChatGPT, Copilot Chat von Microsoft, Claude, Llama oder Gemini — Chatbots
basierend auf grofen Sprachmodellen haben einen Hype ausgeldst und im-
mer mehr Menschen beschiftigen sich mit den scheinbar allwissenden Bots.
Chatbots wie ChatGPT werden hierzu eher selten hinterfragt, woher bzw.
woraus die Antwort auf die eingegebenen Fragen eigentlich generiert werden.
Trainiert mit ungeheuren Mengen an Sprachdaten, reprisentiert der Output
dann die Auftretensmuster von Wortern und deren topologischen Beziehun-
gen zueinander, was auf den Menschen so wirkt, als »weif3« die KI das. Hierum
drehen sich die meisten Diskussionen aktuell und wir scheinen ein neues »KI-
Wissen« gefunden zu haben, das zugehérige Stichwort lautet: stochastischer
Papagei. Der Begriff »stochastischer Papagei« wurde von Bender et al (2021)
und ihrer Arbeit »On the Dangers of Stochastic Parrots: Can Language Models
Be Too Big?« (2021) geprigt. Er beschreibt, wie grofie Sprachmodelle - ins-
besondere neuronale Netze fiir die Verarbeitung natiirlicher Sprache — Texte
generieren. Ein stochastischer Papagei ist ein Modell, das auf Basis riesiger
Datenmengen aus Texten Wahrscheinlichkeiten fiir das nichste Wort oder die
nichste Phrase berechnet und so scheinbar sinnvolle Aussagen produziert —
jedoch ohne echtes Verstindnis des Inhalts.

KI kann aber mehr als ein »KI-generiertes« Wissen ausspuken. KI ver-
andert die Art und Weise, wie Organisationen Wissen erfassen, verarbeiten
und verteilen. Insbesondere maschinelles Lernen und Natural Language
Processing bieten neue Moglichkeiten, um Wissensmanagement effizien-
ter zu gestalten. Laut Russel und Norvig (2021) kann KI repetitive Aufgaben
im Wissensmanagement automatisieren, wie etwa das Klassifizieren und
Kategorisieren grofler Datenmengen, was den Mitarbeitenden mehr Zeit
fir strategische Titigkeiten gibt. In einer bereits im Jahr 2020 von IBM
durchgefithrten Studie zeigte sich, dass Unternehmen durch KI-basiertes
Wissensmanagement in der Lage wiren, die Produktivitit signifikant zu
steigern, da Wissen effizienter vermittelt und verkniipft werden konnte (IBM,
2020). Der Einsatz von KI erfordert jedoch den kritischen Umgang mit ethi-
schen Fragestellungen sowie eine prizise Datenverwaltung, um den Mehrwert
dieser Technologie fiir das Wissensmanagement langfristig sicherzustellen
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(Floridi, 2020; Stary et al., 2023). KI stellt also durchaus eine Herausforderung
dar, da die Systeme auf qualitativ hochwertige Daten angewiesen sind und
ethische Fragen hinsichtlich Datennutzung und Datenschutz beriicksichtigt
werden sollten (Floridi & Taddeo, 2020).

KI bietet mehr als genug vielfiltige Anwendungsmaoglichkeiten im Wis-
sensmanagement entlang der Prozesse Wissensschaffung, -speicherung,
-weitergabe und -anwendung (Jarrahi, Askay, Eshraghi & Smith, 2023). Im
Bereich der Wissensschaffung ermoglicht KI durch selbstlernende Analysen
die Identifikation neuer Muster, die Vorhersage von Geschiftsentwicklun-
gen und maschinell erzeugtes »Wissen«, beispielsweise durch die Analyse
grofler Datenmengen aus Kundeninteraktionen oder wissenschaftlichen Pu-
blikationen. Bei der Wissensspeicherung und beim -abruf verbessert KI die
Organisation und Klassifikation expliziten Wissens, erleichtert das Auffinden
relevanter Informationen und ermoglicht die effiziente Wiederverwendung
von Wissensressourcen, etwa durch die automatische Zusammenfassung
juristischer Prizedenzfille oder die gezielte Bereitstellung relevanter Inhalte
fir Troubleshooting-Prozesse. Troubleshooting ist ein systematisches Vor-
gehen, das darauf abzielt, Probleme oder Fehlfunktionen in einem Produkt
oder Prozess zu identifizieren, zu diagnostizieren und zu beheben. Im Be-
reich der Wissensweitergabe trigt KI zur Vernetzung von Personen bei, die
an dhnlichen Themen arbeiten, indem sie schwache soziale Verbindungen
starkt, organisationsiibergreifende Kollaboration erleichtert und den Wis-
senstransfer innerhalb von Teams optimiert, beispielsweise durch intelligente
Kommunikationsplattformen, die Echtzeit-Daten zwischen Marketing- und
Vertriebsteams synchronisieren. Schliellich unterstiitzt KI die Wissensan-
wendung, indem sie kontextrelevante Informationen zur Verfugung stellt,
menschenzentrierte Schnittstellen wie Sprachassistenten oder Chatbots be-
reitstellt und den Zugang zu Wissen vereinfacht, um soziale Barrieren in
Organisationen abzubauen. Insgesamt zeigt sich, dass KI nicht nur isolier-
te Aufgaben automatisiert, sondern insbesondere durch die Kombination
ihrer analytischen Fihigkeiten mit menschlicher Expertise eine optimierte
Wissensnutzung ermdglichen kann (Jarrahi et al., 2023). Lange bekannt ist,
dass iiber Algorithmen zur Mustererkennung sich neue Zusammenhinge
in groflen Wissensbestinden identifizieren lassen, die bisher unentdeckt
blieben (Lehner, 2014). Ein Beispiel ist die »Wissensbewahrung, bei der
KI-Anwendungen Informationen in einem vernetzten Wissensspeicher or-
ganisieren und entsprechend den Bediirfnissen der Nutzer*innen jederzeit
abrufbar machen (Hackermeier, 2012). Weiterhin kdnnen KI-basierte Systeme
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als »Wissensfilter« agieren, die relevante Informationen kuratieren und maf-
geschneiderte Wissensinhalte bereitstellen (Fetzer, Midche & Ransweiler,
2013).

KIhatauftheoretischer Seite sicherlich das Potenzial, bestehende und eta-
blierte Modelle grundlegend zu erweitern, indem sie die Effizienz und Qua-
litit des Wissensmanagements durch Automatisierung und Personalisierung
steigert. Das folgende Kapitel widmet sich nun der Frage, ob dies auch auf
das bestehende Miinchner Modell des Wissensmanagement itbertragen wer-
den kann.

4. Das Miinchner Modell des Wissensmanagements
Grundlagen und »Weiterdenken«

Das Miinchner Modell des Wissensmanagements legte seinen Schwerpunkt
auf die Reprisentation, Nutzung, Kommunikation und Generierung von Wis-
sen, um individuelle und organisationale Wissensprozesse zu fordern (Rein-
mann-Rothmeier & Mandl, 2001). Uber die Jahre finden sich Verinderungen,
Anpassungen und sicherlich mehr als eine Abschlussarbeit dazu. Dieses Mo-
dell zeigt weiterhin, dass Wissensmanagement mehrist als nur die Verwaltung
von Informationen, sondern ein Konstrukt, das die kollektive Intelligenz und
Kreativitit einer Organisation nutzt und im Einklang steht mit der Definition
von Wissensmanagement als »systematischen und begriindeten Umgang mit
Wissen« (Schneider, 2001).

4. Grundlegende Bausteine des Miinchner Modells

Kern des Modells sind vier Prozessbereiche im Umgang mit Wissen, nimlich
die Reprisentation, Nutzung, Kommunikation und Generierung von Wissen.
Diese sind so konzeptualisiert, dass sie individuelle und organisationale Vor-
ginge und Belange gleichzeitig tangieren und der Tatsache Rechnung tragen,
dass Wissensprozesse ohne psychologische Voraussetzungen (Motive, Kennt-
nisse, Fertigkeiten, Kompetenzen, Einstellungen) undenkbar sind (Reinmann,
Mandl & Niedermeier, 2018).

Die Organisation als Ort des Handelns und der Mensch als Ort des Wandels
bleiben unberithrt. Die grundlegenden Bausteine des Modells auf der linken
Seite erscheinen zentral fiir die Weiterentwicklung im KI-Zeitalter und ent-
halten anlehnend an Reinmann et al. (2018):
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Reprisentation: Bezieht sich auf die Strukturierung und Speicherung von
Wissen in einer Weise, die es flir alle Mitarbeitenden zuganglich und ver-
standlich macht. Ein Beispiel ware das Dokumentieren von Wissen in Daten-
banken oder Uber digitale Plattformen, die Informationen konsistent und
benutzerfreundlich organisieren.

Nutzung: Dieser Baustein umfasst den gezielten Einsatz des verfiigbaren
Wissens in den Arbeitsprozessen. Hierzu zihlt die Anwendung von Fachwis-
sen und Best Practices, um Entscheidungen zu optimieren und operative Zie-
le zu erreichen.

Kommunikation: Férderung eines Wissensaustauschs innerhalb der Orga-
nisation, sodass Wissen zwischen Mitarbeitenden geteilt und neues Wissen
generiert wird. Dies geschieht durch informelle Gesprache, formelle Mee-
tings oder digitale Kommunikationstools.

Generierung: Die aktive Schaffung neuen Wissens, sei es durch Forschung,
Weiterbildungen oder Innovationsprojekte. Dieser Prozess wird durch krea-
tives Denken und Problemldsungsansitze unterstiitzt und bildet die Grund-
lage fiir eine kontinuierliche Weiterentwicklung des organisationalen Wis-
sens.

Die Einbindung von KI ermdglicht es nun, die Prozesse des Miinchner Modells
dynamischer zu gestalten und gleichzeitig auf komplexe Wissensanforderun-
gen zu reagieren. Legt man dieses Modell nun zu Grunde, stellt sich die Frage
an welcher Stelle die entsprechenden Technologien greifen.

Abbildung: Das Miinchener Modell

(Reinmann-Rothmeier 2001, S. 53)
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Im Folgenden soll ein Gedankenspiel erfolgen, welches KI und die Kern-
elemente des Miinchner Modell des Wissensmanagements, namlich die der
Reprisentation, Nutzung, Kommunikation und Generierung von Wissen, zu-
sammenbringt und gleichzeitig die Dynamik der Technologien offenlisst.

4.2. Erweiterte Bausteine fiir das Miinchner Modell:
Adaptivitat und Dynamik im Wissensmanagement

An dieser Stelle stellt sich die Frage: Warum eine Modellerweiterung, warum
Uberlegungen fiir neue Bausteine im Miinchner Modell des Wissensmanage-
ments anstellen? Das Modell wird bis heute genutzt und diskutiert. Die Not-
wendigkeit einer Erweiterung ergibt sich aus der Beobachtung, dass Anforde-
rungen digitaler und KI-durchdrungener Arbeitswelten nicht im klassischen
Modell abgebildet werden: Wahrend das urspriingliche Miinchner Modell des
Wissensmanagements stark auf psychologische Prozesse und organisationale
Kontexte fokussiert, geraten datengetriebene Dynamiken, maschinelle Mus-
tererkennung und algorithmische Entscheidungsunterstiitzung bislang kaum
in den Blick. Ohne eine systematische Erweiterung droht das Modell in tech-
nologischen Diskursen marginalisiert zu werden.

Um den dynamischen Anforderungen moderner Organisationen gerecht
zuwerden, kénnte eine Erweiterung des Miinchner Modells um adaptive Bau-
steine eine Moglichkeit bieten, KI und Wissensmanagement wieder stirker
miteinander zu verkniipfen. Dies wiirde nicht nur dazu beitragen, die Diskus-
sion tiber KI weniger isoliert zu fithren, sondern auch die Bedeutung von Wis-
sen und den Umgang damit stirker in den Diskurs einzubinden. Diese Anpas-
sungen konnten Folgendes umfassen.

Adaptivitat durch Datenanalyse und datengestiitzte Erkenntnisse

Durch KI-basierte Analyse- und Mustererkennungswerkzeuge kénnen Orga-
nisationen Einblicke in den Wissensfluss gewinnen und gezielt Wissensliicken
schliefRen (Lehner, 2006). Insbesondere die Verkniipfung von implizitem und
explizitem Wissen, wie dies bereits im Modell von Nonaka und Takeuchi
beschrieben wird, lisst sich durch die kontinuierliche Analyse organisatio-
naler Daten foérdern (dies., 2012). Implizites Wissen umfasst personliche,
erfahrungsbasierte Kenntnisse, die schwer zu formalisieren sind — etwa In-
tuitionen oder handlungspraktisches Kénnen -, wihrend explizites Wissen
dokumentierbar, iibertragbar und sprachlich fassbar ist. KI kann hier inso-
fern ansetzen, als sie Muster im Verhalten oder in Kommunikationsdaten
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erkennt, die Hinweise auf implizite Wissensbestinde geben. Dies setzt je-
doch eine systematische Verkniipfung zwischen maschinell erfassten Daten
und menschlicher Deutung voraus. Die gezielte KI gestiitzte Datenanalyse
als neuer Baustein férdert die Anpassungsfihigkeit des Modells, da durch
Algorithmen Veranderungen und Trends frithzeitig erfasst werden konnen,
was fiir eine nachhaltige Wissensentwicklung entscheidend ist, insbesondere
im Arbeitskontext (Brynjolfsson, Li & Raymond, 2025).

Prozessautomatisierung und Speicherung

Automatisierte Wissensnetzwerke tragen dazu bei, Wissen nachhaltig zu be-
wahren und strategisch zu nutzen (Hitzler et al., 2022). Automatisierte Wis-
sensnetzwerke zielen darauf ab, Wissen durch den Einsatz von Technologien
wie kiinstlicher Intelligenz und maschinellem Lernen effizient zu organisie-
ren, zu verkniipfen und bereitzustellen. Sie ermdglichen es, grofie Mengen an
Informationen zu strukturieren und zuginglich zu machen, indem sie Bezie-
hungen zwischen verschiedenen Wissenseinheiten herstellen und somit die
Wissenskommunikation innerhalb von Organisationen oder zwischen Indi-
viduen verbessern. Ein solcher Ansatz kann dazu beitragen, Expertenwissen,
ohne direkte menschliche Intervention bereitzustellen und die kollaborative
Probleml6sung zu férdern (Holste, 2024). KI kann also dazu beitragen, Rou-
tineaufgaben im Wissensmanagement zu automatisieren, was den Beschif-
tigten Freiraum fiir kreatives und strategisches Denken verschafft (Hense &
Mandl, 2009).

Kontinuierliche Optimierung durch Feedback- und Verbesserungssysteme
Durch Dashboards und Monitoring-Tools kénnen Organisationen evaluieren,
wie Wissen in der Praxis genutzt wird, und Mafinahmen zur kontinuierlichen
Verbesserung einleiten (Baeza-Yates & Ribeiro-Neto, 2011). Diese Systeme
tragen zur Entwicklung einer lernenden Organisation bei, da sie eine proak-
tive Anpassung an aktuelle Bediirfnisse erméglichen und so die Flexibilitit
und Innovationskraft des Wissensmanagements fordern (Benbya, Davenport
& Pachidi, 2020; MIT Sloan Management Review, 2023). Gleichzeitig stellt
sich die Frage, welche Arten von Wissen durch Dashboards sichtbar gemacht
werden — und welche eben denn nicht; standardisierte Visualisierungen kon-
nen zwar quantitative Riickmeldungen erméglichen, vernachlissigen jedoch
oft implizite oder kontextabhingige Wissensformen. Dies birgt das Risiko,
die Vielfalt organisationaler Wissenspraktiken auf das technisch Messbare
zu reduzieren. Die Implementierung intelligenter Feedbacksysteme erlaubt
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es Organisationen, die Wissensnutzung und -anwendung in Echtzeit zu
analysieren und anzupassen. KI-gestiitzte Monitoring-Systeme liefern wert-
volle Informationen dariiber, wie Wissen genutzt wird und wo Bedarf an
Weiterentwicklung besteht. Durch intelligente Feedbacksysteme kénnen
Organisationen ihre Wissensnutzung analysieren und kontinuierlich opti-
mieren. Feedbackmechanismen stellen sicher, dass das Wissen sowohl den
organisationalen dynamischen Zielen als auch den individuellen Lernbedarfen
der Mitarbeitenden dient (Mandl & Friedrich, 2006).

Die skizzierten Erweiterungen des Miinchner Modells greifen bewusst
verschiedene Schnittstellen auf, an denen Mensch und KI aufeinandertreffen.
Dabei unterscheiden sich die Formen der Interaktion je nach Prozessdi-
mension erheblich: Wihrend bei der datengestiitzten Adaptivitit eher die
analytischen Fihigkeiten der KI im Vordergrund stehen, kommen in Feed-
backsystemen stirker dynamische Aushandlungsprozesse zum Tragen -
etwa bei der Ableitung von Handlungswissen. Kritisch zu reflektieren bleibt,
inwiefern solche Technologien nicht nur unterstiitzen, sondern auch Kom-
petenzen verdringen oder entwerten kénnten. Reinmann (2023) diskutiert
diese Prozesse unter dem Stichwort »Deskilling« und warnt vor einem po-
tenziellen Kompetenzabbau, wenn KI einseitig als Ersatz fiir menschliches
Wissen begriffen wird (hierzu auch Schiffer, 2026). Auch die Frage, ob der
Mensch lediglich NutzniefRer bleibt oder ob eine Form der Co-Konstruktion
mit maschinellen Systemen méglich und wiinschenswert ist, riickt zuneh-
mend in den Fokus. Die ethische Dimension dieser Entwicklung — etwa im
Sinne einer geteilten Agency oder Verantwortung — sollte daher in kiinftigen
Erweiterungen des Modells stirker verankert werden.

Eine Anschlussiiberlegung ergibt sich zudem aus der Diskussion um Lear-
ning Analytics als Form datenbasierter Hochschulsteuerung. Auch hier steht
die Spannung zwischen datengetriebener Optimierung und individueller Bil-
dungsgestaltung im Raum - mit deutlichen Parallelen zum organisationalen
Wissensmanagement.

Um das erweiterte Modell nun zunichst grafisch darzustellen, konnte ein
zentrales Netzwerk abgebildet werden, das die urspriinglichen vier Kernpro-
zesse zeigt, erginzt durch drei neue Bausteine, die im Sinne von »Adaptivi-
tit« (Datenanalyse), »Dynamik« (Automatisierung) und »kontinuierlicher Op-
timierung« (Feedbacksysteme) das Modell erweitern:
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Erweiterung des Miinchner Modells
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Abbildung: Erweiterung Miinchner Modell

(Visualisierung mit Hilfe von Napkin.ai)

In der Mitte der Erweiterung stehen die vier Kernprozesse (Reprisenta-
tion, Nutzung, Kommunikation, Generierung) als grundlegende Wissenspro-
zesse des Miinchner Modells. Die neuen Bausteine werden als dufiere, inter-
aktive Kreise dargestellt, die flexibel mit den Kernprozessen verbunden und
ineinander drehbar sind. Diese dufleren Kreise symbolisieren, dass die neu-
en Bausteine die vorhandenen Prozesse beeinflussen und unterstiitzen kon-
nen, aber nicht zwingend miissen. Hier die Balance zu finden, um auch Wis-
sensmanagement und den Umgang mit Wissen fiir Mensch und Maschine im
sinnvollen Einklang zu haben, ist die Herausforderung der aktuellen Zeit. Im
Zentrum des Modells kénnte weiterhin — um diese Uberlegungen fortzufith-
ren — zudem eine menschliche Silhouette oder ein abstrahierter »Human Co-
re« (z. B. ein Kreis mit dem Label »Reflexiver Mensch/Sense-Maker«) erginzt
werden, der alle Bausteine iiber Linien verbindet. Der Mensch ist nicht Teil ei-
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nes bestimmten Prozesses, sondern fungiert als Bedeutungsgeber, Entschei-
der und Deuter quer zu allen Prozessen — gerade in einer durch KI angerei-
cherten Umgebung. Der Mensch »verkoppelt« implizites mit explizitem Wis-
sen, setzt ethische Grenzen, nutzt KI-Ausgaben selektiv.

Um dem Anspruch einer menschenzentrierten Wissensarbeit im digitalen
Zeitalter gerecht zu werden, muss das erweiterte Modell des Wissensmanage-
ments die Rolle des Menschen nicht nur als steuernden Faktor, sondern als ak-
tiven Mitgestalter technologischer Prozesse anerkennen (Davis et al., 2022).
In einer symbiotischen Wissensumgebung verindert sich der Mensch vom al-
leinigen Trager und Vermittler von Wissen hin zum reflexiven Kuratierenden
maschinell generierter Einsichten. Dabei sind Kompetenzen wie kritische Da-
teninterpretation, ethische Bewertung und metakognitive Steuerung zentral,
um algorithmisch bereitgestelltes Wissen sinnvoll in Handlung zu tiberfiih-
ren. Der Mensch wird somit zum »Sense-Maker«im maschinellen Erkenntnis-
raum — ein Rollenbild, das die Unersetzbarkeit menschlicher Urteilskraft be-
tont, aber zugleich neue Formen der Zusammenarbeit mit KI einfordert (Na-
tarajan et al., 2024). Nur wenn diese Rolle explizit im Modell mitgedacht wird,
kann es zur Grundlage fiir eine lernende Organisation werden, in der tech-
nologische und humane Intelligenz in ein produktives Spannungsverhaltnis
treten.

