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Vorwort

Liebe Leser*innen,

das Thema des achten Bands hat die Lehrenden der DHBW inspiriert, gefordert —
und manchmal auch tiefergehende Reflexionen ausgeldst. Insgesamt wurden 17
Abstracts mit vielen guten Ideen und Ansdtzen eingereicht, die die Neugier auf die
Gesamtbeitrage geweckt haben. 15 Autor*innen wurden eingeladen, ihre Beitrage
auszuarbeiten. Bei der Begutachtung zeigte sich, dass viele Kolleg*innen ihre Rol-
le als Lehrperson beinahe biografisch, anekdotisch reflektierten — dabei jedoch bis-
weilen den Bezug zu wissenschaftlicher Literatur und Forschung aus dem Blick
verloren. Und doch ist es gerade diese Form der Selbstbeforschung, die wir mit
dem Ansatz des Scholarship of Teaching and Learning seit nunmehr acht Banden
starken wollen. Sechs Autor*innen haben sich nach der Begutachtungsphase ge-
gen eine Uberarbeitung entschieden. Die verbleibenden Beitrage veranschaulichen
nun eindriicklich, wie intensiv die Auseinandersetzung mit dem Thema stattfinden
kann — und so ist eine vielfaltige Sammlung an Perspektiven, Zugdngen und Im-
pulsen entstanden.

In den ersten drei Beitrdgen wird ein grundsatzlicher Blick auf Forschung zu Lehr-
personen geworfen: von metaanalytischen Erkenntnissen iiber die Wirkung der
Lehrpersonlichkeit und systemische Spannungsfelder der dualen Lehre bis hin zur
Gestaltung von Resonanzrdumen im Masterstudium. Diese Beitrdge schlagen zu-
gleich eine Bricke vom Bachelor- zum Masterkontext und machen die Bedeutung
der Lehrperson aus verschiedenen Perspektiven greifbar.
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Weitere Beitrdge fokussieren auf konkrete Lehrkonzepte und Ansétze zur Ver-
besserung des Lernerfolgs: ob im Bereich Controlling und Finance, bei der Ent-
wicklung digitaler Gesundheitslosungen oder bei der Umsetzung interdisziplindrer
Studierendenprojekte — stets wird deutlich, wie zentral die Rolle der Lehrperson
fir erfolgreiche Lernprozesse ist.

Ein weiterer thematischer Strang beleuchtet den Umgang mit neuen Technolo-
gien und didaktischen Herausforderungen: von immersiven Medien iiber selbstre-
flexives Teamteaching bis hin zur Gestaltung lernforderlicher Studienumgebungen,
die die Motivation und das Engagement starken.

Damit gibt der Band inspirierende Einblicke und Anregungen, die Sie gerne auf Ih-
re eigene Lehre anwenden oder dafiir nutzen konnen, sich selbst in der Lehre zu
reflektieren. In Zeiten von KI wird die Personlichkeit der Lehrenden entscheidend
dazu beitragen, dass Studierende eine Beziehung zum Thema, zum Fach und zur
Fachdisziplin aufbauen — und im wahrsten Sinne des Worts fir das Menschliche in
der Lehre sorgen.

Die Herausgebenden

Prof." Dr." Doris Ternes Dr. Carsten Schnekenburger
Leitung Zentrum fiir Leitung Abteilung Hochschul-
Hochschuldidaktik und didaktik am ZHL

lebenslanges Lernen (ZHL)



Personlichkeit der Lehrperson und
Lernerfolg. Metaanalytische Erkenntnisse
und Hinweise fiir die DHBW

Christopher Paul

1 Einleitung

In der Diskussion um ,gute Lehre“ stehen haufig methodische Fragestellungen im
Vordergrund, wie etwa die Wahl der geeigneten Lehrmethode (bspw. Flipped
Classroom, der Einsatz von Planspielen oder spezielle Formen der Interaktion) fiir
spezifische Lehrkontexte.

In den letzten anderthalb Jahrzehnten hat die Personlichkeitspsychologie (mitt-
lerweile auf der Ebene der Meta-Studien) durch eine Hinwendung zum Thema
Lehrpersonlichkeit und Lernerfolg die Diskussion erweitert, ob und welche Verbin-
dungen zwischen der Personlichkeit der*des Lehrenden und der Effektivitat von
Lernprozessen existieren.