Ein Anliegen des urspriinglichen Miinchner Modells ist seine explizite
Menschenzentrierung — ein Aspekt, der auch bei der Erweiterung durch KI
gewahrt bleiben sollte. Die Gestaltung der neuen Bausteine sollte daher nicht
nur auf technische Funktionalitit abzielen, sondern die Rolle des Menschen
als aktiv deutender, bewertender und gestaltender Moment beriicksichtigen.
Nur so bleibt das Modell anschlussfihig an bildungstheoretische Uberlegun-
gen und pidagogische Kontexte. Das erweiterte Modell bietet nicht nur eine
dynamische Struktur, die sich flexibel an Verinderungen anpasst, sondern
fordert auch die kontinuierliche Verbesserung und Integration neuer Tech-
nologien. Die Hinzuftigung der Bausteine bietet erste Idee der Erweiterung
des bisherigen Modells und ist weiter auszugestalten. Die Frage, die noch
zu kliren wire und ins Schaubild einzupflegen ist — auch wenn sich in der
Zweidimensionalen Sicht Grenzen der Darstellung ergeben: Wo bleibt der
Mensch?

m
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5. Potenziale sind da: Kl-und Wissensmanagement

Eine Erweiterung des Modells mag auf den ersten Blick entbehrlich erschei-
nen, erweist sich jedoch als naheliegend. Sie unterstreicht die Notwendigkeit,
auch etablierte und hiufig rezipierte Modelle nicht lediglich in ihrer bisheri-
gen Form zu bewahren, sondern kontinuierlich weiterzuentwickeln und neue
Akzente zu setzen. Andernfalls besteht die Gefahr, dass sie an Relevanz ver-
lieren und in der wissenschaftlichen Rezeption an Bedeutung einbiifien. Die
Integration von KI in Wissensmanagementmodellen eréffnet neue Chancen,
Moglichkeiten der KI aufzuzeigen, wie Effizienzsteigerung und Personalisie-
rung — dies ist offensichtlich. Studien zeigen, dass KI durch datengestiitzte
Erkenntnisse Mitarbeitende bei der Entscheidungsfindung unterstiitzen und
so einen Wettbewerbsvorteil schaffen kann (Stone et al., 2015). Durch die Ver-
kniipfung von KI und Wissensmanagement lassen sich komplexe Informatio-
nen strukturieren und relevanter fiir die NutzerInnen aufbereiten (Zbuchea &
Vidu, 2018). Die Nutzung von KI ist sicherlich nie frei von Herausforderun-
gen: Fragen der Datenethik, des Datenschutzes und der Interaktion zwischen
Mensch und Maschine sind zu beriicksichtigen (Schulmeister, 2013). Ein Pro-
blem bleibt zudem, wie sichergestellt werden kann, dass KI als Unterstiitzung
und nicht als Ersatz fiir menschliche Expertise fungiert. Die Balance zwischen
technologischer Effizienz und menschlicher Kontrolle ist eine entscheidende
Herausforderung, um ein Verhiltnis zwischen Mensch und Maschine zu for-
dern (Hasenbein, 2023). Eine Herausforderung liegt weniger in der Aufrecht-
erhaltung einer vagen »Balance«, sondern vielmehr in der aktiven Aushand-
lung der Rollenverteilung zwischen Mensch und KI: Wer trigt Verantwortung?
Welche Entscheidungen ditrfen delegiert werden? Und welche Kompetenzen
miissen menschlich verankert bleiben, um eine Co-Konstruktion im Sinne ei-
nes lernenden Systems zu ermdglichen? Die Integration von KI im Wissens-
management stellt dahingehend nicht nur eine technologische, sondern auch
eine kulturelle Herausforderung dar, da Mitarbeitende befihigt werden mils-
sen, KI sinnvoll zu nutzen und zu steuern (Susskind & Susskind, 2022).

Das Miinchner Modell des Wissensmanagements bietet eine Grundlage,
die durch zusitzliche Bausteine weiterentwickelt werden konnte, um einen
KI-Bezug herzustellen. Die angesprochene Erweiterung bietet nur eine erste
- offensichtliche — Idee, Wissensmanagement in einer dynamischen, global
vernetzten Arbeitswelt nicht aus der Diskussion um Technologien verschwin-
den zu sehen. Um dies weiter als Gedankenexperiment auszubauen, bedarf es
sicherlich noch weitere Moglichkeiten zu beschreiben, Risiken aufzudecken,
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Werte zu ermitteln und Handlungsalternativen zu entwerfen (Reinmann,
2024). Durch die Kombination menschlicher und maschineller Kompetenzen
kann das Modell zur Gestaltung lernender Organisationen beitragen, in denen
Wissen nicht statisch, sondern kontinuierlich im Wandel ist. Die Fihigkeit,
Wissen anzupassen und durch KI-Unterstiitzung effizient zu verwalten,
macht Wissensmanagement zu einem strategischen Element fiir den Erfolg
von Unternehmen im digitalen Zeitalter. Neue entstehende Rollen setzen
eine neue Reihe von Fihigkeiten und Kompetenzen fiir Menschen voraus.
Der Aufstieg von KI- und den damit verbundenen vielversprechenden Funk-
tionen konnte eine andere Form der Arbeitsaufteilung zwischen Menschen
und intelligenten Maschinen erfordern als jene, die wir in der Vergangenheit
in Organisationen erlebt haben. Wenn KI im Wissensmanagement mehr als
eine technologische Funktion erfiillen soll, muss die Gestaltung ihrer Ein-
satzszenarien sowohl organisationale Ziele als auch individuelle Lern- und
Deutungsprozesse einbeziehen. Das vorgestellte Modell liefert dazu erste
Anst6fde — und lidt dazu ein, das Verhiltnis von Mensch und Maschine in der
Wissensarbeit bewusst und reflektiert zu gestalten.

Der Beitrag soll hier als Impuls dienen und die urspriinglichen Gedanken
des Wissensmanagement im KI-Hype wieder hervorzubringen und weiterzu-
denken.
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Rechtsdidaktik als Wissenschaftsdidaktik
Ein Kommentar zu Gabi Reinmann

Nora Rzadkowski & Lukas Musumeci

Abstract In ihver Keynote an der Griindungstagung der Gesellschaft fiir die Didaktik
der Rechtswissenschaft vertrat Gabi Reinmann die These, die Hochschuldidaktik der
Zukunft sei immer auch eine Wissenschaftsdidaktik. Fiir eine rechtswissenschaftliche
Wissenschaftsdidaktik gibt es aufgrund des prekiren Wissenschaftsverstandnisses der
Rechtswissenschaften besondere Herausforderungen: Einerseits wurde und wird ihre
Wissenschaftlichkeit immer wieder angezweifelt, andererseits reflektiert sie ihr Wissen-
schaftsverstindnis und ihr Forschungshandeln kaum. Um wissenschaftsdidaktische
Perspektiven zu eriffnen, greifen wir auf die beiden von Reinmann vorgeschlagenen An-
sétze >Signature Pedagogies« und >Schwellenkonzepte« zuriick. Dariiber hinaus kommt
der Fachdidaktik eine normative Aufgabe zu: Sie muss sich mit der Leistungsfihigkeit
der Rechtswissenschaft und der gesellschaftlichen Rolle von Recht auseinandersetzen
und eine Wissenschaftsdidaktik entwickeln, die zur kritischen juristischen Praxis
befihigt.

Schlagwdrter Wissenschaftsdidaktik; ~Signature Pedagogies; ~Schwellenkonzepte;
Rechtswissenschaftliche Fachdidaktik

Einleitung

Nicht zufillig war Gabi Reinmann im November 2024 zu Gast bei der Tagung
zum zehnjahrigen Bestehen der Zeitschrift fiir Didaktik der Rechtswissen-
schaft (ZDRW), bei der zugleich die Gesellschaft fiir Didaktik der Rechtswis-
senschaft (GfDR) gegriindet wurde — ein Meilenstein in der Entwicklung der
rechtswissenschaftlichen Fachdidaktik. Schon seit Jahren zeigt Gabi Rein-
mann ein besonderes Interesse an der rechtswissenschaftlichen Fachdidaktik



https://doi.org/10.14361%2F9783839424490
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

18

Medien | Didaktik | Hochschule

und hat mit Rechtswissenschaftler:innen, die in der Rechtsdidaktik aktiv sind,
in unterschiedlichen Kontexten zusammengearbeitet.

In ihrem Vortrag stellte Gabi Reinmann ihr Konzept einer Wissenschafts-
didaktik vor, die sie von der Hochschuldidaktik abgrenzt und deren Bedeutung
sie gegeniiber aktuellen Diskursen um die Vermittlung von »Future Skills« her-
vorhebt. Die verschriftlichte Fassung des Vortrags hat Gabi Reinmann in der
Zeitschrift fur die Didaktik der Rechtswissenschaft in der Ausgabe zur Tagung
publiziert (Reinmann, 2025;auch Reinmann, 2024). Kommentiert wurde Rein-
manns Vortrag von Nora Rzadkowski. Fiir den vorliegenden Beitrag haben wir
den Kommentar iiberarbeitet und ausgebaut.

Wir teilen die Uberzeugung, dass die Hochschuldidaktik ohne eine Wis-
senschaftsdidaktik schwerlich auskommt. Gleichzeitig ist der Vorschlag,
die Wissenschaftsdidaktik fachspezifisch zu entfalten, fiir die Rechtswis-
senschaft eine Herausforderung. Denn in der Rechtswissenschaft wurden
und werden Zweifel an der eigenen Wissenschaftlichkeit immer wieder laut.
Als Professionsdisziplin stellt der Bezug zur Praxis auflerdem zusitzliche
Herausforderungen an die Konzeption einer fachspezifischen Wissenschafts-
didaktik. Wir méchten daher einerseits zeigen, wie Gabi Reinmanns Arbeit
die Entwicklung der rechtswissenschaftlichen Fachdidaktik inspirieren kann,
andererseits aber auch, an welchen Stellen ihre Uberlegungen fachdidaktisch
und institutionell fortzufithren sind.

1. Reinmanns Verstandnis der Wissenschaftsdidaktik
in Abgrenzung zur Hochschuldidaktik

Gabi Reinmann stellt in ihrem Beitrag die These auf, die Hochschuldidaktik
der Zukunft sei immer auch eine Wissenschaftsdidaktik. Als Voraussetzung
fiir diese These arbeitet sie die Unterschiede zwischen Hochschuldidaktik und
Wissenschaftsdidaktik heraus. Der Bezugspunkt der Hochschuldidaktik ist
die Hochschule als Institution, sie ist also eine Institutionendidaktik. Noch
immer passend ist die Definition von Ludwig Huber (1983, S. 116). Hochschul-
didaktik ist »die wissenschaftliche Bearbeitung der Probleme, die mit der Ti-
tigkeit und Wirkung der Hochschule als (auch) einer Ausbildungseinrichtung
zusammenhingen, und zwar in praktischer Absicht.« Die Hochschuldidaktik
unterstiitzt Lehrende in ihren Kerntitigkeiten des Vermittelns, Aktivierens,
Begleitens und Priifens und hilt dafiir konkrete Handlungsempfehlungen
bereit. Die Ficher und einzelnen Lehrenden kénnen diese Erwigungen also
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an die Hochschuldidaktik delegieren. Diese Delegation von Entscheidungen,
so Reinmann, birgt das Risiko, dass sich Lehrende von ihrem didaktischen
Handeln entfremden. In diesem Entfremdungsrisiko liegt dann auch eine
Begriindung dafiir, die Hochschuldidaktik durch eine Wissenschaftsdidaktik
zu erganzen.

Die Wissenschaftsdidaktik bezieht sich auf die Wissenschaft und die re-
gulative Idee einer Bildung durch Wissenschaft. Wissenschaftliche Bildung ist
nicht an die Institution Hochschule gebunden, sie kann an anderen Institutio-
nen oder gar aufderhalb institutionalisierter Bildung stattfinden. Wihrend die
Hochschuldidaktik eine allgemeine, disziplinen- respektive fachiibergreifen-
de Didaktik ist, regt die Wissenschaftsdidaktik dazu an, einen reflexiven Blick
auf die jeweilige Disziplin zu werfen. Dabei kann dariiber nachgedacht wer-
den,

- wie Wissen in der jeweiligen Disziplin konstruiert wird,

- wie disziplinires Wissen im Gesprich mit Studierenden, Wissenschaft-
ler:innen anderer Disziplinen oder auch im gesellschaftlichen Kontext er-
klart und rekonstruiert wird und

- wie sich Kritik als Charakteristikum der wissenschaftlichen Diskussion
auch auf Lehrkontexte tibertragen lisst: indem die Lehrpraxis kritisch
hinterfragt wird und auch Studierende lernen, Erkenntnisse, Methoden
und Praktiken des Faches zu hinterfragen.

In ihrer Beschiftigung mit Konstruktion, Rekonstruktion und Kritik von Wis-
sen in einer Disziplin versteht sich die Wissenschaftsdidaktik als »Bestand-
teil wissenschaftlichen Handelns und berithrt das Selbstverstindnis der Lehr-
person als Fachwissenschaftlerin« (Reinmann, 2024, S. 5). Sie kann also weder
vom Fach noch von einzelnen Lehrenden als Fachwissenschaftler:innen dele-
giert werden, hilt aber auch keine praktischen Handlungsempfehlungen be-
reit.

2. Signature Pedagogies und Schwellenkonzepte
im Kontext der Rechtswissenschaft

Wie das globale Konzept einer Wissenschaftsdidaktik erschlossen und um-
gesetzt werden kann, erliutert Reinmann anhand von vier internationalen
Modellen, die sie im Kontext der Wissenschaftsdidaktik verortet: erstens

9
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Signature Pedagogies als Analyseinstrument fir fachkulturell geprigtes
Lehrhandeln, zweitens Decoding the Disciplines als konkrete didaktische Me-
thode, drittens Schwellenkonzepte (Threshold Concepts) als normative Ideen
und viertens Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) als Forschungs-
bewegung (zu den Potentialen von SoTL fiir die rechtswissenschaftliche
Fachdidaktik siehe auch Rzadkowski et al., 2023).

Zwei dieser Konzepte méchten wir in den Abschnitten 2.1 und 2.2 aufgrei-
fen und zeigen, wie mit ihnen wissenschaftsdidaktische Perspektiven in der
Rechtswissenschaft eroffnet werden kénnen.

2.1 Signature Pedagogies

Als Analyseinstrument fiir fachkulturell geprigtes Lehrhandeln lassen sich
die Signature Pedagogies von Lee Shulman (2005) nutzen. Dieser Ansatz ist fiir
die rechtswissenschaftliche Fachdidaktik besonders interessant, da Shulman
sich in der zugrundliegenden Studie mit Professionsdisziplinen und insbe-
sondere mit der Rechtswissenschaft befasst hat. Die Studie bezieht sich auf
den US-amerikanischen Kontext — dies sei vorausgeschickt, um die Ubertrag-
barkeit auf dem deutschen Kontext zumindest mit einem Fragezeichen zu
versehen. Die Signature Pedagogies unterscheiden drei Strukturebenen, die
Shulman fir die Rechtswissenschaft im US-amerikanischen Kontext wie folgt
beschreibt (S. 54f.).

An der Oberfliche sind die konkreten, duflerlich wahrnehmbaren Hand-
lungen von Lehrenden und Lernenden sichtbar. Shulman beobachtet hier ei-
ne Lehre nach der sokratischen Fallmethode, in der ein Dialog zwischen Leh-
renden und Studierenden stattfindet, der ganz unter der Kontrolle der Leh-
renden steht. Typisch fiir den rechtswissenschaftlichen Kontext ist aufierdem,
dass sich die Diskussion auf Rechtstexte fokussiert. In der dialogischen Aus-
einandersetzung wird die Erwartung an die Studierenden deutlich, das Recht
zu kennen und sich in argumentativen Auseinandersetzungen behaupten zu
konnen.

In der Tiefenstruktur finden sich die zu den duferlich wahrnehmbaren
Handlungen zugehdérigen inneren, mentalen Prozesse. Als Tiefenstruktur der
juristischen Lehre fillt Shulman auf, dass weniger das geschriebene Recht als
das rechtliche Denken (»think like a lawyer«) und eine Theorie des Rechts ver-
mittelt werden sollen.

Die implizite Struktur bezieht sich auf Haltungen, Werte und Normen der
Menschen, die eine Disziplin oder Profession vertreten. In Hinblick auf diese
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bemerkt Shulman vor allem, dass studentische Interventionen, die Fragen der
Gerechtigkeit adressieren, als irrelevant markiert werden. Die Trennung von
Recht und Moral rekonstruiert er als didaktisches Prinzip. Daneben erkennt
Shulman in der schonungslosen Art des Austauschs zwischen Lehrenden und
Lernenden einen Vorgeschmack auf die Intensitit rechtlicher Auseinanderset-
zungen in der Praxis.

Als fehlenden Bereich macht Shulman im juristischen Kontext die Vermitt-
lung der juristischen Praxis aus. Praxisorientierte Veranstaltungen wiirden in
fakultative bzw. nicht benotete Lehrveranstaltungen ausgelagert.

Auch wenn sicherlich Unterschiede zwischen der US-amerikanischen und
der deutschen juristischen Lehrkultur bestehen (beispielsweise hinsichtlich
der sokratischen Fallmethode, des inquisitorischen Charakters der Befragung
von Studierenden und der Bedeutung von Gesetzen und Gerichtsentscheidun-
gen), ldsst sich unseres Erachtens gewinnbringend an diese Beobachtungen
ankniipfen. Shulman selbst hebt hervor, dass die Verbindung der intellektu-
ellen, technischen und moralischen Dimension fiir eine gute Didaktik in den
Professionsdisziplinen entscheidend ist (S. 58).

Das Einiiben juristischen Denkens als Technik unter Ausblendung ethisch-
moralischer Implikationen wird aktuell von verschiedenen Akteuren in der
rechtlichen Praxis und Rechtswissenschaft in Frage gestellt. Beispielsweise
haben sich Richterverbinde ethische Ordnung gegeben (Kreth, 2017) und an
der Universitit Erlangen wurde kiirzlich die erste Vorlesung zur juristischen
Berufsethik angeboten.

Spezifisch fiir die deutsche Rechtslehre ist in der Hinsicht die Frage
nach dem Umgang mit dem Unrecht der beiden deutschen Diktaturen des
20. Jahrhunderts (Thurn, Brachthiuser & Speidel, 2024). Seit Anfang 2022
verpflichtet das Richterausbildungsgesetz zur aktiven Auseinandersetzung
mit dem NS-Unrecht und dem Unrecht der SED-Diktatur im Rahmen der
Pflichtficher. Eine fruchtbare Auseinandersetzung erschopft sich nicht in
einem kognitiven, historisch-riickwirtsgewandten Blick, sondern soll dazu
beitragen, dass Jurist:innen zukiinftig den Rechtsstaat vor autokratischen Be-
drohungen schiitzen und nicht der autoritiren Versuchung erliegen. Zu dieser
Debatte gehort auch die Umbenennung einiger juristischer Standardwerke,
die noch bis vor wenigen Jahren nach NS-Juristen benannt waren.

An Shulmans Forschung kann also unmittelbar angekniipft werden und
problematisiert werden, inwieweit Recht und ethische Fragen in der rechts-
wissenschaftlichen Lehre stirker verkniipft werden sollten und Beziige zur
Praxis hergestellt werden konnten. Die Rechtswissenschaft, die Theorie, Ge-

12


https://doi.org/10.14361%2F9783839424490
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

122

Medien | Didaktik | Hochschule

schichte und Soziologie des Rechts kennen viele Griinde, die fir oder gegen
die Verbindung von Recht und Ethik sprechen. Die Beobachtungen und Ar-
gumente sind komplex und verlangen nach noch komplexeren didaktischen
Antworten als die gegenwirtige Lehre es im Alltagsgeschift oft leistet. Hier
bieten sich fruchtbare Perspektiven fiir die Entwicklung und Diskussion
einer fachspezifischen Wissenschaftsdidaktik. Gleichzeitig konnte der For-
schungsansatz auch methodisch aufgegriffen werden, um weitere implizite
Strukturen der Lehre in der Rechtswissenschaft offenzulegen.

2.2 Schwellenkonzepte

Neben den Signature Pedagogies wollen wir auch Reinmanns Anregung auf-
greifen, die Schwellenkonzepte (»Threshold Concepts«) fiir die Wissenschafts-
didaktik in der Rechtswissenschaft aufzunehmen und skizzieren, wie sie
genutzt werden kénnten. Schwellenkonzepte sind Begriffe, Prinzipien und
Ansitze, die Denkweisen in einer bestimmten Disziplin reprisentieren und
somit als Schliissel dienen kénnen, sich diese Denkweisen zu erschliefien. Sie
wirken in der Regel transformativ, irreversibel und integrativ (Meyer & Land,
2003). Um Schwellenkonzepte zu nutzen, miissen sie erst identifiziert und
dann in die Lehre integriert werden.

Nora Rzadkowski (2013) stellt rechtswissenschaftliche »Threshold Con-
cepts« vor, die in der Literatur diskutiert werden, insbesondere die Unbe-
stimmtheit des Rechts. Hinsichtlich der Integration dieses Schwellenkonzepts
in die Lehre lisst sich zeigen, wie rechtstheoretische und rechtssoziologische
Perspektiven fruchtbar gemacht werden kénnen, um die Methoden und den
Sinn des Umgangs mit Rechtstexten zu vermitteln. So kann Studierenden auf-
gezeigt werden, warum Rechtstexte und die Kompetenz, die Texte zu lesen,
einen so hohen Stellenwert im juristischen Studium haben, gleichzeitig aber
immer Interpretationsspielriume verbleiben, die auf unterschiedliche Weise
genutzt werden konnen. Entsprechend stellt sich Studierenden die Frage,
welcher Interpretation sie sich anschlief3en (sollen). Lehrende halten darauf
regelmiflig zwei Antworten bereit. Entweder raten sie, der herrschenden Mei-
nung bzw. der Rechtsprechung zu folgen oder sie betonen, fiir die Bewertung
und Benotung einer Arbeit sei nicht die Wahl entscheidend, die zwischen
den Auslegungsalternativen getroffen werde, sondern dass die Entscheidung
vertretbar verargumentiert werde.

In diesen Antworten spiegeln sich unterschiedliche Wissenschaftsver-
stindnisse. Zum einen ein dogmatisches Rechtsverstindnis, das sich an den
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autoritativen Stimmen im juristischen Diskurs orientiert; andererseits eine
an wissenschaftlichen Mafistiben orientierte Antwort, die jede Auffassung
im Wettbewerb der Meinungen zuldsst und ihre Giite an der Qualitit der
Argumentation misst. Wiirde das Schwellenkonzept der Unbestimmtheit von
Rechtstexten zum Gegenstand rechtswissenschaftlicher Lehrveranstaltungen
gemacht, konnten die Annahmen, die hinter den verkiirzten Ratschligen
zum Umgang mit Interpretationsspielriumen stehen, reflektiert werden. Es
kénnte thematisiert werden, dass sich der eine Ratschlag auf den Kontext
der Wissenschaft bezieht, in dem die Qualitit der Argumente entscheidend
ist und dass die Alternative — die Orientierung an Autorititen — vor allem in
der Rechtspraxis Bedeutung hat. Statt Ratschligen blind zu folgen, kénn-
ten Studierende so Reflexionskompetenzen einitben und ein Bewusstsein
fir die Herausforderungen einer Professionsdisziplin entwickeln, in der die
Aufgaben von Rechtswissenschaft und Rechtspraxis voneinander abgegrenzt
werden sollten.

Der wesentliche Mehrwert des Ansatzes der Schwellenkonzepte liegt dar-
in, allgemeine Diskussionen zur Verbesserung der rechtswissenschaftlichen
Lehre zu vermeiden und konkret aufzuzeigen, an welche Konzepte innerhalb
der Rechtswissenschaft angekniipft werden kann, um disziplinire Denkmus-
ter und wissenschaftstheoretische Annahmen erlernbar zu machen. Denn
die Schwellenkonzepte werden durch eine wissenschaftsdidaktische Analy-
se und Reflexion der Inhalte rechtswissenschaftlicher Lehrveranstaltungen
gewonnen. Noch deutlicher als beim Schwellenkonzept der Unbestimmtheit
des Rechts wird dies bei Vorschligen zu Schwellenkonzepten, die dogma-
tische Begriffe oder Figuren wie die der »juristischen Person« aufgreifen
(Ricketts, 2004). Der Bezug auf konkrete Inhalte erlaubt es wiederum, di-
daktische Interventionen im Curriculum zu verorten und Studierenden die
Auseinandersetzung mit ihnen zu ermoglichen.

3. Perspektivitat in Reinmanns Konzept

Im Folgenden wollen wir beleuchten, welche Fragen Reinmanns Konzeption der
Wissenschaftsdidaktik aufwirft und welche Annahmen wir kritisch sehen.
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3.1 Konzeption und Verortung der Wissenschaftsdidaktik

Zunichst lief3e sich an das Konzept des Forschenden Lernens ankniipfen. Ge-
rade die Konstruktion von Wissen als Teil der Wissenschaftsdidaktik legt eine
Einbindung nahe. Das Verhaltnis von Wissenschafts- und Forschungsdidaktik
bleibt bei Reinmann allerdings eher vage.

Auch die Auswahl der internationalen Modelle, auf die Reinmann Bezug
nimmt, ist nicht abschlieflend und es konnte sinnvoll sein, weitere Ansitze
aufzugreifen. Fir das wissenschaftsdidaktische Curriculum-Design kénnen
beispielsweise die Implementationsmatrizen zur Verbindung von Lehre und
Forschung interessant sein, die Mick Healey sowie Alan Jenkins entworfen haben
(Healey & Jenkins, 2011). Sie zeigen auf, dass die Formate sich danach unter-
scheiden, ob der Fokus auf Forschungsinhalten oder -prozessen liegt und ob
den Studierenden eher eine passive oder aktive Rolle im Lehr-/Lerngeschehen
zukommt. Mit Hilfe der Implementationsmatrizen kann beispielsweise bei
der Planung von Lehrveranstaltungen entschieden werden, welche Auspri-
gung der Wissenschaftsdidaktik, wie Reinmann sie entwirft, im Fokus stehen
soll: Ist das Anliegen die Rekonstruktion diszipliniren Wissens oder soll die
Konstruktion oder Kritik von Wissen den Schwerpunkt bilden?

Aber auch Ansitze, die in der Nihe des Forschenden Lernens verortet wer-
den konnen, wie das Konzept des »Self-Authorship« von Baxter-Magolda (2004)
oder das »Student as Scholar«-Modell von Hodge et al. (2008), konnten weitere
fruchtbare Ankniipfungspunkte bilden.

3.2 Der Stellenwert empirischer Forschung

Es fehlen auch Bezugnahmen auf qualitative Studien zum Forschungsver-
stindnis von Lehrenden, wie sie beispielsweise Angela Brew (2001) vorgelegt
hat. Sie hebt hervor, dass gemeinhin angenommen werde, dass Wissenschaft-
ler:innen tber ein gefestigtes Selbstverstindnis als Forschende verfiigten.
Der Fokus hochschuldidaktischer Fortbildungen liege dann darauf, sie bei
der Integration von Forschung und Lehre zu unterstiitzen. Tatsichlich sei
Wissenschaftler:innen ihr Selbstverstindnis aber nicht immer klar. Mit Hilfe
phidnomenographischer Forschungsmethoden hat Brew daher unterschiedli-
che Forschungsverstindnisse erhoben (beispielsweise Forschung als Serie von
Aufgaben, als Handel von Forschungsprodukten oder als VorstoRen zu tieferen
Erkenntnisebenen oder Reise, um elementare Fragen des Lebens beantworten
zu konnen). Die wesentliche Erkenntnis dieses Forschungsstranges ist: Das
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Selbstverstindnis als Wissenschaftler:in kann ein prekires, wenig reflektiertes
sein. Dieses Problem wird von Reinmann wenig beleuchtet, stellt sich aber in
Disziplinen wie der Rechtswissenschaft, die tiber Reflexionsdefizite verfiigen.
Gerade dann konnen empirische Arbeiten gewinnbringend sein, um Muster
erkennbar zu machen und damit eine Grundlage fiir wissenschaftsdidaktische
Uberlegungen zu schaffen.

3.3 Wissenschaftsdidaktik als individuelle Aufgabe?

Reinmann nimmt in ihrem Entwurf immer wieder Bezug auf das Selbstver-
stindnis von Wissenschaftler:innen, spricht davon, dass die Wissenschaftsdi-
daktik »das Selbstverstindnis der Lehrperson als Fachwissenschaftlerin« be-
rithre und Erwartungen an die Wissenschaftsdidaktik Erwartungen »an sich
selbst« seien, die sich »nicht delegieren« liefSen (S. 5). Das suggeriert, dass die
Wissenschaftsdidaktik primar eine Aufgabe einzelner Wissenschaftler:innen
ist. Gerade auch angesichts der Griindung einer Fachgesellschaft fir Didak-
tik der Rechtswissenschaft wollen wir im Folgenden der Frage nachgehen, wie
die kollektive Wahrnehmung der Aufgabe der Wissenschaftsdidaktik inner-
halb der Rechtswissenschaft organisiert werden kann.

4. Die Rolle der rechtswissenschaftlichen Fachdidaktik

Aus losen Netzwerken, gestirkt durch Knotenpunkte in Hamburg, Passau,
Koln und Salzburg, ist eine nun die Gesellschaft fir die Didaktik der Rechts-
wissenschaft entstanden. Mit ihrer Griitndung sind Rechtswissenschaftler:in-
nen nicht allein zuriickgeworfen auf Fragen des Selbstverstindnisses ihrer
Disziplin und der Méglichkeit ihrer Realisierung im juristischen Studium. Die
rechtswissenschaftliche Fachdidaktik sollte nicht davor zuriickschrecken, sich
den wichtigen wissenschaftsreflexiven und -didaktischen Fragen zu stellen.
Gerade die wissenschaftsreflexive Ausrichtung rechtfertigt auflerdem ihren
Status als Grundlagenfach (vgl. Pilniok, 2012).

Die Auseinandersetzung mit diesen grundlegenden Fragen stellt uns
als Rechtswissenschaftler:innen vor besondere Herausforderungen, weist
doch die Rechtswissenschaft ausgeprigte Reflexionsdefizite auf (Rzadkow-
ski & Trute 2023; Kriiper, 2022). Geradezu neidisch schaut man auf andere
Disziplinen - seien es die Sozial- oder die Naturwissenschaften — in denen
vertiefte wissenschaftsreflexive und forschungsmethodologische Diskurse
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gefithrt werden. Das gilt nicht fiir alle Disziplinen. So werden etwa auch in der
Wissenschaftsdidaktik der Informatik Reflexionsdefizite des Faches beob-
achtet (Herzberg, 2023). Die Wissenschaftsreflexion ist dabei primir Aufgabe
der Rechts- als Fachwissenschaft. Erfiillt diese ihre »Bringschuld« nicht und
versucht die rechtswissenschaftliche Fachdidaktik, die Leerstellen selbst zu
schliefen, droht ihr Uberforderung. Das gilt umso mehr, als die rechtswis-
senschaftliche Fachdidaktik eine Professionsdisziplin zum Gegenstand hat.
Und das heifdt, dass neben die Aufgabe der Reflexion der Wissenschaft auch
noch die der Reflexion der Praxis tritt. Die rechtswissenschaftliche Fachdi-
daktik hat also eine doppelte Reflexionsaufgabe (Rzadkowski & Trute, 2023,
S. 153-155).

41 Rechtswissenschaftliche Fachdidaktik als Supervisionsaufgabe
und -service

Eine Uberforderung kann vermieden werden, wenn die wissenschaftsdidak-
tische Aufgabe in der rechtswissenschaftlichen Fachdidaktik als eine der Mo-
deration oder Supervision verstanden wird. Eine solche Beschreibung, so die
Hoffnung, bringt mehr Leichtigkeit in die Arbeit der rechtswissenschaftlichen
Fachdidaktik und macht zudem deutlich, inwieweit sie ein besonderes Grund-
lagenfach ist. Was zeichnet eine so verstandene rechtswissenschaftliche Fach-
didaktik also aus?

Die rechtswissenschaftliche Fachdidaktik kann und muss Briicken bauen.
Das konstruktivistische Lernverstindnis, das zum »common sense« im hoch-
schuldidaktischen Diskurs gehoren diirfte, gilt auch fiir das Selbstverstindnis
der Fachdidaktik: Wie die Aufgabe von Lehrenden nicht alleine im Vermitteln
von Inhalten, sondern auch im Aktivieren und Begleiten von Studierenden ge-
sehen wird (Reinmann, 2015, S. 9), wie Lehrende nicht mehr als Allwissende
verstanden werden, sondern als Coaches, die beim Lernen helfen, ist es auch
Aufgabe der Fachdidaktik, Perspektiven zusammenzubringen.

Um dies (auch) mit Mitteln der Forschung realisieren zu kénnen, bringt sie
— wie Reinmann unter Bezugnahme auf den internationalen Diskurs gezeigt
hat - einen Instrumentenkoffer mit, mit dessen Hilfe die Lehre als Ausdruck
des diszipliniren Selbstverstindnisses analysiert werden kann, Denkmuster
der Disziplin identifiziert und didaktisch aufbereitet werden kénnen und die
eigene Lehre forschend verbessert werden kann.

Die rechtswissenschaftliche Fachdidaktik ist handlungsbezogen bzw.
pragmatisch ausgerichtet: Sie stellt die rechtswissenschaftliche Forschung
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und Lehre in den Mittelpunkt und hilft, diese zu reflektieren und gut zu
gestalten.

SchlieRlich kann sie die Rechtswissenschaft zu einer personlichen Angele-
genheit machen - fiir Lehrende wie fiir Studierende. Das ist fiir manche von
uns, die wir in der Rechtswissenschaft sozialisiert sind, vielleicht kontraintui-
tiv, aber gerade deshalb so wertvoll. Denn wie konnen sich Studierende fiir die
Rechtswissenschaft begeistern, wenn sie die Lehrenden scheinbar kalt lsst?

4.2 Die normative Aufgabe einer fachspezifischen
Wissenschaftsdidaktik

Jedoch reicht es nicht aus, bei der Moderation und Supervision als Aufgaben
der Wissenschaftsdidaktik stehen zu bleiben. In Zeiten, in denen die Wissen-
schaft und die Universititen unter verstirkten politischen Druck geraten und
Professor*innen zu Feinden erklirt werden,' kann es nicht mehr als selbstver-
stindlich unterstellt werden, dass der Mehrwert einer wissenschaftsbezoge-
nen Didaktik erkannt wird. Bei Reinmann klingt dies ganz am Ende ihres Bei-
trages an, wenn sie betont, dass

»[d]as wissenschaftsdidaktische Pladoyer fiir disziplinire Differenzierungin
der Lehrgestaltung[..] kein Freibrief dafiir [ist], sich in der fachwissenschaft-
lichen Lehre gegenliber Verdnderungen zu immunisieren. [...] Esist vielmehr
ein Votum fiir mehr Sensibilitdt gegeniber den Denk- und Handlungslogi-
ken des eigenen Fachs und deren Beitrag zur Gesellschaft — und ihrer Zu-
kunft« (Reinmann 2024, S. 7).

Eine Wissenschaftsdidaktik der Rechtswissenschaft lidt daher dazu ein, iiber
die Leistungsfihigkeit und die Moglichkeiten der Rechtswissenschaft nach-
zudenken. Und sie macht es zumindest dann, wenn wissenschaftsdidaktische
Modelle entwickelt bzw. wissenschaftsdidaktische Forderungen erhoben wer-
den, erforderlich, die normativen Implikationen transparent zu machen, zu
begriinden und Stellung zu beziehen. Was kann die Rechtswissenschaft als
Wissenschaft, warum lohnt sich ihr Studium?

1 So]. D.Vance, Richard Nixon zitierend, am 2. November 2021, am Ende seiner Keynote
am National Conservatism Conference in Orlando, Florida. Am Anfang seiner Rede sagt
Vance auch in eigenen Worten den Universititen den Kampf an: »if any of us want to
do the things that we want to do for our country and for the people who live in it, we
have to honestly and aggressively attack the universities in this country.«

127


https://doi.org/10.14361%2F9783839424490
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

128

Medien | Didaktik | Hochschule

Wenn der (im deutschen Kontext leider nicht ausreichend bekannte)
Rechtsdidaktiker Twining aufgefordert wurde, fiir das Recht zu werben und
einzutreten (im Englischen noch eindriicklicher: »making the case for law«),
hat er die Rechtswissenschaft regelmifiig unter Rickgriff auf den Text Legal
Education in a Changing World wie folgt beschrieben:

»The study of law can be (a) as intellectually exacting as philosophy, but more
down to earth; (b) as concerned with contemporary, real-life problems as
medicine or engineering, but with a greater diversity of concerns and with
closer links to the humanities; (c) as concerned with power and decision-
makingas political science, but more concerned with the processes and prac-
ticalities of wielding power and, indeed, often more concerned with the lim-
its and abuses of power and the importance of accountability to processes
which are seen to be fair.« (zitiert nach Twining, 1994, p. 59)

Das Zitat macht die Faszination, aber auch die Verantwortung einer Wissen-
schaftsdidaktik der Rechtswissenschaft deutlich: Sie muss sich damit ausein-
andersetzen, welche Rolle das Recht gesellschaftlich spielt und wie Studieren-
de aufihre Rolle als Jurist:innen vorbereitet werden kénnen, die zukiinftig die
Praxis des Rechts gestalten. Dass weder ein unbedingtes Festhalten am Sta-
tus quo des bestehenden Rechts noch ein Sich-Abwenden vom Recht als ein
Ungleichheiten reproduzierendes Machtinstrument, die Losung sein kénnen,
hebt Susanne Baer (2019) hervor. Angesichts der Gefihrdung der Demokratie
durch autokratische Entwicklungen ruft sie eindringlich zur Unterstiitzung
der Verfassungsgerichte und der Rechtsstaatlichkeit auf. Dabei versteht sie die
Aufforderung nicht als Bitte um blinde Gefolgschaft, sondern als Einladung,
»critical lawyering« zu praktizieren (Baer, 2019). Die normative Entwicklung
einer Wissenschaftsdidaktik, die zur kritischen juristischen Praxis befihigt,
ist eine Aufgabe, der sich die rechtswissenschaftliche Fachdidaktik aktiv wid-
men sollte.

b. Fazit

Die Wissenschaftsdidaktik, die Reinmann vorgestellt und an deren Bedeutung
sie appelliert hat, sollte auch fiir das Selbstverstindnis der rechtswissen-
schaftlichen Fachdidaktik bestimmend sein. Die vorgestellten sowie weitere
Forschungsansitze kénnen angewendet werden, um sich die rechtswissen-
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schaftliche Lehre und Forschung reflexiv zu erschlieRen und zu inspirieren.
Diese Aufgabe ist nicht (nur) eine individuelle, sondern (auch) eine, die die
rechtswissenschaftliche Fachdidaktik als Grundlagenfach zu erbringen hat.
Die rechtswissenschaftliche Fachdidaktik hat dabei eine leichte und eine
schwere Aufgabe: Sie kann moderieren und als Supervisionsservice agieren;
sie muss aber auch normativ Stellung beziehen, fiir welche Art von Rechts-
wissenschaft sie einstehen will, welche Art von Rechtswissenschaft sie in der
Lehre vermitteln will.
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Coskilling

Forschendes Lernen

in qualitativen Forschungswerkstatten
zusammen mit kinstlicher Intelligenz

Burkhard Schdffer

Abstract Der Artikel diskutiert die Rolle des forschenden Lernens im Kontext universi-
tirer qualitativer Methodenlehre und reflektiert insbesondere die Integration generati-
ver Sprachmodelle in qualitative Forschungswerkstitten. Es wird argumentiert, dass
klassische Konzepte von Kompetenzen, die auf einer cartesianischen Trennung von Sub-
jekt und Objekt beruhen, nicht mehr angemessen sind, um die Veranderungen in der In-
teraktion zwischen Menschen und KI vollstindig zu erfassen. Statt eines befiirchteten
Kompetenzverlustes (Deskilling) oder einer Kompetenzsteigerung (Upskilling) schligt
der Autor den Begriff des Coskillings vor. Dabei handelt es sich um die kontinuierliche,
wechselseitige Kompetenzentwicklung, die sich aus dem Zusammenwirken menschli-
cher Forschender und generativer Sprachmodelle ergibt. Der Beitrag hebt hervor, dass
solche hybriden Akteurskonstellationen etablierte Lehr- und Priifungspraktiken heraus-
fordern und fordert eine Neukonzeption von Kompetenzen und Bewertungskulturen im
Hochschulbereich. Insgesamt plidiert der Text dafiiv, K1 als integrativen Bestandteil ei-
ner verteilten epistemischen Praxis im qualitativen Forschungsprozess anzuerkennen.

Schlagwdrter Forschendes Lernen; Forschungswerkstitten; KI

1. Einleitung

Im Bereich der universitiren Ausbildung in qualitativen Forschungsmetho-
den gilt die Forschungswerkstatt bislang als anspruchsvoller Kénigsweg fiir
die Vermittlung des notwendigen Wissens und Kénnens sowie einer Haltung,
die sich durch Neugierde, Offenheit fiir Neues und Entdeckergeist charak-
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terisieren lisst. Dieses in den letzten 30 bis 40 Jahren mittlerweile in vielen
Formen etablierte und institutionalisierte Format kommt hochschuldidak-
tisch dem nahe, was Gabi Reinmann und Ludwig Huber als »forschendes
Lernen« bezeichnet und vertiefend ausgearbeitet haben (Huber & Reinmann,
2019). In dem Artikel werden die Diskurse zum Forschenden Lernen und
zur Lehre qualitativer Methoden zunichst kurz charakterisiert, um dann zu
diskutieren, welche Folgen die Einfihrung von generativen Sprachmodellen
in das Feld qualitativer Sozialforschung haben kénnte. Kommt es mogli-
cherweise zum Verlust menschlicher Kompetenzen, wie sie von Reinmann
(2023) im Anschluss an die Stellungnahme zu Kiinstlicher Intelligenz (KI) des
Deutschen Ethikrats (Deutscher Ethikrat, 2023) unter dem Stichwort »Des-
killing« diskutiert werden? Im vorliegenden Beitrag wird argumentiert, dass
die in Kompetenzkonzepte unhintergehbar eingeschriebene Cartesianische
Trennung von Subjekt und Objekt des Forschens ein Hindernis darstellt, um
die neuen Moglichkeiten des Handelns zusammen mit KI zu erfassen. Es wird
die These vertreten, dass aus dem Zusammenhandeln von Menschen und
Maschinen neue epistemische Hybridakteure entstehen, bei denen die Zuord-
nungen (maschinelle oder menschliche Interpretation?) nicht mehr eindeutig
vorgenommen werden konnen, weshalb abschliefiend fir einen Begriff des
»Coskillings« pladiert wird.

2. Forschendes Lernen

Die Idee des forschenden Lernens hat laut Huber und Reinmann ihre Wur-
zeln im deutschen Idealismus und dort in der Humboldt’schen Vorstellung
der Einheit von Forschung und Lehre (dies., 2019, S. 24ff.). Fiir die Hum-
boldt’sche Idee liefien sich demnach folgende Merkmale als kennzeichnend
hervorheben: Wissenschaft wird als nicht abschlief3barer Prozess begriffen.
An diesem haben auch die Studierenden teil, die an der Universitit in eine
»Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden« eingebunden sind. Diese Ge-
meinschaft ist nur der »gemeinsamen Suche nach Erkenntnis« verpflichtet,
wobei an die Studierenden hohe Anforderungen im Hinblick auf Interesse
und Selbststindigkeit gestellt werden (Huber & Reinmann, 2019, S. 25-26).
Bereits im Titel ihres gemeinsamen Werks skizzieren Huber und Reinmann
eine Entwicklungsrichtung vom »forschungsnahen Lernen« zum »forschen-
den Lernen an Hochschulen«. Dementsprechend differenzieren sie zwischen
»forschungsbasiertem« und »forschungsorientiertem Lernen« auf der einen
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und »forschendem Lernen« auf der anderen Seite. Wihrend die beiden zuerst
genannten Topoi eher an einer prinzipiellen Heranfithrung von Studierenden
an einzelne Forschungsaspekte orientiert sind, durchlaufen Studierende beim
zuletzt genannten Typus »idealtypisch den gesamten Lern und Forschungs-
zyklus vom Finden der Fragen bis zur Mitteilung der Ergebnisse an Dritte«
(5. 95).