Der Beitrag greift mit den Meta-Analysen von Feser & Haak (2023) und Kim et al.
(2019) sowie den groen Studien von Goncz (2017) die Studienlage auf, gibt einen
Uberblick tiber die aktuellen Erkenntnisse zu diesem Thema und zeigt, wie diese
auf die Situation der DHBW {ibertragen werden kénnten.
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Dabei konzentriert sich der Beitrag auf die folgenden Fragen:

— Effektivitdt von Lehrangebot und Lehrpersdnlichkeit: Gibt es einen Zusammen-
hang zwischen Personlichkeit und Lehreffektivitat?

— Personlichkeit von Lehrpersonen und Burnout: Wie hangt die Personlichkeit
von Lehrpersonen mit dem Auftreten von Burnout zusammen?

— Identitdt: Wie pragt sich die Identitdt einer Lehrperson aus? Unterscheiden sich
die Identitdten nach Fachgebieten?

— Erwinschte und unerwtinschte Merkmale von Lehrpersonen: Welche Eigen-
schaften werden von Studierenden an ihren Professor*innen geschatzt?

2 Personlichkeit und Lehreffektivitat

Personlichkeit beschreibt die psychologischen Eigenschaften, die das Verhalten,
die Gedanken und Gefiihle von Individuen tiber verschiedene Situationen und Zeit-
rdume hinweg pragen (Allport & Allport, 1921). Um die Personlichkeit als Kon-
strukte zu messen, gibt es unterschiedliche Instrumente mit unterschiedlichen Va-
liditaten (wie bspw. das HEXACO-Modell oder der Myers-Briggs-Typenindikator).
Das am weitesten verbreitete Modell ist das sogenannte Big-Five-Modell, das Per-
sonlichkeit in fiinf Dimensionen beschreibt:

— Offenheit (kreativ, neugierig, kultiviert),

— Gewissenhaftigkeit (organisiert, verantwortungsbewusst, zuverlassig),
— Extraversion (gesellig, durchsetzungsfahig, energiegeladen),

— Vertréglichkeit (freundlich, kooperativ, vertrauensvoll) und

— Neurotizismus (dngstlich, angespannt).

In der Bildungsforschung dominierte jahrzehntelang die Frage nach dem Zusam-
menhang zwischen Personlichkeit von Lernenden und deren Leistung. So wirkt
das Personlichkeitsmerkmal Gewissenhaftigkeit als bester Pradiktor, um schuli-
sche Leistungen vorherzusagen (mit den in Meta-Studien gemessenen Effektstar-
ken im Bereich von 0,22 bis 0,27) (Kim et al., 2019).

Mittlerweile hat sich der Fokus von Lernendeneigenschaften und Lernerfolg hin
zur Frage nach der Lehrpersonlichkeit und dem damit verbundenen Lernerfolg der
Schiiler*innen ausgedehnt. Die folgenden Ausfithrungen stiitzen sich auf die Pub-
likationen von Kim et al. (2019) sowie Goncz (2017) und die darin zitierten Studi-
en).
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Personlichkeit der Lehrperson und Lernerfolg. Metaanalytische Erkenntnisse und Hinweise

Lehrpersonen mit hohen Werten in der Dimension Offenheit sind intellektuell neu-
gierig und kreativ. Sie sind bereit, bspw. ihre Lehrvortrage und -inhalte an die Ge-
gebenheiten vor Ort anzupassen. Der Grad an Offenheit war der stirkste Pradiktor
fiir die Gesamteinschéatzung des Kurses (nach der Leistungskontrolle).

Personen mit hohen Werten in der Dimension Gewissenhaftigkeit neigen dazu,
zielstrebig, sehr verantwortungsbewusst und organisiert zu sein. Da solches Ver-
halten hilfreich ist, um Aufgaben erfolgreich zu erledigen, ist Gewissenhaftigkeit
iber alle Berufe hinweg typischerweise der starkste Pradiktor fur die allgemeine
Arbeitsleistung (iiber alle Branchen hinweg). Im Lehrkontext scheint sich die Do-
minanz von Gewissenhaftigkeit nicht zu bestitigen. So ist eine hohe Auspragung
von Gewissenhaftigkeit ein schwécherer Pradiktor fiir Lehrerfolge als Extraversi-
on.