Auch Straub et al. (2020) grenzen »forschendes Lernen« im engeren Sinn
gegeniiber Ansitzen ab, die als »forschungsbasiert, forschungsorientiert,
forschungsanregend, forschungsnah, forschungsbezogen [..] etikettiert wer-
den« (Straub et al., 2020, S. 5). Die Anforderungen an Studierende seien beim
forschenden Lernen enorm, da es um nicht weniger gehe, als einen »wissen-
schaftlichen Habitus und dazugehorige Fihigkeiten und Fertigkeiten« (Straub
etal., 2020, S. 10) auszubilden. Die durch Forschendes Lernen ausgeldste Si-
tuation der »Ungewissheit« wird in der universitiren Lehrer/innenausbildung
von Hinzke et al. als wesentliches Moment (»Treiber«) von Professionalisie-
rungsprozessen angesehen (Hinzke et al., 2023, S. 73). In offenen, >echten
Forschungssituationen mit ungewissem Ausgang (und eben auch der Ge-
fahr des Scheiterns) konnen, so das Argument, typischerweise auftretende
Situationen der Ungewissheit im zukiinftigen (Lehrer/innen-)Beruf vorweg-
genommen werden. Forschendes Lernen wird hier insofern als Simulation des
»Ungewissheitsernstfalls< gerahmt. Es ist zwar immer noch ein geschiitzter
Rahmen, aber einer, in dem auch ein Scheitern moglich ist.

In der folgend skizzierten Debatte zur Lehre qualitativer Forschungsme-
thoden gibt es viele Anschliisse an Konzepte des forschenden Lernens, dies
wird aber selten genauer ausbuchstabiert.

3. Zur Debatte um die Lehrbarkeit qualitativer Methoden

Fast alle Autor/innen, die sich zur Frage der Lehre qualitativer Methoden du-
Rern, betonen die Heterogenitit der sich im weitesten Sinne »qualitativ« be-
zeichnenden Methoden und Methodologien (vgl. z. B. Flick et al., 2014), was ei-
ne allgemeine Lehrbarkeit erschwere. Schon 2007 hatte der Soziologe Hubert
Knoblauch fiinf allgemein gehaltene programmatische Thesen zur Lehr- und
Lernbarkeit qualitativer Methoden formuliert, die in vielen Beitragen zustim-
mend zitiert werden: 1. Methoden sollten nicht isoliert, sondern als »Teil von
Forschungszusammenhingen« gelehrt werden, 2. Voraussetzung hierfir sei-
en Kenntnisse in »elementaren Positionen interpretativer Methodologie« so-
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wie 3. Kenntnisse bereits durchgefithrter Untersuchungen in »den fiir die ent-
sprechenden Methoden genutzten empirischen Forschungsbereichen«. In sei-
nem 4., aus meiner Sicht interessantesten Punkt fordert Knoblauch eine refle-
xive Untersuchung der eigenen Methoden des Forschens (z. B. eine »Ethnogra-
fie der Ethnografie« oder eine »Konversationsanalyse der Konversationsana-
lyse«) und 5. sieht er »empirisch begriindete Beschreibungen qualitativer For-
schungsprojekte« als Vorlage fiir die Lehre, »sofern sie die faktische sMethodo-
logie<der Forschung beschreiben« (Knoblauch, 2007, Absatz [19]). Aus Sicht der
psychologischen Methodenausbildung stellen Schreier und Breuer (2020) her-
aus, dass »Postulate qualitativer Methodenlehre wie theoretische Offenheit,
multiple perspektivische Deutbarkeit und flexible Regelanwendung« von Stu-
dierenden »nicht leicht zu durchschauen und umzusetzen« seien, vielmehr sei
ein »gewisses Mafd an Ambiguititstoleranz auf Seiten der Lernenden« nétig
(ebd., S. 4).

Neben der Debatte um die prinzipielle Lehrbarkeit bzw. die Herausforde-
rungen fiir die Studierenden liegen zum Teil recht ausfithrlich ausgearbeitete
Lehrkonzepte fiur qualitative Methoden vor. Hierbei nimmt das Format
der »Forschungswerkstatt« einen prominenten Platz ein. In einschligigen
Beitragen werden zumeist konkrete Vorgehensweisen in den Werkstitten
geschildert. Diese erfahrungsbasierten, konzeptionellen Arbeiten schliefRen
an die Perspektive des US-amerikanischen Soziologen Anselm Strauss’ (1991)
zur Grounded Theory an, haben aber auch Anregungen aus anderen Kontexten
aufgenommen (Reichertz, 2013; Riemann, 2018).

Die empirische Erforschung des didaktischen Formats der Forschungs-
werkstatt, insbesondere im Hinblick darauf, was die Lernergebnisse solcher
Arrangements sind, steckt noch in den Kinderschuhen. Jo Reichertz (2013)
konstatiert einen »massiven Mangel an Wissen« zur »Funktion von Inter-
pretationsgruppen in der qualitativen Sozialforschung« und zu der Frage,
»welche theoretischen Implikationen der Interpretationsgruppe zugrunde
liegen«. Auch itber den »Prozess der Interpretation« und iiber die »prakti-
sche kommunikative Konstruktion einer gemeinsamen Deutung« wisse man
nicht viel (a.a.0., S.54). In jingster Zeit gibt es hier einige Versuche, die
terra incognita Forschungswerkstatt empirisch und theoretisch zu fassen.
So schlief}t zum Beispiel Oliver Berli (2017) in einem Beitrag mit dem Titel
»Diszipliniertes Interpretieren« an Reichertz Problemaufriss an und fragt,
»wie in Interpretationsgruppen die Qualitit von Interpretationen hergestellt
wird« (S. 431). In einem theoretisch akzentuierten Beitrag widmen sich Ste-
fanie Hoffmann und Stefan Rundel (2022) den impliziten Dimensionen der



https://doi.org/10.14361%2F9783839424490
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Burkhard Schéaffer: Coskilling

Handlungspraxis in Forschungswerkstitten mit Bezug auf das Konzept des
»konjunktiven Erfahrungsraums« (Mannheim, 1980; Bohnsack, 2021).

Festhalten lasst sich an dieser Stelle, dass die Ausbildung qualitativer Me-
thoden in Forschungswerkstitten als ein weit verbreiteter Modus forschenden
Lernens im Sinne von Huber und Reinmann gefasst werden kann, der in vie-
len erfahrungsbasierten Veréffentlichungen als >Konigsweg< der qualitativen
Methodenausbildung gepriesen wird, dass aber iiber die genaueren Lern-
prozesse in solchen Werkstitten eher wenig empirisch belastbare Befunde
vorliegen. Im Folgenden soll auf ein weiteres methodologisches Desiderat fast
aller Diskurse zur qualitativen Methodenausbildung eingegangen werden,
das seit der Einfithrung von generativen Sprachmodellen wie zum Beispiel
ChatGPT meines Erachtens an Dringlichkeit gewonnen hat: die Rolle von
Medien(-technologien) in Prozessen des Forschens mit und des Lehrens und
Lernens von qualitativen Methoden der Sozialforschung.

4. Generative Sprachmodelle als Akteure »verteilter Interpretation«

Medien werden in der qualitativen Sozialforschung, wenn tiberhaupt, héchs-
tens marginal und allenfalls in einer >dienenden< Werkzeugperspektive
thematisiert. Dem steht der fiir jede/n Forschenden leicht nachpriifbare Be-
fund gegeniiber, dass die technologischen Entwicklungen der letzten 40 Jahre
dazu geftihrt haben, dass die Praxis heutiger qualitativer Sozialforschung von
der Erhebung mittels Smartphones iiber die Auswertung mit Schreib- oder
QDA-Programmen bis zur Verdffentlichung in Onlinejournalen umfassend
digitalisiert wurde (Schiffer, 2022). Dass sich aber mit dem Hinzukommen
all der neuen technischen Akteure im Forschungsprozess das Handeln, Wahr-
nehmen und Denken der mit diesen Technologien zusammen agierenden (hier:
Texte interpretierenden) Menschen nicht verindert hat und deshalb keiner
Reflexion bedarf, ist angesichts verschiedener Forschungsperspektiven etwa
aus dem Bereich der Forschung tiber verteilte Kognition (Hutchins, 1995), itber
»extended minds« (Clark & Chalmers, 1998), aus der Akteur-Netzwerkfor-
schung (Latour, 2005) oder von Ansitzen der Wissenschaftsforschung (Knorr-
Cetina, 1991; Barad, 2012) nicht mehr haltbar. Immer mehr wird deutlich, dass
es nicht irrelevant ist, ob ein Transkript mit Paper und Pencil oder mit einem
QDA-Programm interpretiert wird. Auch macht es einen Unterschied, ob
Forschende allein im »stillen Kimmerlein« eine »Solointerpretation« (Lieder
& Schiffer, 2023) verfassen, in einer Forschungswerkstatt im Rahmen einer
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»Ensembleinterpretation« (ebd.) Denkprozesse kollektiv vollziehen oder ihre
Transkripte mit entsprechenden Prompts von generativen Sprachmodellen
wie zum Beispiel ChatGPT interpretieren lassen (Hoffmann, Lieder & Rundel,
2025). Der Riickzug auf die Position: »Mag ja alles sein, aber die entscheidende
Interpretationsleistung erbringt dann letztendlich doch mein Geist« ist ange-
sichts der Befunde, die hier nur genannt, aber nicht nher ausgefithrt werden
konnen, als Riickzugsgefecht einer anthropozentrischen Perspektive zu wer-
ten (zur Diskussion um ChatGPT in erziehungswissenschaftlichen Kontexten:
Hothues & Schiffer, 2025). Es kann zudem gelesen werden als Dokument
eines Festhaltens an einer iiberkommenen dualen, im Kern cartesianischen
Perspektive der Aufteilung der Welt in klare Abgrenzungen zwischen dem
einzelnen, kompetenten forschenden Subjekt (Mensch), der einer Welt mit
vielfiltigen Objekten >da draufien< gegeniibersteht, die wahlweise als >Un-
tersuchungsgegenstinde« oder >Untersuchungswerkzeuge« gelabelt werden,
aber selbst keinerlei Akteursstatus zugesprochen bekommen und auch das
Subjekt (vermeintlich) nicht tangieren.

In unserem Forschungsprojekt KISOFT, in dem wir uns mit dem Inter-
pretieren zusammen mit generativen Sprachmodellen beschiftigen, versuchen
wir, diese Aufteilung zu transzendieren und loten mit der Begriffsstrategie
des Interpretierens »zusammen mit« sowie dem Konzept der »distributed«
bzw. »verteilten Interpretation« (Schiffer & Lieder, 2023; Lieder & Schiffer,
2024) aus, was hier sprachlich iiberhaupt méglich ist. Das ist nicht leicht,
weil die Werkzeugperspektive in fast alle Beschreibungen des Handelns mit
Medien zutiefst eingeschrieben ist (Mediennutzung, Forschungsunterstiitzung
durch KI, KI-Tools usw.). Parallel zur methodologischen Reflexion erstellen
wir in dem Forschungs- und Entwicklungsprojekt in Kooperation mit Soft-
wareagenturen Onlineumgebungen, die dieses »Interpretieren zusammen
mit Kl« (Schiffer & Lieder, 2025) ermoglichen (http://www.dokumet.de).
Hierfiir haben wir das Konzept des »Reconstructive Social Research Promp-
ting« (RSRP, Lieder & Schiffer, 2025) entwickelt. Dies ist ein Verfahren zur
Erstellung modularer, aufeinander aufbauender Prompts, die dem jeweiligen
Modell nicht nur vorgeben, im Rahmen welcher Methodologie es eingegebene
Transkripte zu interpretieren hat (z. B. nach der Dokumentarischen Methode
oder der Objektiven Hermeneutik), sondern ihm in anderen Prompts unter
anderem auch grundlagen- und gegenstandstheoretische Dimensionen des
jeweiligen Forschungsprojekts verdeutlichen sowie ihm auch Anweisungen
fir komplexere Operationen (z. B. Vergleiche und Typenbildung) geben. Der-
zeit arbeitet unsere Anwendung mit Claude von Anthropic, GPT4 von OpenAl
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und dem franzésischen Anbieter Mistral. In Zukunft werden wir noch weitere
Modelle (unter anderem Gemini von Google, Llama von Facebook) integrieren
und hoffen auf weitere DSGVO-kompatible Modelle aus dem europiischen
Raum.

5. Deskilling - Upskilling? Coskilling!

Die Modelle generativer KI haben mittlerweile den Status von blof3en >Zusam-
menfassungsmaschinen« verlassen. Entsprechend geprompted, einem Fine-
tuning unterzogen oder tiber ein RAG-System angereichert, bieten sie Inter-
pretationen in einer Qualitit an, die auf den ersten Blick durchaus in Kon-
kurrenz zu menschlichen Interpretationen treten kann. Mit der Frage, ob es
durch solche KI-Anwendungen auch zu »Deskilling«-Phinomenen kommen
konnte, also zu Phinomen eines »individuellen und kollektiven Kompetenz-
verlustes durch Kl« (Reinmann, 2023, S. 3), beschiftigt sich Gabi Reinmann
mit Bezug auf eine Stellungnahme des Deutschen Ethikrats (2023). Im hier ge-
wihlten Beispiel wire ein Kompetenzverlust der Verlust menschlichen »Inter-
pretationskénnens« (Lieder & Schiffer, 2023), weil keine Veranlassung mehr
gesehen wird, selbst das Interpretieren zu lernen. Dies wiirde allerdings zu
einer Erosion menschlicher Urteilskraft im Hinblick darauf fithren, was eine
gute Interpretation ausmacht. Dann wiirde es vermutlich nicht mehr lange
dauern und eine nachgeschaltete »Constitutional-Al« (Huang et al., 2024) mit
trainierten Qualititskriterien iibernimmt auch die Beurteilung, ob eine Inter-
pretation gut oder schlecht ist. Ein solches Urteilsvermégen wird bei mensch-
licher Interpretation bislang in Forschungswerkstitten in langsamen und oft
mithevollen Schritten aufgebaut (vgl. Kapitel 3). Wir plidieren deshalb auch
fiir ein KI-loses Training im Interpretieren (Lieder & Schiffer, 2024), um dar-
an anschliefRend besser zusammen mit K1 interpretieren zu konnen und die ge-
meinsam erzielten Ergebnisse auch beurteilen zu kénnen.

Reinmann diskutiert die Deskilling-Problematik aus hochschuldidakti-
scher Perspektive im Hinblick auf den Kompetenzverlust von Lehrenden, Stu-
dierenden und Forschenden. Sie stellt mit Bezug auf Vikram Bisen (2020) drei
Modi der méglichen Einbindung von KI in Arbeitsprozesse (»Loops«) dar, die
sich auch auf universitire Kontexte itbertragen lassen: »Human-in-the-Loop«
[HITL], »Human on the loop« [HOTL], »Human-out-of-the-Loop« [HOOTL].
Diese und andere Analyseperspektiven bezieht sie auf hochschuldidaktische
Szenarien und entwirft als Ausblick drei »utopische Gedankenginge«: »eine
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Renaissance der menschlichen Vernunft als Gegengewicht zur kiinstlichen
Intelligenz, eine Aufwertung sozialer Beziehungen als Gegengewicht zur
Mensch-Maschine Relation und einen radikalen Wandel der Priifungskultur
als Gegengewicht zu juristischen Absicherungen« (Reinmann, 2023, S. 25).

Die Utopie liest sich auf den ersten Blick positiv, aber sie hat auch mit den
begrifflichen Restriktionen der Subjekt-Objekt Trennung zu kimpfen, da sie
in mindestens zwei der drei Dimensionen vorausgesetzt wird: Nach meinem
Dafiirhalten gab es menschliche »Vernunft« noch nie ohne (Medien-)Tech-
nologien bzw. ist sie untrennbar mit ihrer Entwicklung verbunden, wie zum
Beispiel die Arbeiten von Friedrich Kittler (1985) zu »Aufschreibesystemenc
eindrucksvoll dargelegt haben. Auch »soziale Beziehungen« sind verflochten
mit medialen Kommunikationsumgebungen, sind von ihnen abhingig und
wandeln sich komplementir. Zwischenmenschliche Beziehungen sind inso-
fern ohne Medientechnologien kaum noch zu modellieren (Schweiger & Zichy,
2023). Von daher setzen Medientechnologieentwicklungen wie die generati-
ven Sprachmodelle, aber eben auch »soziale Beziehungen« und »Vernunft«
auf vorgingigen human-maschinellen Praktiken der Medienentwicklung
auf, so dass Trennlinien schwerer zu ziehen sind, als die Gegeniiberstellung
suggeriert.

Die »Skill«-Perspektive hat zudem mit den Untiefen des Kompetenzbe-
griffs zukimpfen, der auch in der Medienpidagogik in Gestalt des in die Jahre
gekommenen Medienkompetenzbegriffs (siehe hierzu die Beitrige in Knaus
et al., 2023) ein Verstindnis der Phinomene des Handelns zusammen mit Me-
dientechnologien und insbesondere des Handelns zusammen mit generativen
Sprachmodellen erschwert: Immer werden auf der einen Seite Subjekte ge-
setzt, die den Medientechnologien gegeniiberstehen und sich beispielsweise
durch »Upskilling« (Morandini et al., 2023) Kompetenzen »aneignen< miissen,
um die Gerite >nutzen< oder >bedienen< zu konnen. Bis zu einem gewissen
Punkt stimmt das natiirlich. Auch unsere Forderung nach einem Training
des Interpretationskénnens >ohne Kl< und unser dringender Ratschlag, sich
in sozialwissenschaftliches Prompting einzuarbeiten, um dann spiter besser
mit den Modellen zusammenarbeiten zu konnen (Lieder & Schiffer, 2024),
entspricht in Teilen der Forderung nach Upskilling. Allerdings kommen durch
eine einseitige Blickrichtung auf menschliches Kénnen meines Erachtens
neue Formen der Subjektivierung in Netzwerken aus Menschen und Medien-
techniken nicht genug in den Blick (vgl. fiir die Medienpddagogik auch Engel
& Kerres, 2023).
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Anstatt sich hier weiter in die dichotomen Fallstricke des Kompetenzbe-
griffs zu begeben, der meines Erachtens entweder fallen gelassen oder ginz-
lich neu konzipiert werden miisste (provokant hierzu: Maye, 2023; moderat:
Schiefner-Rohs & Griinberger, 2025), méchte ich in der Debatte um De- ver-
sus Upskilling angesichts der Einfithrung von KI in Bereiche qualitativer Sozi-
alforschung den Begrift des Coskillings vorschlagen: Beim gemeinsamen Inter-
pretieren mit generativen Sprachmodellen dndert sich die epistemische Ein-
heit laufend in prozesshafter Weise: Jeder neu erstellte Prompt und jede neu
generierte maschinelle Interpretation verindert das Kénnen aller am Prozess
beteiligten Akteure simultan. Mensch(en) und Maschine(n) bilden ein sozio-
technisches Geflecht, in dem Subjekt- und Objektpositionen desto stirker ver-
schwimmen, je leistungsfihiger die Modelle werden. Dass dies Auswirkungen
auf »Priifungskulturen« hat, wie Reinmann im dritten Punkt ihrer Utopie zu-
recht betont und eine Abkehr von summativen zu formativen Formen des Prii-
fens, auch unter Einbezug von KI vorschligt, steht meines Erachtens aufler
Frage, denn: Wessen »Leistungc ist es, wenn »ich« ein KI-transkribiertes Inter-
view >zusammen mit Kl« interpretiert habe?

6. Zum Schluss

Das Verschwimmen von Subjekt- und Objektpositionen fillt derzeit im Zu-
sammenhang mit der Einfithrung von generativen Sprachmodellen besonders
auf. Ein solches Verschwimmen der Zurechnung interpretativer Leistungen
findet jedoch bereits tagein tagaus in Kontexten forschenden Lernens in For-
schungswerkstitten statt, wurde bislang aber eher nur randstindig themati-
siert. Denn wer ist der Urheber oder die Urheberin (das »Subjekt«) einer Inter-
pretationsidee, die sich im Laufe einer dreistiindigen Forschungswerkstatt mit
15 Teilnehmenden herauskristallisiert hat und nun freudig von dem/der Mas-
terstudierenden und/oder Promovierenden nachhause getragen und vielleicht
in Interaktion mit einer KI-Anwendung weiter ausgearbeitet wird? Wurde die-
ser initiale kollektive Aspekt der kreativen Arbeit in der Forschungswerkstatt
bislang schon immer im Nachhinein der individuellen »Kompetenz« einer Per-
son zugerechnet, allein dadurch, dass nur sie ein Zertifikat fiir die Interpreta-
tionsleistung erhielt (also letztendlich das Masterzeugnis oder die Promotion),
obwohl das Ergebnis auch schon in der Vor-KI-Zeit durch und durch ein Hy-
brid aus »Ensemble- und Solointerpretation« (Lieder & Schiffer, 2023) war, so
werden am Beispiel des gemeinsamen Arbeitens mit KIs vollends die Grenzen
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einer solchen Cartesianischen Trennung deutlich. Generative Sprachmodel-
le werden mit jeder neuen Modellgeneration stirker in die Rolle eines eigen-
stindigen Akteurs hineinwachsen. Dieser Akteur wird, aber das ist ein neues
Thema, zusammen mit menschlichen Lehrenden Aufgaben in universitarer Leh-
re allgemein, aber eben auch in der qualitativen Methodenausbildung tiber-
nehmen. Generell wird kiinstliche Intelligenz, darauf verweisen erste Arbeiten
(z.B. Wang & Wenxiang, 2025; Macgilchrist, Flury & RoR, 2025), einen grofien
bis sehr grofRen Einfluss auf das Lehrgeschehen nehmen. Hiervon wird auch
das eingangs beschriebene Forschende Lernen nicht unberiihrt bleiben.
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Hauptsache innovativ?
Uberlegungen zu einem aktuellen Lehrimperativ

Mandy Schiefner-Rohs & Peter Tremp

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.

Schlagworter Innovation; Hochschuldidaktik; Innovationsrhetorik

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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Digitalisierung und Hochschuldidaktik
Reflexionen und Erfahrungen

Werner Sesink

Abstract Im Beitrag werden Konzepte vorgestellt und es wird iiber Erfahvungen berich-
tet, wie in Lehramts- und piadagogischen bzw. erziehungswissenschaftlichen Studien-
géngen die Auseinandersetzung mit dem Thema Kiinstliche Intelligenz umgesetzt wer-
den kann, welche Resonanz das Thema bei den Studierenden ausloste und wieweit da-
durch bei ihnen Reflexionen angeregt und Einsichten eriffnet werden konnten, die nicht
zuletzt auch ihr pidagogisches Selbstverstindnis betrafen.

Schlagwérter Kiinstliche Intelligenz (KI); Professionalisierung; Hochschullehre; Bil-
dungstechnologien

1. »Digitalisierung« und Kiinstliche Intelligenz

»Digitalisierung« gilt aktuell als eines der wichtigsten gesellschaftlichen Zu-
kunftsthemen. Im Kontext der Covid-19-Pandemie wurde der diesbeziigliche
Riickstand zu einem der meistbeklagten Defizite des deutschen Bildungswe-
sens. Unverkennbar lag das Hauptaugenmerk bei den Vorschligen und Kon-
zepten zu dessen Behebung auf technischer Aufriistung (Gerite, Software, In-
frastrukeur). Als Motor des »Digitalisierung« genannten Prozesses erschien in-
sofern die Technologie und deren Entwicklung; als Aufgabe des Bildungswe-
sens, den Anforderungen und Moglichkeiten dieses technischen Fortschritts
gerecht zu werden.

Zuletzt waren es speziell aufsehenerregende Entwicklungen im Bereich
dessen, was man »Kiinstliche Intelligenz« nennt, welche die Frage aufwarfen,
ob und wie diese im Bildungswesen nutzbar zu machen seien. Auch hier
dominiert das Interesse an Uberlegungen zur lernférderlichen Nutzung die-
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ser Technologie die Diskussion (hierzu exemplarisch das »Impulspapier der
Stindigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz«:
»Large Language Models und ihre Potenziale im Bildungssystemc).

Es ist klar, dass dies keine einmalige, sondern eine fortdauernde Heraus-
forderungist. Die Informationstechnologie bringt stindig neue Anwendungs-
formen hervor und eréffnet einen unabsehbaren Entwicklungshorizont. Was
aber ist das innere treibende Moment des Prozesses, den wir »Digitalisierung«
nennen? Welchen Einfluss nimmt sie auf Bildungsprozesse? Und umgekehrt:
Welche Rolle spielt Bildung fur sie?

Zunichst: Der Kern der Informationstechnologie ist »soft«; er ist geisti-
ger Natur. Er besteht aus Zeichen, aus denen »Texte« (Algorithmen) formuliert
werden, die in Signale umgesetzt werden konnen, welche Maschinen steuern.
So gesteuerte Maschinen gehorchen also »Texten«. Das gilt fiir den alltiagli-
chen Einsatz einer programmgesteuerten Waschmaschine ebenso wie fiir In-
dustrie-Roboter oder Autonomes Fahren. Und da es ja auch fiir unser eigenes
bewusstes Verhalten zutrifft, dass wir uns von sprachlich formulierten Gedan-
ken, also Texten leiten lassen, scheint es da doch eine Parallele oder gar Uber-
einstimmung zu geben zwischen einer Prozess-Steuerung durch Computer-
Software und bewusstem Handeln. In die Programm-Texte wurde jedenfalls
dieselbe Art von Intelligenz investiert, die auch menschliches Verhalten lenkt.

Selbstverstandlich steckt auch in allen anderen Produkten menschlicher
Arbeit vergegenstindlichte menschliche Intelligenz. Der Unterschied ist, dass
die »Texte, in welche diese Intelligenz investiert wird, nun »autonom, also
ohne Vermittlung tiber eine interpretierende und verstehende, in materielle
Lebensvollziige eingebundene Intelligenz ihre verhaltenssteuernde Kraft und
Funktion entfalten kénnen. »Digitalisierung« bezeichnet primir also weniger
die Durchdringung immer weiterer gesellschaftlicher Lebens- und Titig-
keitsbereiche mit »digitaler Technik« als vielmehr die Vergegenstindlichung
menschlicher Denktitigkeit in »Texten«, die Maschinen steuern kénnen.
Oder eben: die Umwandlung von menschlicher in Kiinstliche Intelligenz (KI);
die Codierung und Verselbststindigung von Intelligenz. Insofern bezeich-
net »Kiinstliche Intelligenz« keinen speziellen Entwicklungspfad digitaler
Technik, sondern das Kernanliegen des Prozesses, den wir »Digitalisierung«
nennen: ein spezifisches Intelligentmachen unserer Umwelt. »Spezifisch«
insofern, als es eine von menschlicher zu unterscheidende, namlich leiblose,
immaterielle Intelligenz ist, welcher wir das Regiment iiber »digitalisierte«
Prozesse und damit iiber entsprechende Ausschnitte unserer Lebenswelt
iberantworten.
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Da Algorithmen zunichst lediglich gedanklich hervorgebrachte Phinome-
ne sind, KI aber etwas »Wirkliches«, also in die Welt hinein Wirkendes sein
soll, muss die algorithmische Intelligenz sich materialisieren, sprich in Hard-
ware implementiert werden. Ein Algorithmus kann das nicht selbst »tun«. Er
kann sich nicht »entschlieflenc, sich im Anderen seiner selbst (im Materiellen)
zu zeigen. Insofern ist die materiell existierende KI keine Hervorbringung ih-
rer eigenen Intelligenz. Am Anfang steht das Wort (der Algorithmus); aber da-
mit es »Fleisch« (also real existierende KI) werden kann, muss ein fleischliches
Wesen dafiir sorgen. Dem »Wirken« Kiinstlicher Intelligenz, ihren »Hervor-
bringungenc liegt also ein urspriinglicheres »Hervorbringen« zu Grunde, ein
»Hervorbringenc, zu dem das Hervorgebrachte (die real existierende KI) nicht
fahigist.

2. »Digitalisierung der Bildung«

Ich hatte schon darauf hingewiesen, dass in der 6ffentlichen Diskussion um
den Digitalisierungs-Riickstand des deutschen Bildungswesens ein reaktives
Verstindnis vorherrscht: Die Technik schreite voran; sie werde immer intelli-
genter;aber die Institutionen und Vermittler von Bildung hielten nicht Schritt.
Sie verpassten damit die Chance, Bildungsprozesse »intelligenter« zu gestal-
ten. Entsprechend wird auch die in den Bildungsinstitutionen auf Seiten der
Lehrenden benétigte und den Lernenden zu vermittelnde Medienkompetenz
ganz iiberwiegend reaktiv verstanden: als Fihigkeit, die von der Technik ange-
botenen Potenziale effektiv zu nutzen. Das Nutzen-Konnen steht im Vorder-
grund; das Verstehen der Technologie dagegen spielt in diesem Verstindnis
von »Digitalisierung der Bildung« eine bestenfalls untergeordnete Rolle.

Das Verstehen der Technologie wire aber eine hochst dringliche Anfor-
derung an eine Bildung, die sich noch dem Leitgedanken der Miundigkeit
verpflichtet weil. Nur wer versteht, was »Digitalisierung« im Kern ausmacht,
ist urteilsfihig hinsichtlich der durch sie erdffneten Zukunfts-Perspektiven
und kann Verantwortung tibernehmen fir eine gestaltende Mitwirkung an
diesem Prozess. Bildung geht es um die Einsichtsfihigkeit der Menschen,
um die Intelligenz einerseits derer, deren Arbeit darin bestehen wird, die
Codierung ihrer Denkprodukte zu bewerkstelligen (Entwickler*innen), an-
dererseits derer, welche die Nutzung dieser Technik in ihr lebensweltliches
und berufliches Handeln zu integrieren haben werden (Anwender*innen).
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Menschliche Intelligenz schafft Kinstliche Intelligenz; und menschliche
Intelligenz integriert Kiinstliche Intelligenz ins menschliche Leben.

Wie »Digitalisierung« unser Leben verindern kann, das entscheidet sich
demnach primir dort, wo Bildung von Menschen stattfindet; denn dort wer-
den in erster Instanz die Krifte gebildet, aus denen sich Entwicklung wie An-
wendung Kiinstlicher Intelligenz speisen. Wenn es also darum geht, dass die
heranwachsende Generation zukiinftig den Prozess der »Digitalisierung« im
humanen Sinne zu gestalten vermag, dann ist hier, im Bildungswesen, der
Ansatz: bei der Bildung der menschlichen Intelligenz. Insofern plidiere ich
fiir die Einfithrung einer obligatorischen informatischen Grundbildung im all-
gemeinbildenden Schulwesen, welche den Heranwachsenden ein Verstindnis
dafiir vermittelt, was Informatiker*innen tun, wenn sie lebensweltliche Pro-
zesse »digitalisieren«, dass »Digitalisierung« nidmlich eine kreative Tatigkeit
ist, in die menschliche Gestaltungsabsichten eingehen, und dass es in einer
demokratisch verfassten Gesellschaft das Recht, aber auch die Verantwortung
aller ihrer Mitglieder ist, daran mitzuwirken, dass etwas fiir die Menschen Gu-
tes dabei herauskommt, wenn wir unsere Lebenswelt »digitalisierenx.

Voraussetzung dafiir sind entsprechend vorgebildete Lehrkrifte. Strate-
gisch miisste daher eine hochschuldidaktische Reform der Lehrer*innenbil-
dung der entsprechenden Reform der schulischen Allgemeinbildung voraus
gehen. Im Folgenden sollen hierfiir einige konzeptionelle Vorschlige zur Dis-
kussion gestellt werden, in die Erfahrungen eingehen, die ich seit Anfang der
1990er Jahre im Rahmen meiner Lehrtatigkeit in Lehramts- und Padagogik-
Studiengingen an den Universititen Wuppertal und Darmstadt sammeln
konnte.

3. Hochschuldidaktische Konzepte und Erfahrungen
Es sind zwei Kernfragen, auf die ich mich konzentrieren méchte:
«  Was tun Informatiker*innen, wenn sie lebensweltliche Prozesse modellie-

ren, also unsere Umwelt mit »intelligenter« Technologie ausstatten?
«  Worin unterscheidet sich menschliche von Kiinstlicher Intelligenz?
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3.1 Informatische Modellierung

Wenn man mit Lehramts- und Pidagogik-Studierenden iiber »Digitalisie-
rung« oder Kinstliche Intelligenz spricht, trifft man zunichst auf Vorstel-
lungen und Annahmen, die davon gepragt sind, wie ihnen digitale Technik
im Alltag begegnet. Soll »Verstehen« sich jedoch nicht nur auf die erfahr-
bare Funktionalitit der Gerdte reduzieren, muss der Tellerrand der eigenen
Disziplin, der Pidagogik, gedanklich wberschritten werden, um den in-
formationstechnischen Dreischritt von abstrahierender Modellierung (des
Gegenstandsfeldes in Daten, der Prozesse und Handlungsabliufe in Algo-
rithmen), technischer Implementierung (Kopplung von Soft- und Hardware)
und konkretisierender Anwendung im Praxisfeld nachzuvollziehen. In den
1990er und den »Nuller-Jahren« lag es nahe unter anderem am Beispiel des
Programmierten Lernens und Intelligenter Tutorieller Systeme zu vermitteln,
was in diesem Dreischritt aus jener pidagogischen Titigkeit wird, auf deren
Ausiibung sich Lehramtsstudierende vorbereiten. (Sesink, 2004-5, S. 45-63)
Ein weiterer Zugang ergab sich, wenn die Studierenden selbst in natiirlicher
Sprache einen Algorithmus verfassen sollten, in dem ein Handlungsablauf
rezeptartig vorgeschrieben wird, der auf unterschiedliche Gegebenheiten re-
agieren soll und wertende Entscheidungen impliziert. Dieser Zugang sprach
die Studierenden als »Programmiererende« an und machte ihnen zugleich
deutlich, dass die »Entscheidungenc, die ein Algorithmus trifft, nichts anderes
sind als die Vollstreckung von Basis-Entscheidungen, die der*die Program-
mierer*in getroffen hat. (Diéz Aguilar et al., 1996, S. 26-33)

Die erforderliche transdisziplinire Perspektive einzunehmen, wurde er-
heblich zusitzlich motiviert, wenn Studiengruppen interdisziplinir zusam-
mengesetzt waren. Das Studienprogramm eines von mir mit initiierten und
geleiteten interdiszipliniren DFG-Graduiertenkollegs an der TU Darmstadt
zum Thema »Verbesserung im E-Learning durch riickgekoppelte Prozesse«
(2006-2010) sah zum Beispiel vor, den Graduierten aus teils geistes- und so-
zialwissenschaftlichen, teils natur- und ingenieurwissenschaftlichen Fichern
einen Einblick in die diszipliniren Perspektiven der jeweils anderen (und in
der Regel erst einmal fremden) Wissenschaftskultur zu vermitteln. Es war auf
einer Tagung dieses Kollegs, als ich Gabi Reinmann personlich kennen lernte.
Obwohl unser wissenschaftlicher Werdegang von eher weiter auseinander lie-
genden Forschungsbereichen seinen Ausgang nahm, entdeckten wir doch sehr
bald eine wichtige Gemeinsambkeit unserer Auffassungen von der Aufgabe und
Triebfeder wissenschaftlichen Arbeitens und Lehrens, welche im kooperativen
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Projekt der Konzeptentwicklung fiir eine »Entwicklungsorientierte Bildungs-
forschung«ihren Niederschlag fand (Reinmann & Sesink, 2014). Leider haben
personliche Lebensumstinde auf meiner Seite verhindert, dass wir dieses
Projekt so weiterfithren konnten, wie es einmal angedacht war. Das geschah
in Ringvorlesungen und interdisziplinir angelegten Seminaren; es geschah
vor allem aber auch dadurch, dass jede*r Teilnehmer*in des Kollegs mit einem
Mitstudenten oder einer Mitstudentin aus der anderen Wissenschaftskultur
ein Tandem bildete, das gemeinsam Exkursionen durchfithrte, Vortrige ver-
fasste sowie Konzepte und Zwischenergebnisse ihrer Dissertationsprojekte
diskutierte. So konnte zum Beispiel diskursiv durchdacht werden, was das
»Lernen« eines informatischen Systems vom Lernen eines heranwachsenden
Menschen unterscheidet — und/oder auch mit ihm gemeinsam hat.

3.2 Was unterscheidet menschliche und Kiinstliche Intelligenz?

3.2.1 Die kognitive Ebene

»Verstehen« im Kontext von Hochschulbildung intendiert primir einen kog-
nitiven Zugang. Das thematisierte Gegenstandsfeld wird verstandesmifig in
den Blick genommen und auf seine Elemente, deren Beziehungen zueinander,
internen Prozesse und sein Verhiltnis zu anderen Gegenstandsbereichen hin
analysiert. So wurde auch in meinen Lehrveranstaltungen das Thema KI vor-
wiegend abgehandelt. Das galt auch fir die zweite der zuvor genannten Leit-
fragen, die Frage nach der Differenz von menschlicher und kiinstlicher Intel-
ligenz.

Meist geschah dies in traditioneller Form: in Vorlesungen und Seminaren.
Die Lernerfahrungen, die Studierende in solchen Veranstaltungen machen,
bestehen tiberwiegend in einem Nachvollzug von Informationen und Argu-
mentationen, die ihnen vorgegeben werden. Sie horen/lesen einen Text, dem
sie gedanklich folgen. Kognitiv mag ihnen klar sein, dass Nach-Denken immer
auch ein produktiver Prozess ist. Aber es fithlt sich fiir sie nicht wirklich so an.
Das eigene Denken wird durch den geschriebenen/gedruckten oder vorgetra-
genen Text gesteuert. Im Ergebnis soll das eigene Denken dem gelesenen/ge-
hoérten Text gefolgt sein. Insoweit gibt es auf kognitiver Ebene durchaus ei-
ne gewisse Ahnlichkeit mit einem Programmiervorgang: Die Intelligenz des
Textes soll sich auf den Leser/Zuhérer iibertragen. Zweifellos ist dies eine sehr
oberflichliche Analogie, die nur fiir ein Lernen eine gewisse Berechtigung hat,
das rein reproduktiv ist und das man gemeinhin als »Pauklernen« bezeichnet.
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Die dabei angesprochene Intelligenz ist eine folgsame Intelligenz, die lediglich
rezipieren soll, was ihr vorgedacht wird.

Um den Gedankengingen anderer folgen zu konnen, ist natiirlich schon
Intelligenz vorausgesetzt; man wird nicht erst durch Lesen oder Zuhoren intel-
ligent: Man muss den Text verstehen; und das heif3t fiir unsereins eben immer
auch: seine lebensgeschichtliche Bedeutung erfassen; ihn einordnen in jenes
bedeutsame Vorstellungsgeflecht, das unser je individuelles Weltbild pragt. Es
sei denn, wir haben es mit einer Situation zu tun, in welcher der Text nicht
mehr informativen oder kommunikativen, sondern rein anordnenden Cha-
rakter hat und seine Bedeutung in der Auslésung einer Handlung beim Adres-
saten besteht. Wird ein Befehl erteilt und anschlief}end die »Frage« gestellt:
»Verstanden?l«, dann meint diese Frage keineswegs, ob der Sinn dieses Be-
fehls, sondern nur, ob verstanden wurde, was zu tun ist. Und dann sind wir
bei der Art Verstehen, von der bei Kiinstlicher Intelligenz gesprochen werden
kann: Programmtext (-code) wird in dem Sinne maschinell »verstandenc, dass
er die im Befehl vorgesehenen Operationen auslést.

Klaus Haefner hat einmal polemisch gedufRert, unser Bildungssystem pro-
duziere »Computer auf zwei Beinen« (Haefner, 1982, S. 215); eine sicherlich fir
engagierte Lehrer*innen abwegige Aussage, der aber nach meiner Erfahrung
viele Schiiler*innen und Studierende nicht vehement widersprechen wiirden.

Es stellt sich daher die Frage, ob und wie hochschuldidaktisch eine Stu-
dienerfahrung ermoéglicht werden konnte, die stirker das kreative Moment
menschlicher Intelligenz evoziert und so eine mogliche Differenz zum ange-
ordneten »Denk«-Prozess KI erfahrbar werden lisst.

3.2.2 Die kreative Ebene

Eswar eine Lehrveranstaltung, deren hochschuldidaktisches Konzept anfangs
aus der Not eines vollig iiberfiillten Seminars entstanden war, das mir im Riick-
blick bedenkenswerte Ansatze dazu aufzuweisen scheint. Dieses Seminar war
als Projektseminar konzipiert: Die Teilnehmer*innen sollten iiberwiegend in
autonomen Arbeitsgruppen von ihnen selbst ausgewahlte Aspekte »Kiinstli-
cher Intelligenz« erkunden, diskutieren und ihre dabei gewonnenen Einsich-
ten, Ideen, Einschitzungen, aber auch offen gebliebenen Fragen und Zwei-
fel in einer ihnen frei gestellten kreativen Form publizieren. Flankiert wurde
die Gruppenarbeit zwar durch Plena, in denen in traditioneller akademischer
Form (Vortrag und Diskussion) Problemaspekte Kiinstlicher Intelligenz ange-
sprochen wurden, die ich fir wesentlich hielt. Die Plena-Themen: 1. Was ist
ein Algorithmus? 2. Was ist ein Computer? 3. Funktionale und reflexive Intel-

167


https://doi.org/10.14361%2F9783839424490
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

168

Medien | Didaktik | Hochschule

ligenz 4. Geist im Kérper 5. Realitit und Simulation 6. Kiinstliche Intelligenz
und Pidagogik. (Diéz Aguilar et al., 1996). Im projektorientierten Teil jedoch
sollte iiber die kognitiv-rezeptive hinaus die reflexive und kreative Dimension
der Intelligenz der Studierenden angesprochen und aktiviert werden. Den Ar-
beitsgruppen wurde eine Liste vorgeschlagener Problemaspekte von KI an die
Hand gegeben, aus der sie auswihlen konnten. Es blieb ihnen aber auch frei
gestellt, davon abweichend eigene Schwerpunkte zu setzen.

Durch die Freistellung der Form, in der die Teilnehmer*innen ihre Arbeits-
ergebnisse prisentieren sollten, wurden natiirlich akademische Standards
verletzt/iiberschritten. Deshalb gab es einige Regularien, die verhindern
sollten, dass Trittbrettfahrer*innen illegitimerweise von den eingeriumten
Freiheiten profitierten (Diéz Aguilar et al., 1996).

Der hochschuldidaktische Ansatz dieser Seminare durchbrach das ge-
wohnte Vermittlungsschema; die Seminarteilnehmer*innen erarbeiteten sich
die von ihnen gewahlten inhaltlichen Schwerpunkte eigenstindig, diskutier-
ten sie innerhalb ihrer Arbeitsgruppe und vermochten so dem »Stoff« eigene
Bedeutung zu verleihen. Vor allem aber hatten sie die Moglichkeit, die Form,
in der sie ihre Gedanken der Seminaréffentlichkeit zum Seminarabschluss
prisentierten, frei zu wihlen: kein Referat, keine wissenschaftliche Haus-
arbeit, stattdessen ein Gedicht oder einen Songtext, einen Comic oder eine
Science-Fiction-Geschichte, ein Spiel oder einen Essay. Zur Beurteilung der
rezeptiven Dimension ihrer Intelligenz sind solche Formen nur eingeschrinkt
geeignet; aber sie zeugen von jener Dimension, die im Hochschulbetrieb meist
viel zu kurz kommt und in der ihre Intelligenz sich fundamental unterscheidet
von KI: von ihrer Kreativitit und Initiativkraft. So machten die Seminarteil-
nehmer*innen selbst diese Erfahrung: dass etwas in ihnen steckt, von dem sie
nicht gedacht hitten, dass es im Studium gefragt ist; eine »Performanz« ihrer
menschlichen Intelligenz, durch die ihnen deren Differenz zur KI nicht nur
kognitiv einsichtig, sondern zugleich praktisch erfahrbar wurde, indem sie
aus dem, was sie rezipierten, etwas Neues machten, nimlich im Wortsinne
damit etwas »anfingenc.