Professor*innen (oder Lehrbeauftragte im Hochschulbereich) mit hohen Werten
in der Dimension Extraversion (energiegeladen, begeisterungsfahig, kontaktfreu-
dig) gelingt es leichter, individuelle Verbindungen zu den Studierenden und in der
Gruppeninteraktion herzustellen und ein hohes Maf§ an Energie in das Lehrformat
zu bringen. Daher hatte ein hoher Wert an Extraversion den stirksten Einfluss auf
die Lehreffektivitat (die in unterschiedlichen Studien unterschiedlich gemessen
wird, bspw. Lernfortschritt, Evaluation, Notenentwicklungen oder Eigen- und
Fremdbeobachtung).

Personen mit hohen Vertrdglichkeitswerten sind freundlich, fiirsorglich und
hilfsbereit. Solche Eigenschaften koénnen hilfreich sein, um positive, lernforderliche
Umgebungen zu schaffen. Vertraglichkeit ist konzeptionell eng an dem Aspekt der
Empathie und Kommunikation ausgerichtet, was zu einer Steigerung der Lehref-
fektivitat fihren kann. Im Hochschulkontext ist die Dimension Vertrdglichkeit von
Professor*innen der beste Pradiktor fiir die Gesamteinschatzung der Lehrpersonen
durch die Studierenden (bspw. in einer Evaluation), nicht aber fiir die Vorhersage
der Lerneffektivitat.

Personen mit einer niedrigen Auspragung von Neurotizismus sind ruhig, sicher
und stressresistent. Lehrpersonen mit niedriger Auspragung von Neurotizismus
haben es leichter, Vertrauen und Glaubwiirdigkeit bei Studierenden zu schaffen.
Emotionale Stabilitdt ist daher typischerweise der zweitstarkste Pradiktor fur
Lehreffektivitdt. Das verwundert nicht, da sich die negativen Ausprdagungen der
Lehrperson (angstlich, angespannt, unsicher, nervos) auf die Studierenden tiber-
tragen konnen.
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3 Personlichkeit und Burnout

Burnout wird als Krankheitsbild verstanden, das durch emotionale Erschopfung
(Gefiihle der Uberforderung und Miidigkeit), Depersonalisation (eine distanzierte
und gleichgiiltige Haltung gegeniiber anderen) und ein vermindertes Gefiihl per-
sonlicher Erfiillung (geringes Selbstwertgefithl und Unzufriedenheit mit der eige-
nen Arbeit) gekennzeichnet ist (Maslach et al., 2001).

Fur Lehrkréafte im primdren und sekundaren Bereich gibt es mittlerweile eine
Vielzahl an Studien, die den Zusammenhang zwischen Persénlichkeit und Bur-
nout-Neigung untersuchen. Fir den tertidren Bereich hingegen existieren sehr we-
nige Studien, sodass man auf die Erkenntnisse aus anderen Berufszweigen und
von Lehrkraften des priméren und sekundaren Bereichs angewiesen ist. Im Fol-
genden wird auf die Erkenntnisse von Kim et al. (2019) zuriickgegriffen.

Eine geringe Auspragung in der Dimension Neurotizismus geht mit niedrigen
Auspragungen von Werten bei emotionaler Erschopfung und Depersonalisation
einher. Daher ist ein hoher Wert fiir Neurotizismus der starkste Pradiktor fiir die
Auspragung von Burnout-Symptomatiken. Personen mit hohen Werten in der Di-
mension Extraversion scheinen wirksamere Coping-Mechanismen gegen Burnout
zu entwickeln. Ein hoher Wert in der Dimension Gewissenhaftigkeit ist verant-
wortlich flr ein kontinuierliches Leistungsstreben und eine Zielverfolgung. Gewis-
senhaftigkeit hilft so, sich gegen ein emotionales Abstumpfen, den sozialen Riick-
zug oder den Aufbau einer zynischen Grundhaltung zu wehren. Vertrdaglichkeit,
also die Fahigkeit, sich ein positives Arbeitsumfeld aufzubauen (bspw. durch die
Fahigkeit, Beziehungen am Arbeitsplatz zu etablieren, Kooperation einzugehen
und kollegiales Verhalten zu erfahren), schiitzt ebenfalls moderat vor dem Krank-
heitsbild. Offenheit wird iblicherweise als der schwachste Pradiktor fiir Burnout
aufgefasst, da die Befunde hier inkonsistent sind.