Exkurs: Bildungsphilosophischer Hintergrund
Meine Auffassung, dass im Anfangen-Konnen eine entscheidende Diffe-
renz zwischen menschlicher und Kinstlicher Intelligenz besteht, hat einen
bildungsphilosophischen Hintergrund, den ich kurz darlegen méchte.

Die Kreativitit menschlicher Intelligenz fithrten die mafigeblichen Vertre-
ter der klassischen deutschen Philosophie der Aufklirungszeit (Kant, Hegel,
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Fichte, Schelling) auf eine »geheimnisvolle« Kraft (so Hegel) des menschlichen
Geistes zuriick, die sie »Einbildungskraft« nannten. Wie unterschiedlich auch
akzentuiert, ging es doch gleichermafien um die sinnlich vermittelte Vereini-
gung des Geistigen im Menschen mit dem Materialen der Welt; in einer Zwi-
scheninstanz, einer medialen Sphire, in der das real Existierende geistig zu
neuer Gestalt transzendiert wird und damit in eins das Geistige in die Mog-
lichkeit des Wirklichwerdens gelangt. So ist sie fiir Schelling die »Kraft der In-
einsbildung, auf welcher in der Tat alle Schépfung beruht. Sie ist die Kraft,
wodurch ein Ideales zugleich auch ein Reales, die Seele Leib ist, die Kraft der
Individuation, welche die eigentlich schopferische ist« (Schelling, 1859, S. 30).

Uber Einbildungskraft kann demnach nur ein Wesen verfiigen, das beides,
Geistiges und Materiales in sich vereint, ein Wesen mit intelligentem Welt-
bezug. Hannah Arendt hatte hierfiir den Begriff der »Natalitit« geprigt, mit
dem zusitzlichen Akzent, dass mit der Geburt jedes einzelnen Menschen ein
je einzigartiges Anfangen in die Welt komme (Arendt, 1971, S. 15). Hannah Are-
ndts Begriffspragung der »Natalitit« lasst sich mit Schellings Begriff der »na-
tura naturans« verbinden, wenn man Natalitit als die im Menschen (oder als
Mensch) wirkende »natura naturans« versteht. »Natura naturans« bezeichnet
bei Schelling die hervorbringende, schopferische Natur. Ihr stellt er die »na-
tura naturata« als die je hervorgebrachte Natur gegeniiber. KI jedoch ist ge-
machte, nicht geborene Intelligenz. Sie hat keine ihr »eingeborene« lebendige
Anfinglichkeit; was an ihr »neu« ist, stammt aus menschlicher Einbildungs-
kraft. Sie hat keinen eigenen, sondern nur einen ihr zugeteilten und maschi-
nell angehingten Weltbezug, um den man sie amputieren kann — was ihr zwar
die Eignung raubt, als niitzliches Mittel menschlichen Handelns in der Welt zu
dienen, doch ohne dass sich damit an ihrer ohnehin weltlosen »Intelligenz« et-
was dndert.

Von ihrer naturhaften Herkunft als leibliche Wesen konnen Menschen
abstrahieren; aber dass sie dies konnen, ist ihnen sozusagen »in die Wiege
gelegt«. Einbildungskraft ist Erneuerungskraft und insoweit Aufkiindigung
von Bestehendem. Insofern im Entwurf des Neuen aber eine untergriindig
unabweisbare Sehnsucht nach einer material besseren, menschengerechteren
Welt, beinhaltet er damit doch auch immer die Riickbindung an unsere mate-
riale Bediirftigkeit und an die von der bestehenden Wirklichkeit angebotenen
und zu entdeckenden Méglichkeiten, ihr gerecht zu werden. Explizite Ziele,
Zwecke und Programmatiken sind Versuche, dieser Sehnsucht operationablen
Ausdruck zu verleihen. Das Urteil dariiber fillt jedoch in letzter Instanz die
Natur in uns, vor der mangels Zurechnungsfihigkeit keine Kinstliche Intel-
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ligenz Rechenschaft ablegen kann. Mein Leib, sagt Merleau-Ponty, ist »wie
ein natiirliches Subjekt, wie ein vorlaufiger Entwurf meines Seins im ganzen«
(Merleau-Ponty, 1966, S. 234). Was aber ist er dann: »Ist mein Leib Ding, ist er
Idee? Er ist weder das eine noch das andere, er ist der Maf3stab der Dinge.«
(Merleau-Ponty, 1986, S. 199) Und Kite Meyer-Drawe schreibt:

»Als Mafdstab fungiert der Leib im Sinne einer Idealisierung eines konkre-
ten Allgemeinen, das durch gegebene Ideen nur unzureichend beschrieben
wird. Am Leib scheitert die Sortierung in Ideales und Naturhaftes, er ist im-
mer aufbeiden Seiten des Geschehens und damit Mafistab unserer Welt, so-
fern sie aus demselben Stoff ist.« (Meyer-Drawe, 1990, S. 105)

Wenn jedoch immer wieder von den »Potenzialen« Kiinstlicher Intelligenz ge-
sprochen und geschrieben wird, die es zu entdecken und zu nutzen gelte, wird
damit unter der Hand der Eindruck erzeugt, es sei eine in der Technologie ste-
ckende Potenzialitit, der von ihren Nutzer*innen lediglich zur Wirksamkeit
zu verhelfen sei. Unterschlagen wird damit, dass diese »Potenzialitit« iiber-
haupt erstin Relation zur menschlichen Kreativitit entsteht; sie wird von Men-
schen nicht »entdeckt«, sondern kreiert.

Es ist die natiirliche, leibliche Anfinglichkeit der menschlichen Existenz,
durch welche sie sich von jeglicher KI unterscheidet. Dieser Unterschied ist
und bleibt ein Unterschied ums Ganze.

3.2.3 Kreative Erfahrung und ReflexionsanstoB

Im didaktischen Konzept des Seminars, iiber das zuvor von mir berichtet wur-
de, ging es also darum: die Erfahrung zu machen, dass in der Intelligenz der
Teilnehmer*innen ein kreativer Impuls wirkt, der ihr das Leben einhaucht,
welches Kinstlicher Intelligenz fehlt. Diese Erfahrung fithrte sozusagen zum
»Ursprung« von Intelligenz. Sie stand damit in einer spiirbaren und hoch mo-
tivierenden Differenz zur iiblichen Studienerfahrung, in der sich durchlaufe-
ne Bildungsprozesse in fortlaufenden Feststellungen ihrer Resultate, in Prii-
fungsergebnissen zu erweisen haben; also gerade nicht als Ausdruck von An-
finglichkeit, sondern als Erreichen vorgegebener nachweisbarer Ausbildungs-
ziele.

Die Seminarteilnehmer*innen waren durchweg Lehramtsstudierende.
Fiir sie war daher die Seminarteilnahme auch eine Provokation, ihre Vorstel-
lungen von ihrer kiinftigen beruflichen Tatigkeit zu reflektieren. Worum wird
es ihnen gehen? Wollen sie die Intelligenz ihrer kiinftigen Schiiler*innen zu



https://doi.org/10.14361%2F9783839424490
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Werner Sesink: Digitalisierung und Hochschuldidaktik

einer Art von intellektueller Leistung fithren, die der von Computern gleicht
und daher auflange Sicht auch von diesen itbernommen werden kann? Wollen
sie folgsame Intelligenz f6rdern? Oder mochten sie, dass ihre Schiiller*innen
Erfahrungen machen kénnen, wie sie selbst sie in diesem Seminar machen
konnten; Erfahrungen, die nicht primir davon geprigt waren, dass sie brav
und verstindig den mehr oder weniger klugen Gedanken einer Hochschulleh-
rerin oder eines Hochschullehrers folgten, sondern ihnen die kreative Kraft
sowohl ihrer eigenen als auch der Intelligenz der anderen Teilnehmer*innen
erlebbar machten — die Vielfalt prisentierter Ideen, die dokumentierte Lust
am Sich-Ausprobieren, die kiinstlerische, poetische Qualitit vieler Arbeiten,
den Mut, sich von einer im Studienbetrieb sonst eher zuriickgehaltenen Seite
ihrer selbst zu zeigen.

Die von den Arbeitsgruppen kollektiv verfassten Science-Fiction-Ge-
schichten iiber Bildung in einer von KI geprigten Welt (Diéz Aguilar et al.,
1996, S. 140-194) allerdings trugen durchweg mehr oder weniger dystopische
Ziige, soweit Bildung entweder wegen KI ganz tberfliissig oder zumindest
Lehrtitigkeit durch KI abgelost werden sollte. Darin kamen wohl mehrschich-
tige Reflexionen auf die eigene Berufsperspektive zum Ausdruck. Zum ersten
natiirlich die Aussicht auf ein potenzielles Uberfliissigwerden des Lehrer*in-
nenberufs, das heifdt des Verschwindens eines Berufsfeldes, in dem man selbst
kiinftig doch seinen Lebensunterhalt zu verdienen gedenkt. Zum andern aber
auch das Nachdenken dariiber, ob und wie wohl KI »besser« unterrichten
kénnte als man selbst; oder umgekehrt: Warum und wodurch man selbst die
»bessere« Lehrerin oder der bessere Lehrer ist und was man nur selbst als
diese unersetzbar einzigartige Person in das Lehr-Lern-Verhiltnis einbringen
kann.

So richtet sich mein Plidoyer fiir einen Perspektivenwechsel auch an Leh-
rende: Durchbrecht die einseitige Ausrichtung an iiberpriifbaren Resultaten,
gebt der »Anfinglichkeit« in Bildungsprozessen Raum, auch Eurer eigenen.
Lasst Euch etwas »einfallen«, experimentiert. Auch mit KI-Anwendungen
kann man etwas kreativ »anfangen« und so die Erfahrung machen, dass in
Bildungsprozessen »Wirkung« nicht allein vom Resultat hergedacht werden
darf.

7
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»Weil es ein Gewinn ist, vom Mosaik zu sprechen«
Ein (Riick-)Blick auf Einzelfacetten und Muster
aus 25 Jahren Hochschulbildung mit digitalen Medien

Anne Thillosen & Mareike Kehrer

Abstract In diesem Beitrag werden Entwicklungen in der Hochschulbildung mit digi-
talen Medien in den vergangenen 25 Jahven in den Blick genommen. Als Mitglieder des
Redaktionsteams gehen die Autorinnen fiur diese Festschrift von Beitrigen Gabi Rein-
manns fiir das Informationsportal e-teaching.org aus. Dabei erweist sich diese Art der
Bestandsaufnahme, in der zundchst einzelne »Mosaiksteine« genauer betrachtet wer-
den, als aufschlussreich fiir die Beschreibung der Geschichte des Lehrens und Lernens
mit digitalen Medien — nicht zuletzt aufgrund der kontinuierlichen Weiterentwicklung
und Reflexion der Arbeiten von Gabi Reinmann, auch in ihren regelmifSigen Verffentli-
chungen auf e-teaching.org. Dies ermdglicht, Verinderungen zu zeigen, die in einzelnen
Elementen auftreten (beispielsweise in didaktischen und medialen Weiterentwicklungen
von Lehrveranstaltungen), und bietet zugleich einen guten Ausgangspunkt, um auf sehr
unterschiedliche Arten von Verinderungen im Gesamtmosaik hinzuweisen —und vor al-
lem, um neue Fragestellungen zu identifizieren, die weiterfiihrend zum Verstindnis der
Entwicklung von Lehre mit digitalen Medien erscheinen.

Schlagwdrter Hochschulbildung; digitale Medien; e-teaching.org; Entwicklung; Refle-
xion

1. »Mosaik - einverstanden!«
Zur ldee dieses Beitrags

Zum Titel dieses Beitrags (und des ersten Abschnitts) hat uns eine Online-
Veranstaltung anlisslich des 20. Jubiliums des Portals e-teaching.org im
Juni 2023 angeregt. In der Diskussion zum Thema »Entwicklungen in der
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Lehre (mit digitalen Medien) sichtbar machen« suchte Gabi Reinmann nach
einem Begriff, der es ermdglicht, verschiedene Anforderungsfelder in diesem
Kontext zusammenzubringen. Als ein Gesprichspartner dafiir den Begriff
»Mosaik« vorschlug, reagierte sie spontan mit: »Mosaik — einverstanden!«
(e-teaching.org, 2023, 41:41).

Daraus ist die Idee entstanden, auch fiir unsere Bestandsaufnahme der
Verinderungen des Lehrens und Lernens, die mit dem Einsatz digitaler Medi-
enindenletzten ca. 25 Jahren einhergegangen sind, auf die Metapher des Mo-
saiks zuriickzugreifen. Denn der Schwerpunkt der Arbeit von e-teaching.org
- zu dessen Redaktionsteam die beiden Autorinnen dieses Beitrags gehoren —
liegt im Alltag auf den vielen einzelnen »Mosaiksteinen«, aus denen das Por-
tal besteht, und mit denen es seit inzwischen tiber 20 Jahren zur Entwicklung
und Gestaltung von Hochschulbildung mit digitalen Medien im deutschspra-
chigen Raum beitrigt. Diese »Nahsicht« wollen wir im Folgenden mit einem
Blick auf das »Gesamtmosaik« verbinden.

Der (begrenzte) Rahmen dieser Festschrift bietet einen guten Anlass, da-
bei von einigen Mosaiksteinen auszugehen, die das Portal e-teaching.org Gabi
Reinmann verdankt, und sie zunichst aus der Nihe zu betrachten (Abschnitt
2). Aus dieser Perspektive mochten wir dann in einem zweiten Schritt »heraus-
zoomen« auf das gréfRere Gesamtbild (Abschnitt 3), weil sich »dort ein Muster
anders im Ganzen zeigen kann« (e-teaching.org, 2023, 41:45).

2. »lch hab’ also auf einmal relativ [...] viel verandert,
eigentlich fast alles«
Zu Veranderungen durch digitale Medien

Das Zitat in der Uberschrift dieses Abschnitts ist einem Online-Event auf
e-teaching.org entnommen, in dem Gabi Reinmann vorstellte, wie sie digi-
tale Medien zur (Um-)Gestaltung einer Lehrveranstaltung einsetzte (e-tea-
ching.org, 2010, 24:25). In diesem und einigen weiteren Events sowie in
verschiedenen Interviews und Textbeitrigen stellte sie im Lauf der Portal-
geschichte auf e-teaching.org mehrfach ihre didaktischen und methodolo-
gischen Ideen und Konzepte vor und berichtete iiber ihre Erfahrungen mit
deren praktischer Umsetzung. Aus der grofen Spannbreite der behandelten
Themen - die teilweise auch sehr grundlegende Bereiche, beispielsweise ethi-
sche Fragen umfasst — greifen wir zwei Aspekte heraus, auf die wir uns in
den beiden folgenden Abschnitten konzentrieren: die Gestaltung von Lehre
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mit digitalen Medien (Abschnitt 2.1) und die Frage nach Forschung in diesem
Kontext (Abschnitt 2.2).

Dabei betrachten wir zu Beginn Reinmanns Beitrige zu diesen beiden The-
menfeldern aufe-teaching.org aus der Nihe (und erginzen dies, wo es sinnvoll
erscheint, durch Verweise auf ihre weiteren Veréffentlichungen), um dann in
den Blick zu nehmen, wie die Bilder und Muster, die sich dabei zeigen, zur Ge-
staltung — und zum Verstindnis — groflerer Zusammenhinge (oder zum »Ge-
samtmosaik«) beitragen, sowohl auf e-teaching.org, als auch iiber das Portal
hinaus.

2.1 »Kino fallt aus« - zur Gestaltung von Lehrveranstaltungen
mit digitalen Medien

Von ersten virtuellen Seminaren an der LMU Miinchen im Jahr 1999 iiber ei-
ne »Alternative zur Vorlesung« im Jahr 2010 bis zum Einsatz von Social Vi-
deo Learning im Jahr 2022: Alle Lehrveranstaltungen mit digitalen Medien, die
Gabi Reinmann auf e-teaching.org vorstellte, konnten unter den Titel gestellt
werden, den wir als Uberschrift fiir diesen Abschnitt gewihlt haben und den
sie ihrem Online-Vortrag im Jahr 2010 gab, »Kino fillt aus« (e-teaching.org,
2010). Die Uberschrift bezieht sich jedoch nicht — wie man heute wohl asso-
ziieren witrde — auf (synchrone) Vorlesungsiibertragungen (die damals tech-
nisch auch noch weit schwieriger waren) oder Veranstaltungsaufzeichnungen
(diein dieser Zeit fiir viele Service-Einrichtungen tatsichlich ein zentrales The-
ma waren). Vielmehr ist der Titel erheblich grundlegender gemeint und rich-
tet sich gegen Veranstaltungskonzepte, bei denen die Lehrperson nach dem
»Kino-Schema« (e-teaching.org, 2010, 01:03:08) eine »Show« gestaltet und die
Studierenden sich unterhalten lassen — denn derartige Lehrveranstaltungen,
so Reinmann, béten nicht die besten Bedingungen fir das Lernen, auch wenn
dies fiir Studierende bequem erscheine. Vielmehr kénne eine zu grofe »Kun-
denorientierung, also nur nach den Wiinschen der Studierenden ausgerich-
tete Veranstaltungen, sogar eher ein »Bildungshindernis« (ebd., 29:37) darstel-
len. Thre Kritik an einem Verstindnis von Studierenden als »Kunden« diffe-
renziert Reinmann in einem kurz nach der Online-Veranstaltung veréffent-
lichten Beitrag weiter aus (Reinmann & Jenert, 2011) und plidiert stattdessen
fiir eine »Bildungsorientierung« im Sinne einer gemeinsamen Verantwortung
von Lehrenden und Studierenden fiir den Erfolg eines Studiums bzw. von Bil-
dungsprozessen.
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Online-Podium bei e-teaching.org 2.Lemen&[emenml
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Gabi Reinmann (28.06.2010) Universitat 1y Manchen

Abbildung 1: Screenshot aus dem Online-Event »Vorlesungen einmal anders« vom
28.06.2010

(e-teaching.org, 2010)

Thre ersten virtuellen Seminare richtete Reinmann im Jahr 1999 an der
LMU Miinchen aus. Auf e-teaching.org berichtete sie davon in einer Online-
Veranstaltung kurz nach dem Lockdown zu Beginn der Covid-19-Pandemie,
als alle Lehrenden und Studierenden plotzlich mit der Situation konfrontiert
waren, dass Prisenzlehre nicht stattfinden konnte (e-teaching.org, 2020).
Ausfihrlicher geht sie auf frithe Erfahrungen mit unterschiedlichen Lehr-
szenarien mit digitalen Medien unter anderem ein in Reinmann-Rothmeier
(2003). Obwohl diese Veranstaltungen technisch noch sehr einfach waren
— »nur asynchron plus Chat-Mdéglichkeiten« (e-teaching.org, 2020, 39:37) —
konstatierte sie im Nachhinein: »Die empfanden wir damals als extrem er-
folgreich« (ebd., 40:00). Bereits in Bezug auf die Konzeption dieser Seminare
bezog sie sich auf die drei Komponenten, die dem Ansatz des Didaktischen
Designs entsprechend bei der Planung eines Lehrszenarios berticksichtigt
werden missten: (1) gute Materialien bzw. »die materiale Seite des Lehrensc,
(2) gute, fachspezifisch unterschiedliche Aufgaben, die Studierende dazu
anregen, sich mit diesen Inhalten auseinanderzusetzen, d. h. »die prozessuale
Seite des Lehrens« sowie (3) kluge Ideen, was Feedback angeht, also »die soziale
Seite des Lehrens« (Reinmann, 2015, S. 8).
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Sowohl auf e-teaching.org als auch in anderen Publikationen hat Gabi
Reinmann verschiedene Ideen fiir eine lernunterstiitzende Gestaltung und
Kombination dieser drei Elemente vorgestellt, die hiufig von gingigeren
Nutzungsformen abweichen. Auf dieses Modell bezieht Reinmann sich bei-
spielsweise auch in ihrem Video-Beitrag »Digitalisierung in der universitiren
Lehre — JETZT«, in dem sie zu Beginn der Covid-19-Pandemie »pragmatische
Vorschlige«zur Unterstiitzung von Lehrenden bereitstellte (Reinmann, 2020).
Dort stellt sie die drei zentralen Komponenten unter dem Begriff »Teaching as
Design« vor (Folie 3). Allerdings ist dieses Konzept, auf das sie sich inzwischen
in ihrer hochschuldidaktischen Arbeit hiufig bezieht, deutlich komplexer
und weist mehr Komponenten auf. Dies zeigen beispielsweise auch Rein-
manns Erliuterungen zum »didaktischen Pfad durch die Gestaltung von
Hochschullehre«, einem vom Hamburger Zentrum fiir Universitires Lehren
und Lernen (HUL) auf seiner Website bereitgestellten Angebot, das sich an
Peter Goodyears Konzept »Teaching as Design« orientiert (e-teaching.org,
2023). Unter Riickgriff auf die Mosaik-Metapher kénnte man in Bezug auf die
Nutzung dieses Konzepts und die Kombination der drei zentralen Elemente
von »Mustern« sprechen, die im Gesamtmosaik seltener vorkommen: So be-
tont Reinmann in allen Beispielen auf e-teaching.org, dass fiir sie in Bezug
auf Lernmaterialien nicht neue (digitale) Lernmaterialien im Vordergrund
stehen, sondern eher das Heranfithren an traditionelle hochschulspezifische
Formate.

Beispielsweise setzte sie in der 2010 auf e-teaching.org vorgestellten Ver-
anstaltung bewusst »weder Prisentationsfolien noch besprochene Prisentati-
onsfolien«als Lernmaterialien ein und auch das Ziel der veranstaltungsbeglei-
tenden Podcasts war nicht, die Lerninhalte komplett darzustellen, sondern die
Studierenden durch die Form eher lockerer Gespriche auf die Lektiire der rele-
vanten »klassischen Texte« neugierig zu machen (e-teaching.org, 2010, 17:00-
30:00). Fitr Reinmann dienen digitale Medien also weniger dazu Lerninhalte
auf andere Weise (»multimedial«) darzustellen, sondern sie werden als Werk-
zeuge eingesetzt, die zur aktiven Auseinandersetzung mit Aufgaben anregen
oder Feedbackmaoglichkeiten erweitern und personlicher gestalten: etwa um
in einem Wiki in Zweiertandems Fragen an Lesetexte zu stellen und zu beant-
worten, und so — nach einem ausfithrlichen Feedback der Dozentin — gemein-
sam einen Frage-Antwort-Pool fiir die Klausur zu generieren (e-teaching.org,
2010). Oder — auch hier abweichend vom iiblichen Einsatz von Videos als re-
zeptives, individuell genutztes Medium — um Lernende aktiv Videos produzieren
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zu lassen, eigene Arbeitsergebnisse vorzustellen und die Ergebnisse anderer
direkt im Video zu kommentieren (Liibcke et al., 2022).

Auch wenn an dieser Stelle nicht vertieft darauf eingegangen werden kann,
soll zumindest daraufhingewiesen werden, dass den hier beschriebenen »kon-
kreten Umsetzungsvarianten« nicht ein einziges, bestimmtes didaktisches Mo-
dell zugrunde liegt; vielmehr subsumiert Reinmann unter dem Ansatz des Di-
daktischen Designs »alle Konzepte, Modelle und Theorien, die dabei helfen,
didaktische Entscheidungen zu treffen und zu begriinden« (Reinmann, 2015,
S. 7).

Aus der Mosaik-Perspektive konnte das Didaktische Design dabei als ein
Rahmen gesehen werden, der mit den drei Bereichen der materialen, prozes-
sualen und sozialen Seite des Lehrens eine Grundstruktur vorgibt, zugleich
aber auch die Freiheit eroéffnet, innerhalb dieses Rahmens verschiedenen
Mosaiksteine (wie digitale Medien) zu unterschiedlichen Mustern zusam-
menzusetzen: ein Ansatz, der Didaktik nicht nur als theoretisch fundierte,
sondern bewusst auch als »gestalterische Disziplin« (ebd.) versteht — und Rein-
mann zugleich eine kritische Haltung gegeniiber Prinzipien ermdglicht, die
in der Hochschuldidaktik zurzeit gingig und hiufig unhinterfragt als »state-
of-the-art« betrachtet werden, etwa den »Shift from Teaching to Learning«
und das Modell des Constructive Alignment (Reinmann, 2018). An dieser
Stelle kann nicht vertieft auf die genannten Konzepte eingegangen werden.
Jedoch soll zumindest kurz darauf hingewiesen werden, dass Reinmann nicht
allein ist mit ihrer Kritik an Verfahren, die sich bei der Gestaltung von Lehre
insbesondere an »Learning Outcomes« bzw. klassischen Lernzieltaxonomien
orientieren; sie selbst bezieht sich dabei insbesondere auf Murtonen et al.
(2017; z. B. Reinmann, 2019).

2.2 »Wie vertragt sich wissenschaftliche Strenge [...] mit praktischer
Relevanz?« - zur methodologischen Vielfalt in der Forschung

Vor dem Hintergrund ihres zuvor beschriebenen Didaktik-Verstindnis-
ses tiberrascht es nicht, dass Reinmann fir eine Forschung plidiert, »mit
der man innovative Losungen fir praktische Bildungsprobleme entwickelt«
(e-teaching.org, 2014, Folie 2). In einer Online-Veranstaltung unter dem Titel
»Methoden der E-Learning-Forschung« auf e-teaching.org im Jahr 2014 be-
zeichnete sie in der Diskussion mit Ulrike Cress, der heutigen Direktorin des
(empirisch ausgerichteten) Leibniz-Instituts fir Wissensmedien (IWM), eine
solche entwicklungsorientierte Bildungsforschung als »zweiten Hoffnungs-
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triger neben der empirischen Bildungsforschung«. In diesem Event stellte
sie auch die Frage, die wir als Uberschrift iiber diesen Absatz gestellt haben:
»Wie vertragt sich wissenschaftliche Strenge [...] mit praktischer Relevanz?«
(e-teaching.org, 2014, Folie 5). Zur Beantwortung dieser Frage griff sie auf den
Ansatz des Design Based Research (DBR) zuriick, um zu zeigen, dass auch eine
entwicklungsorientierte Bildungsforschung empirisch und theoriebasiert ist
(womit ein jeweils erweitertes Verstindnis von Empirie und Theorie verbun-
den ist), zugleich jedoch auch praktisch und kreativ: »Das wirklich Neue an
der entwicklungsorientierten Bildungsforschung bleibt bislang unterbelichtet
und unreflektiert: die Entwicklung des Neuen« (ebd., Folie 8; Hervorhebungen
entsprechen dem Original; dazu auch Reinmann & Sesink, 2014).

Idealtypische Beschreibung eines Design
Research-Zyklus

Implementation und Verbreitung

J

In Anlehnung an McKenney & Reeves (2012, S. 77)

Gabi Reinmann — 30. April 2014 — Online-Vortrag bei e-teaching org

Abbildung 2: Folie 6 der Priisentation von Gabi Reinmann bei der Online-Veranstal-
tung »Methoden der E-Learning-Forschung« am 30.04.2014 (e-teaching.org, 2014)

Dabei verweist Reinmann darauf, dass DBR keine Methode sei, sondern
eher ein Forschungsrahmen mit mehreren iterativen Schritten. Idealtypisch
sind dabei jeweils das theoretische Verstindnis und die praktische Umset-
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zung eng aufeinander bezogen und beeinflussen wechselseitig den Zuwachs
von theoretischer Erkenntnis und »reifer werdende[r] Intervention« (e-tea-
ching.org, 2014, Folie 6). Innerhalb dieses Rahmens plidiert sie fiir ein plu-
rales Methodenverstindnis und eine methodologische Diskussion, die in die
Curricula bildungswissenschaftlicher Studienginge und in die Forschungs-
forderung integriert werden miissten, denn »unser Gegenstand ist komplex
und extrem diversifiziert und wir haben sehr verschiedene Fragestellungen
auf sehr unterschiedlichen Ebenen - und es ist die Frage, die ausschlaggebend
ist, welchen methodischen Ansatz ich wihle« (ebd., 1:04:40).

Entsprechend ist es Reinmann wichtig, Studierende ebenfalls frithzeitig in
die aktive und moglichst eigenstindige Gestaltung von Forschungsprozessen
einzubeziehen. Wie ein solcher Prozess des »forschenden Lernens« gestaltet
werden kann — von der Planung einer entsprechenden Lehrveranstaltung bis
zu moglichen Pritfungsformen —, hat das Team des von Reinmann geleiteten
Projekts FideS zur Forschungsorientierung in der Studieneingangsphase in ei-
nem umfangreichen Informationsbereich auf e-teaching.org vorstellt (https://
www.e-teaching.org/lehrszenarien/forschendes-lernen).

Im Kontext unserer bisherigen Uberlegungen erscheinen dabei zwei
Aspekte besonders interessant: Zum einen, dass auch hier ein Rahmen skiz-
ziert wird, nimlich, dass die Studierenden moglichst alle wesentlichen Phasen
eines idealtypischen Forschungsprozesses durchlaufen sollten. Zum anderen
wird ausfithrlich dargestellt, wie digitale Tools in den Forschungsprozess
eingebunden werden kénnen. Dabei zeigt sich, dass fir die verschiedenen
Einsatzbereiche in den idealtypischen Forschungsphasen jeweils unterschied-
liche Arten digitaler Tools geeignet sind bzw. dass digitale Tools eher selten
den gesamten Prozess unterstiitzen. Wichtig war dem FideS-Team aufler-
dem, den Portalbereich auf e-teaching.org schnell zu aktualisieren und um
eine Auswahl exemplarischer KI-Tools zu erginzen, nachdem die Veréffent-
lichung von ChatGPT3.5 als kostenfrei zugingliche Version im November
2022 zu einer rasanten Entwicklung leistungsstarker Tools gefiihrt hatte, die
grundlegende Aspekte des wissenschaftlichen Arbeitens betreffen.

Einerseits betrachtet Reinmann digitale Medien also als Werkzeuge zur
Gestaltung von Lehr-/Lern- und Forschungsprozessen. Hier konstatiert sie
jedoch auch, dass gerade der zunehmende Einsatz von KI-Tools das Potenzial
hat, wissenschaftliche Arbeitsprozesse so zu verindern, dass der Riickgriff
auf die klassischen (eher »reaktiven«) Methoden von Hochschuldidaktik und
Bildungsforschung nicht ausreiche, um Konzepte im Umgang damit zu entwi-
ckeln, sondern dariiber hinaus eine neue Diskussion iiber ethische Prinzipien
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und akademische Werte erforderlich mache (Reinmann & Watanabe, 2024a;
2024b).

Andererseits sind digitale Medien fiir Reinmann auch Gegenstand der For-
schung. Im Zentrum steht dabei sowohl das Verstehen von Prozessen des Leh-
rens und Lernens als auch das »besser machen« bzw. die Ausrichtung darauf,
»mit wissenschaftlichen Mitteln zu erarbeiten, wie Bildung sein kénnte oder
sollte« (Reinmann et al., 2024, S. 9). Mit Blick auf die Mosaik-Metapher kénn-
te man DBR also (ebenso wie das Didaktische Design) als einen Ansatz be-
schreiben, der einen Rahmen dafiir bietet, solche Fragestellungen — durch Ein-
satz unterschiedlicher »Mosaiksteine« wie beispielsweise Medien, methodi-
sche Elemente etc. — nicht unter Laborbedingungen, sondern im Kontext der
»Komplexitit des Moglichen« (ebd., S. 11) zu erforschen, um iterativ neue Mus-
ter zu entwickeln.

Wenn Reinmann sich - nicht nur aufe-teaching.org, sondern auch in zahl-
reichen weiteren Publikationen — dafiir einsetzt, den entwicklungsorientier-
ten Ansatz des DBR als Genre der Bildungsforschung in der deutschsprachigen
Hochschullandschaft bekannter zu machen (z. B. Reinmann et al., 2024), setzt
sie damit (wie im didaktischen Kontext mit dem Ansatz des Didaktischen De-
signs) ein Gegengewicht zu einer Forschungsmethodik, die im hiesigen Kon-
text (insbesondere nach dem »Pisa-Schock« im Jahr 2000) im Fokus steht und
auch politisch unterstiitzt wird, etwa durch die Férderung mehrerer Rahmen-
programme zur empirischen Bildungsforschung: die »evidenzbasierte« empi-
rische Bildungsforschung. Allerdings zeigt sich vor allem im Bereich der Hoch-
schuldidaktik inzwischen auch im deutschsprachigen Raum ein zunehmendes
Interesse an DBR, ebenso wie an dem ebenfalls prozessorientierten und me-
thodisch vielfiltigen Ansatz des Scholarship of Teaching and Learning (SoTL),
der Hochschullehrende dazu anregen soll, ihre eigene Lehre systematisch zu
reflektieren und weiterzuentwickeln.

3. Weil sich »ein Muster besser im Ganzen zeigen kann«
Zum Ausblick

Der zusammengestellte Uberblick iiber Themen, die Gabi Reinmann so rele-
vanterschienen, dass sie aufe-teaching.org dariiber berichtete, steht auch bei-
spielhaft fiir das Anliegen des Portals, Interessierten einen Einblick in wesent-
liche Entwicklungen im Bereich der Lehre mit digitalen Medien zu geben. So
sind etwa die in Abschnitt 2.1 vorgestellten didaktischen und medialen Weiter-
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entwicklungen von Lehrveranstaltungen durchaus typisch fir die Geschichte
des Einsatzes digitaler Medien im deutschsprachigen Hochschulraum (oder
sogar dariiber hinaus) fiir die letzten ca. 25 Jahre: von zunichst einfachen tech-
nischen Umsetzungsformen (»nur asynchron plus Chat«) im Jahr 1999 bis zu
technisch deutlich komplexeren im Jahr 2020.

An dieser Stelle méchten wir noch darauf hinweisen, dass die Themen-
setzung auf e-teaching.org in der Regel durch die Redaktion erfolgt. Ziel ist
es, sowohl tiber alle relevanten Entwicklungen zu informieren als auch — im
Sinne einer »Sensorfunktion« des Redaktionsteams — Trends oder Aspekte
hervorzuheben, die zwar (noch) nicht im Fokus der Allgemeinheit stehen,
jedoch beispielsweise aus didaktischer Perspektive besonders interessant
erscheinen. Entsprechend greift die Redaktion gerne auch Beitragsvorschlige
von Expert*innen aus der Hochschul-Community auf — und hat Gabi Rein-
mann nicht nur zu Beitrigen eingeladen, sondern mehrfach auch von ihr
vorgeschlagene Beitrige zu ihrer Lehr- und Forschungspraxis veroftentlicht.

Doch welche neuen Erkenntnisse kann vor diesem Hintergrund eine Be-
standsaufnahme wie die unsere leisten, die diese Entwicklung nicht historisch
genau oder in Bezug auf quantitative Zahlen beschreibt, sondern zunichst
einmal einzelne »Mosaiksteine« in den Blick nimmt?

Ein Aspekt, der — so scheint es uns jedenfalls — aus dieser Perspektive in
den Abschnitten 2.1 und 2.2 unerwartet und iiberraschend deutlich hervor-
tritt, ist, dass der Medieneinsatz in den ausgewihlten Beitrigen von Gabi
Reinmann jeweils eingebunden ist in eine bestimmte Struktur. Das heifdt: In
Bezug auf Lehrveranstaltungen lisst sich nicht nur beobachten, dass sich
der Medieneinsatz im Lauf der Zeit indert, abhingig von den jeweiligen
technologischen Entwicklungen oder auch mit den wechselnden Rahmenbe-
dingungen (etwa wihrend der Covid-19-Pandemie) — vielmehr treten diese
Verinderungen jeweils an bestimmten Stellen im »Muster« einer Veranstal-
tungskonzeption (also den drei Bereichen des Didaktischen Designs) auf.

An diese Beobachtung und den bisherigen Gedankengang ankniipfend
scheint es uns fiir diesen Beitrag sinnvoll, alle zur Konzeption und Durchfith-
rung einer Lehrveranstaltung oder eines Forschungsprozesses gehérenden
Elemente als »Mosaiksteine« zu verstehen, durch deren Anordnung ein (»klei-
nes«) Bild oder auch ein »Muster« entsteht. Ein grofReres Bild ergibt sich
wiederum dadurch, dass viele dieser kleineren Bilder oder Muster gemein-
sam betrachtet werden, etwa als Gesamtbild aller Lehrveranstaltungen, die
an einer Hochschule wihrend eines Semesters durchgefiithrt werden oder
der Veranstaltungen in einem grofieren geographischen Raum, etwa dem
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deutschsprachigen Hochschulraum (oder aller im Portal e-teaching.org vor-
gestellten Lehrveranstaltungen). Mit Blick auf die Geschichte des Lehrens und
Lernens mit digitalen Medien lief3en sich damit sehr verschiedene Arten von
Verinderungen im Gesamtmosaik identifizieren: beispielsweise das zunichst
schleichend beginnende Erscheinen neuer »medialer« Mosaiksteine, die spi-
ter grofdflichig das Gesamtbild mitprigen (etwa technische Verinderungen
wie die zunichst langsame und dann immer vollstindigere Implementie-
rung von Lernmanagement-Systemen an Hochschulen), plétzliche, aber dann
wieder abflauende Hypes (etwa die Welle der grofien, offentlichen Online-
Kurse um das Jahr 2012) oder die komplette Umstellung auf Online-Lehre und
Videokonferenzen wihrend der Covid-19-Pandemie in den Jahren 2020 und
2021.

Aus dieser Perspektive erdffnet die Beobachtung der Bedeutung von Mus-
tern am Ende unseres Beitrags vor allem neue Fragestellungen, die uns wei-
terfithrend zum Verstindnis der Entwicklung von Lehre mit digitalen Medien
erscheinen, beispielsweise: Welche Mosaiksteine und Muster kommen beson-
ders hiufigvor und pragen das Gesamtbild? Und was fithrt dazu, dass sich (wie
in Abschnitt 2.2 angesprochen) ein solches Gesamtbild dndert, etwa wenn trotz
der Dominanz der empirischen Bildungsforschung ein zunehmendes Interes-
se an prozessorientierten Ansitzen des DBR entsteht?

Auch abrupte Verinderungen des Gesamtbildes lassen sich auf diese Weise
beschreiben: So pragten beispielsweise wihrend der Coronasemester kurzfris-
tig Mosaiksteine wie die »Videokonferenz« die Gesamtfliche des Bildes, bevor
sie dann schnell wieder verschwanden. Das Erkennen solcher Verinderungen
im Gesamtbild kann zu weiteren Untersuchungsfragen fithren: Etwa, ob diese
Mosaiksteine deshalb so schnell wieder verschwunden sind, weil sie — abgese-
hen vom Ersatz von Prisenzveranstaltungen — tatsichlich keine Funktion in
einem konkreten didaktischen Konzept hatten (und der Riickgang damit im
Prinzip begriflenswert ist). In diesem Zusammenhang stellt sich zudem die
Frage, wie zentral es fiir eine dauerhafte Nutzung digitaler Medien ist, dass
ihr Einsatz in einem didaktischen Modell oder Muster verankert ist — bzw.
wie hilfreich Muster sind, um (gegebenenfalls auch disruptive) Technologien
in akademische Prozesse einzubinden (wie etwa die oben erwihnten Ergin-
zungen von KI-Werkzeugen fiir die verschiedenen Phasen des Forschungspro-
zesses im Bereich »Forschendes Lernen« auf e-teaching.org durch das FideS-
Team zeigen).

Gerade das letzte Beispiel zeigt, wie stark die Lehre mit digitalen Medi-
en auch durch Faktoren geprigt wird, die nichts mit dem universitiren Kon-
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text zu tun haben, seien es technische Entwicklungen oder eine Pandemie.
Zugleich macht die Auseinandersetzung mit den Entwicklungen des Lehrens
und Lernens mit digitalen Medien deutlich, dass das Mosaik, das uns heute
vor Augen steht, nicht einfach »entstandenc« ist, sondern (trotz aller duleren
Einfliisse) gestaltet wird. Das Beispiel von Gabi Reinmann und ihr Plidoyer fir
eine gestaltungsorientierte Hochschuldidaktik und Bildungsforschung trigt
dazu bei, die Rolle einzelner Personen im Themenfeld besser zu verstehen —
zumal wenn sie immer wieder darauf hinweist, dass es im Kontext der Hoch-
schuldidaktik nicht nur darum geht, Lehr- und Lernprozesse effizienter zu
machen und dass beispielsweise in Spannungsfeldern wie KI »einfache Ant-
worten« (Reinmann & Watanabe, 2024a) nicht ausreichen: Damit zeigt sich
auch, dass die Gestaltung des hochschuldidaktischen Mosaiks mehr ist, als die
Summe der einzelnen Mosaiksteine und sowohl das Nachdenken iiber »Tech-
nikfolgenabschitzung und bildungsphilosophische Themenc als auch letztlich
eine »Wertediskussion« (ebd.) aller Beteiligten erfordert.
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Wir haben da ein ungutes Gefiihl!
Anmerkungen zu generativer Kl im Bildungskontext

Frank Vohle & Dominikus Herzberg

Abstract Der Beitrag michte auf ein ungutes Gefiihl aufmerksam machen: Spitestens
wenn generative Kiinstliche Intelligenzen in menschendhnliche Roboter verpackt wer-
den und unsere Leben bevilkern, flechten sich die Maschinen in unsere Handlungs- und
Beziehungsgestaltung ein. Wir leiten aus dieser Perspektive drei Problemebenen von ge-
nerativer Kiinstlicher Intelligenz fiir Bildungsverhiltnisse ab, namlich veal-unmittelba-
ve, latent-emergente und spekulativ-erosive Probleme. Jede Ebene zeigt migliche Risiken
aufund stellt existenzielle Fragen. Die Betrachtungen zeigen, dass es einer Bildungsfol-
genforschung bedarf, wenn einem daran gelegen ist, den Menschen im Blick zu behalten,
wenn es um die Gestaltung von Bildung mit Kiinstlicher Intelligenz geht.

Schlagwdrter Generative KI; humanoide Roboter; Risiko; Bildungsfolgenforschung; Bil-
dungsphilosophie

1. Einleitung: Wir gehen einem Gefiihl nach

Bildung und Kiinstliche Intelligenz (KI) - bei allen Potenzialen, die wir sehen,
iiberwiegt ein ungutes Gefiithl. Das klingt unscharf und nebulés. Man kénn-
te diese Gefithlslage wohlwollend als vorwissenschaftliche Ahnung bezeich-
nen. Wir sind uns dessen bewusst und méchten dieses ungute Gefithl dennoch
geltend und zum Ausgangspunkt dieses Artikels machen: (1) Es geht um das
Thema generative KI (im Text mit »GKI« abgekiirzt), das den meisten im Bil-
dungskontext in Form von Anwendungen begegnet, bei denen grofRe Sprach-
modelle (Large Language Models, LLMs) eine entscheidende Rolle spielen. Be-
sondere Aufmerksamkeit gehort dabei Dialogpartnern wie ChatGPT, Gemini,
Claude oder Deepseek. Die Technologie ist (trotz Vorldufern) radikal neu, sie
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ist schlagartig in viele Tatigkeitsbereiche des Lebens eingedrungen und hat
daher noch uniibersehbare Implikationen fiir Bildung und Gesellschaft. Ge-
fithle im Sinne von leisen Ahnungen konnen bei diesen uniibersehbaren Impli-
kationen als Such- und Erkenntnisressource hilfreich sein. (2) Wir beide sind
seit jeweils ca. 20 Jahren in der digitalen Bildung professionell aktiv — der ei-
ne an der Hochschule, der andere in einem forschungsnahen Bildungsunter-
nehmen. Wenn wir also von einem unguten Gefithl bei der Betrachtung von
Moglichkeiten und Grenzen von GKI sprechen, meldet sich darin unsere im-
plizite Expertise an, die wir zum kritischen Diskurs einbringen wollen. (3) Und
schlieflich: Gabi Reinmann hat uns iiber viele Jahre zum mutigen Denken ange-
stiftet und herausgefordert. Grund genug, in dieser Festschrift einem vagen
Gefiihl zu folgen, was das Gegenteil einer sicheren Partie ist.

Der Beitrag gliedert sich in drei weitere Abschnitte: Im zweiten Abschnitt
zeigen wir am Beispiel des »Fufiball-Roboters«, wie sich GKI spielerisch und
ganz handfestin der analogen Welt vermittelt. Fiir uns ist das eine motivieren-
de Analogie, um auf grundlegende und potenzielle Problemfelder aufmerksam
zu machen. Im dritten Abschnitt wollen wir diese Problemfelder exemplarisch
beschreiben, um mogliche Dimensionen und Ausprigungen zu explizieren.
Die Ergebnisse helfen uns im vierten Abschnitt, die Idee einer »Bildungsfol-
genforschung« anzudeuten, die wir nicht nur, aber auch als normativ-anthro-
pologische Disziplin auslegen wollen.

2. FuBballroboter: Spielerische Kl agiert in der Welt

Kennen Sie die Weltmeisterschaft der Fuf3ballroboter? Die »RoboCups« finden
seit1997jdhrlich statt. Der Spafd daran, die eigenen Kreaturen als Team auf den
Platz und in den sportlichen Wettkampf zu schicken, treibt rund 2.000 Wis-
senschaftlerinnen und Studierende zusammen. Die Veranstaltung ist gleich-
zeitig Mittelpunkt einer wissenschaftlichen Konferenz. Das Ganze ist fiir alle
Beteiligten nicht nur ein grof3es Spektakel, es stellt zudem eine wichtige und
praktische Erkenntnisquelle fiir die Forschenden aus dem Bereich von KI und
Robotik dar.

Mit dem RoboCup-Beispiel verbinden wir drei Beobachtungen, die nicht
auf das Fuflballspiel beschrinkt bleiben sollen:

1) Die Verschmelzung von KI-Software mit Roboter-Hardware, wobei letzte-
re eine menschenihnliche Gestalt aufweist.



https://doi.org/10.14361%2F9783839424490
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Frank Vohle & Dominikus Herzberg: Wir haben da ein ungutes Gefiihl!

2) Die Einbettung dieser neuen »Akteure« in realweltliche und zugleich spie-
lerische Kontexte, die lange Zeit nur den Menschen vorbehalten waren.

3) Das Potenzial, dass Menschen nicht nur Roboter spielen »lassen, sondern
selbst als aktive Mitspieler auf dem Feld Teil des Spiels und eines Spiel-
systems werden, eine Art hybrides Spiel von Menschen und humanoiden
Maschinen.

Der spielerische Kontext lisst die Beobachtungen unproblematisch erschei-
nen. Es fillt jedoch nicht schwer, sich das Training in den unzihligen Fuf3ball-
vereinen in Deutschland zusammen mit ausgereiften humanoiden Fufball-
robotern vorzustellen. Die Maschinen passen ihr Spielverhalten an das Leis-
tungsniveau der Kinder und Jugendlichen an, unterstiitzen Trainer*in perfekt
beim Einiiben von Spielsituationen und rufen motivierende und antreibende
Ansagen iiber den Platz, teils mit personalisierter Ansprache.

Das Beispiel deutet an, welche problematischen Implikationen sich
beim Einsatz von KI-Robotern in der Bildung ergeben kénnen: (a) Durch
die menschenihnliche Gestalt (und Funktion) wird es in Zukunft emotional
schwieriger, die Grenze zwischen einem KI-Roboter und einem Menschen
zu markieren, was Folgen fiir das Selbstverhiltnis des Menschen und der
Beziehungsqualitit zwischen den Menschen hat. (b) Durch die »spielerische«
Einfithrung von KI-Robotern wird jener Riickzugsort belegt, der insbesonde-
re fiir das Mensch-Sein und Mensch-Werden attraktiv ist, also neben Spiel
auch Kunst, Poesie etc. (¢) Durch das Potenzial der Hybridisierung (humanoid-
roboter-hybrid-games) wird die fiir Menschen fliichtige, aber einmalige Sinn-
situation (des Spiels) mit technischen Mitspielern geteilt, die darin lediglich
eine Lerngelegenheitidentifizieren, die sie mit nichtanwesenden Ko-Akteuren
in einem globalen Informationsnetz in Echtzeit zum Zweck der Leistungsop-
timierung »verrechnenc; hier wird gemeinsame Sinnkonstruktion lediglich
simuliert.

Dieses Einstiegsbeispiel ist weniger spekulativ, als man meinen mag. Das
Verhiltnis von Mensch und Maschine »vermenschlicht« sich iiber natiirlich-
sprachliche Interaktionen. So kombiniert etwa die Firma Figure die ChatGPT-
Sprachmodelle mit humanoiden Robotern. Mit dem Roboter »Figure 02« liegt
ein Prototyp vor, der zeigt: Wir reden bei GKI nicht mehr nur von intelligen-
ten Dialogpartnern, mit denen wir via Laptop oder Handy »mental in Kon-
takt kommenc, sondern von »intelligenten« Akteuren innerhalb unser physi-
kalisch-analogen Welt. Das hat Folgen fiir die Interpretation von GKI im All-
gemeinen und fiir das Bildungssystem im Besonderen.
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3. Ausgewahlte Problemfelder bzw. -levels

Das Einstiegsbeispiel hat vor allem den Zweck, Sie als Leser*in aufmerksam
zu machen fiir mégliche und vor allem auch langfristige Entwicklungen. Damit
reden wir nicht gegen die uniibersehbaren Chancen von GKI und Robotik, zum
Beispiel fiir Pflege, Sicherheit, Medizin und Wissenschaft. Aber: Wir méchten
im Folgenden mit unserem unguten Gefiihl den Blick auf die »dunkle Seite«
richten, um einen Beitrag zur Exploration des Feldes zu leisten, was fir jedes
aufgeklirte Handeln unerlisslich ist bzw. sein sollte!

Hierzu schlagen wir drei Problemfelder vor, die wir durch Beispiele ver-
deutlichen und in ihren Merkmalen charakterisieren. Das fiir uns Interessante
ist, dass die Problemfelder von bekannten, im KI-Alltag anzutreffenden Pro-
blemen ausgehen und zunehmend spekulativer, aber aus Bildungssicht kriti-
scher, riskanter und existentieller werden, weswegen wir auch von »Problem-
levels« sprechen. Wir orientieren uns dabei vorrangig an GKI, da sie derzeit
die eindringlichste KI-Technologie ist, die jeder Person im Biiro- und Alltags-
bereich wie auch im Bildungsbereich zur Verfiigung steht und gesellschaftli-
che Debatten ausgeldst hat. Unsere Beispiele l6sen sich vom Zugang tiber hu-
manoide KI-Roboter und adressieren sehr allgemein den Bildungsbereich im
Kontext von GKI.

3.1. Level 1: Real-unmittelbare Probleme

Auf dem ersten Level liegen Probleme, die empirisch gut dokumentiert sind und
seit einiger Zeit diskutiert werden, zum Beispiel Halluzination und Deep
Fakes.

Als »Halluzination« bezeichnet man das Problem KI-gestiitzter Sprachmo-
delle, dass Ausgabeergebnisse nicht wahr sein miissen, sondern vom System
frei erfunden und damit unsinnig sein kénnen. Diese Eigenschaftistin der Na-
tur generativer Sprachmodelle angelegt, die lediglich wahrscheinliche Sprach-
fortsetzungen hervorbringen, die sich aus dem Training mit Texten ergeben
haben. Das funktioniert zwar erstaunlich gut und erzeugt oft anschlussfihi-
ge Kommunikation, aber eine Garantie fiir die Faktizitit einer Ausgabe kann
nicht gegeben werden.

Als »Deep Fakes« bezeichnet man realistisch wirkende Medieninhalte, zum
Beispiel Fotos oder Videos, die durch GKI erzeugt oder verindert worden sind.
Uber soziale Medien lassen sich Falschnachrichten mit realistisch wirkendem
Bild- oder Videomaterial verbreiten, die Menschen in Szenarien einbetten und
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Dinge sagen und tun lassen, die erfunden sind. Die Glaubwiirdigkeit von Me-
dieninhalten erodiert, das Missbrauchspotenzial ist grof? — und wird genutzt.

Die Beispiele mégen geniigen, um das Problemlevel 1 zu charakterisieren:
Es sind Probleme, die (a) bekannt und empirisch nachweisbar sind, die (b) hin-
sichtlich ihres Entstehungs- und Wirkungszusammenhangs weitestgehend
verstanden sind, die man (c) aus normativen Uberlegungen fiir nicht wiinschens-
wert einstuft und (d) an deren Losung man aufgrund der Akzeptanz von a-c mit
unterschiedlichen Mitteln arbeitet.

3.2. Level 2: Latent-emergente Probleme

Auf dem zweiten Level liegen Probleme, die aktuell nur randstindig diskutiert
werden, die iiber anekdotische Evidenz hinaus schwer zu fassen, jedoch gut
logisch zu verargumentieren sind. Zu diesen Problemen zihlen das »Deskilling«
oder die »Asozialitit«.

Unter »Deskilling« versteht man den Kompetenzverlust mit individuellen
und kollektiven Folgen, der gerade durch den Einsatz von KI im Bildungsbe-
reich moéglich ist (Reinmann, 2023b). Vor allem generative KI nimmt Einfluss
auf das, was viele Autor*innen als »Wissensarbeit« bezeichnen. Damit wird
angedeutet: Es geht bei der generativen KI nicht lediglich um ein neues Werk-
zeug, das zum Beispiel bei korperlich oder geistig anspruchsvollen Prozessen
entlasten soll, sondern es geht potenziell um eine unspezifische und unkontrollier-
te Entlastung des Denk- und Sprachkerns des Menschen, ohne Aussicht auf hoherwerti-
gen Ersatz. Gerade darin wird aber die Bedingung der Méglichkeit zu einem
grundlegenden Kompetenzverlust gesehen: Unspezifisch ist die Entlastung,
wenn zum Beispiel Lehrende kein Feedback mehr geben, weil das ein KI-ge-
stiitztes Feedbacksystem macht. Unkontrolliert ist die Entlastung, wenn aus
Zeit- und Ressourcenmangel oder schlichter Bequemlichkeit »fast alles« durch
GKI organisiert, vermittelt, angeeignet, begleitet und gepriift wird und damit
auch die Zielsetzungs- und Kontrollautonomie des Menschen abgegeben wird
— freiwillig!

Von »Asozialitit« spricht Herzberg (2024) dann, wenn in einer GKI-ge-
stiitzten Kommunikation (z. B. E-Mail, Hausarbeit) die soziale Beziehung
dann gestort wird, wenn bisher kongruente Erwartungen zum Beispiel zur
Eigenleistung bei der Texterstellung einseitig und intransparent gekiindigt
und damit in inkongruente Erwartungen tiberfithrt werden. Im schlimmsten
Fall erodiert die soziale Beziehung hin zur Asozialitit. In dhnlicher Weise
spricht Kompa (2024) davon, dass menschliche Emotionen in den KI-ge-

191


https://doi.org/10.14361%2F9783839424490
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

192

Medien | Didaktik | Hochschule

stiitzten Medien als »mediale Mikrosensationen inszeniert« seien, dass die
jiingere Generation der Digital Natives »in der Illusion aufwachse, mit Quasi-
Menschen zu sprechen« mit der Konsequenz, dass dort, wo keine soziale Re-
sonanz benétigt wird, es keine Entwicklung von Beziehungsfihigkeit (Welt-,
Freundschafts-, Gemeinschafts- und Liebesbeziehungen) gebe (S. 3).
Problemlevel 2 zeichnet sich durch Probleme aus, die (a) wenig bekannt
sind, weil sie mit einer Verzdgerung in der Zukunft eintreten konnen, die
(b) hinsichtlich ihres Entstehungs- und Wirkungszusammenhangs weitest-
gehend unverstanden sind, die man (c) aus normativen Uberlegungen fiir
nicht wiinschenswert einstuft und (d) deren Losung man aufgrund des offenen
Diskussionsstandes von a-c aktuell wenig Beachtung schenkt.

3.3. Level 3: Spekulativ-erosive Probleme

Auf dem dritten Level liegen Probleme, die im Bildungskontext noch nur sehr
selten diskutiert werden, aber die individuellen und kollektiven Voraussetzun-
genvon Bildung zerstoren. Hierzu zihlen Formen von Freiheitsverlust und to-
talitire Zwinge.

Als »freiwilligen Freiheitsverlust« sollen alle Aktivititen bezeichnet wer-
den, die Menschen - vor allem jene, die nicht ausreichend lesen, schreiben und
rechnen kénnen — ohne Zwang, aber durch subtile psychologische Tricks (z. B.
Nudging) meist lebenslang an KI binden: angefangen von Reiseplanung und
Restaurantauswahl itber E-Learning-Angebote und Bewerbungsschreiben bis
hin zu Partner-, Politik- und Finanzentscheidungen. Kompa (2024) spricht in
diesem Zusammenhang von einem »relativen Freiheitsverlust, ganz im Sinne
Kants, durch Abtretung einer offenen Selbstbestimmung an externe Systemex.
(S. 2)

Wir sprechen von »totalitir dhnlichen Zwingen« (Watanabe, 2024), wenn
die Handlungsalternativen ganzer Gesellschaften nach der Struktur des sozia-
len Dilemmas (Beckenkamp & Vohle, 2022) organisiert sind, das heifdt wenn es
zwar individuell sinnvoll ist, digitale Angebote zu nutzen (giinstig, mehrwer-
tig, sicher, schnell etc.), aber genau in dieser Nutzung ein kollektiv-kulturel-
ler Schaden entsteht, der das Fundament freiheitlich demokratischer Gesell-
schaften angreift. Das konnen zum einen sprach- und denknormierende Effekte von
wenigen, aber global bestimmenden KI-Systemen sein oder die Entwicklung
(quasi-)monopolistischer KI-Produkte, deren Nichtnutzung zwar miglich, aber mit
grofSen individuellen Nachteilen verbunden ist. Zum Beispiel kann die Verweige-
rung von KI-gestiitzten Bildungs-, Mobilitits- oder Gesundheitsprogrammen
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dazu fithren, dass man nicht von geeigneten Angeboten oder passenden Bei-
tragen profitieren kann (Peetz, 2024).

Das Problemlevel 3 kennzeichnet Folgendes: Es sind Probleme, die (a)
wenig bekannt sind, weil sie mit einer Verzogerung in der Zukunft eintreten
kénnen, die (b) hinsichtlich ihres Entstehungs- und Wirkungszusammen-
hangs weitestgehend noch unverstanden sind und zudem mit ideologischen und
damit wissenschaftlich fragwiirdigen Annahmen arbeiten, die man (c) aus norma-
tiven Uberlegungen fiir nicht wiinschenswert einstuft und (d) deren Lésung man
aufgrund des offenen Diskussionsstandes von a-c aktuell wenig Beachtung
schenkt.

Wir haben nun drei Problemlevels mit je zwei Beispielen knapp beschrie-
ben. Die Problemlevels sind mit den Begriffen »real-unmittelbar«, »latent-
emergent« und »spekulativ-erosiv« gekennzeichnet und die Beispiele so aus-
gewihlt, dass darin der Charakter der Levels anschaulich wird. Insgesamt
hatte das Kapitel den Sinn, das Problemfeld in einem ersten Anlaufzu umreifien,
um mogliche Perspektiven und Kategorien zu unserem »unguten Gefithl« zu
explizieren.

4. Bildungsfolgenforschung

Seit den 1960er Jahren gibt es in der Technikphilosophie das Forschungsgebiet
der Technikfolgenabschitzung. Ziel dieser Disziplin ist es, sowohl Fakten-, Ur-
sachen- und Prognosewissen als auch Orientierungs- und Handlungswissen
zu Wissenschaft und Technik fiir verschiedene Akteure, zum Beispiel in der
Politik, bereitzustellen (Saretzki, 2014). Fiir die Bildung gibt es ein solches Kon-
zept bislang nicht!

Angesichts der fortschreitenden Technisierung der Bildung, insbesondere
durch GKI, fordert Herzberg (2023) eine »Bildungsfolgenforschung«. Eine
solche Idee erhilt Riickenwind durch die neuen Herausforderungen, die in
den zuvor skizzierten Problemfeldern sichtbar wurden. Wenn wir die »di-
gitale Souveridnitit« von Individuen und Kollektiven in Bildungskontexten
zumindest in der EU-Wertegemeinschaft aufbauen und verteidigen maoch-
ten (Council of Europe, 2024), dann wire die Bildungsfolgenforschung im
Hochschulkontext ein Losungsbaustein. Wir méchten abschlieRend ein paar
Impulse zur Diskussion stellen, wie wir uns eine Bildungsfolgenforschung
vorstellen und welche Merkmale sie haben sollte:
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1

2)

3)

Multiparadigmatik! Zum ersten konnte sich eine Bildungsfolgenfor-
schung von den Perspektiven inspirieren lassen, die im Abschnitt drei
skizziert wurden. Die Problemlevels »real-unmittelbar«, »latent-emer-
gent« und »spekulativ-erosiv« haben sehr verschiedene Reichweiten,
Eintrittswahrscheinlichkeiten und Implikationen. Sie lassen sich am bes-
ten im transdiszipliniren Verbund bearbeiten und mit unterschiedlichen
paradigmatischen Zugiangen 18sen. So sollten neben den aktuell gingigen
empirischen Zugingen zum Beispiel auch theoretisch-argumentative
Verfahren (z. B. das philosophische Gedankenexperiment, Reinmann,
2024) oder auch entwicklungs- und designorientierte Beitrige (s. u.)
genutzt werden. Die Bildungsfolgenforschung wird hier auf dhnliche
Kritik stof3en wie die Technikfolgenabschitzung, nimlich die, dass das
Finden von geeigneten Expert*innen schwierig und die Generierung von
Zukunftswissen generell angreifbar ist.

Transdiziplinaritit! Zum zweiten sollte die Bildungsfolgenforschung kei-
ne reine akademische Aktivitit im Elfenbeinturm sein. Mit dem Begriff
der »Transdisziplinaritit« sollte angedeutet werden, dass neben Wissen-
schaftler*innen aus den Hochschulen auch Vertreter*innen der Bildungs-
praxis aus Hochschulen, Schulen und Arbeitswelt sowie interessierte Biir-
ger*innen zusammenarbeiten sollen (Vohle, Sygusch & Sohngen, 2024).
In dieser »Open Science Community« kommen Expert*innen und Anwen-
der*innen aus sehr unterschiedlichen Lebensbereichen zu Wort (Partizi-
pation) und es vernetzen sich unterschiedliche Hochschulstandorte zum
Beispiel zu einem »Forschungslabor« fiir bildungsnahe GKI.
Entwurfsforschung! Zum dritten méchten wir fiir eine Bildungsfolgenfor-
schung explizit die Entwurfs- oder Designforschung in Stellung bringen
(Reinmann, Herzberg & Brase, 2024), weil sie mogliche Bildungswelten
entwickeln hilft und dabei spezifische Formen von Erkenntnis (unter
anderem intentionale Kausalitit, Bakker et al., 2024) freisetzt. Eine solche
Forschung erlaubt es zwar nicht, die Komplexitit einer Bildungszukunft
mit GKI vorherzusagen, sie versetzt aber Teilnehmende der Forschung in
die Lage, die komplexe Gemengelage aus ethischen Vorentscheidungen,
soziotechnische Prototypen und kontextuellen Bedingungen zu situieren
und einen (kritischen) Reflexionsrahmen zu erarbeiten. Das hilft Lernen-
den, Lehrenden, Forschenden, Hochschulleitungen und schliefilich auch
Politiker*innen dabei, einsichtsgeleitete Fragen zu stellen.
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Frank Vohle & Dominikus Herzberg: Wir haben da ein ungutes Gefiihl!

Wir haben in der Einleitung davon gesprochen, dass sich eine Bildungsfol-
genforschung auch als normativ-anthropologische Disziplin versteht bzw.
verstehen muss. Wenn Reinmann (2023a) fiir den Bereich der Hochschu-
le danach fragt: »Wozu sind wir hier2«, dann deutet sie damit die radikale
Einbindung auch ethischer, normativer, letztlich auch anthropologischer
Wissenschaften an. Wihrend ethische Positionen und Handlungsempfehlun-
gen gerade in der Technikfolgenabschitzung schon differenziert beschrieben
sind (Lenk, 2009), ist die Frage der GKI in der Bildung nicht nur eine Frage
der Verantwortungsethik, sondern auch eine der Anthropologie. Angesichts
der potenziellen »Kopplung« von Menschen und GKI oder der »Koexistenz«
humanoider Roboter mit Menschen in Arbeit, Bildung und Spiel steht zu-
nehmend die Frage im Raum, wie »Menschsein« definiert ist: Wo liegen die
Grenzen, zum Beispiel einer Entlastung durch GKI? Wie dndert sich das
Selbstverstindnis und Selbstverhiltnis des Menschen, wenn neben ihnen, den
Menschen, intelligente und ethisch versierte »Akteure« auftreten, die zwar
kein biologisches Bewusstsein haben, aber intentional zu handeln scheinen,
was sie in die Nihe von »Wiirdetragern« bringt (Gloy, 2024, Knell, 2022). Diese
Grenzarbeit lisst sich nicht mit empirischen Mitteln allein bewerkstelligen,
sondern bedarf auch eines normativ-philosophischen Diskurses und regulie-
render (politischer) Institutionen wie dem des »Council of Europe, zu dessen
Weiterentwicklung die Bildungsfolgenforschung einen Beitrag leisten konnte.
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