4 |dentitat von Lehrpersonen

Einen Schwerpunkt der Studien zur Personlichkeit von Lehrpersonen greift die
Frage nach der Identitat auf. Dabei lasst sich Identitat als Antwort auf die Urfragen
wie ,Wer bin ich als Professor*in?“ beziehungsweise ,Was macht mich als Profes-
sor*in aus?“ (van Lanveld et al., 2017) auffassen. Hintergrund ist die Erkenntnis,
dass sich die Lehrpersonen eben nicht nur durch die Professionalitdt ihres fachli-
chen Wissens reprasentiert sehen, sondern es fir sie wichtiger scheint, wer sie
glauben zu sein, als was sie zu wissen glauben (Dugas, 2021).

12



Personlichkeit der Lehrperson und Lernerfolg. Metaanalytische Erkenntnisse und Hinweise

Die Meta-Analysen konzentrieren sich daher auf die Fragen, welche Merkmale
fiir die Identitdt von Lehrenden entscheidend sind und ob diese sich ggf. je nach
Fachdisziplin unterscheiden.

Die Identitat einer Lehrperson scheint sich mindestens aus drei Teilidentitdten
(personliche Identitdt, soziale Identitdt und kollektive Identitdt) zusammenzuset-
zen. Im Folgenden wird insbesondere auf die Ergebnisse von Feser und Haak
(2023) Bezug genommen.

Die persdnliche Identitdt bezieht sich auf Merkmale wie Wissen, Uberzeugungen,
Interessen oder Selbstbilder, die mit der Biografie verbunden sind und miteinan-
der in Einklang gebracht werden miissen (bspw. als Professorin, Mutter oder Ver-
einsmitglied). Individuen geben sich durch innere Erzédhlungen selbst einen Sinn
und formen ihre personliche Identitdt aus. Dabei spielen fir Professor*innen die
Merkmale der eigenen Ausbildungs- und Berufslaufbahn die entscheidende Rolle -
daraus leiten sie ihr fachliches und padagogisches Wissen ab und verankern dies
in ihrer Identitét.

Die soziale Identitdt entsteht durch die Interaktion einer Person mit anderen in-
nerhalb sozialer Gruppen. Diese Identitdt formt, wie eine Person sich selbst und
ihre Zugehorigkeit zu verschiedenen sozialen Kontexten wahrnimmt und wie sie
sich innerhalb dieser Gruppen positioniert und abgrenzt (bspw. wie ich mich
selbst in der Gruppe der Fakultdt oder Hochschule positioniere). Dabei moderieren
soziale Marker (wie Alter, Geschlecht, Herkunft oder Fachdisziplin) das Selbstver-
standnis.

Die kollektive Identitdt bezieht sich auf das geteilte Selbstverstandnis einer so-
zialen Gruppe als eigenstdndige Einheit (bspw. wie ich nach aufen als Teil der
Gruppe der Hochschullehrer*innen auftrete). Dabei werden das gesellschaftliche
Bild eines ,guten Professors” und die jeweilige Fachkultur (bspw. Ingenieurwissen-
schaft im Vergleich zur Rechtswissenschaft oder Betriebswirtschaft) miteinander
verarbeitet.

Die Studienlage scheint dartber hinaus zu bestatigen, dass sich die Identitaten der
Hochschullehrenden insbesondere durch die Fachzugehdrigkeit unterscheiden (Fe-
ser & Haak, 2023). Lehrende naturwissenschaftlicher oder naturwissenschaftsna-
her Facher modellieren ihre Identitat vergleichsweise starker fachlich als
Lehrpersonen anderer fachlicher Provenienz. Allerdings verteilen sich die Unter-
schiede nicht homogen innerhalb der Fachgruppen, sondern realisieren sich auch
iber das Berufsalter.
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5 Erwiinschtes und unerwiinschtes Verhalten

Studien, die die Frage beantworten, welche Eigenschaften Lehrpersonen aus Sicht
der Lernenden oder Studierenden haben sollen, haben unter den vorgestellten
Publikationen die langste Tradition. So gibt es schon frithe Studien (Witty, 1947),
die beispielsweise 12000 Briefe von Lernenden auswerteten, in denen sie die Lehr-
krafte beschreiben sollten, die ihnen am meisten geholfen hatten (die am haufigs-
ten genannten Eigenschaften waren kooperativ, freundlich, riicksichtsvoll oder ge-
duldig).

Fiir die Hochschullehre haben Morgan und Knox (1987) fast schon universalis-
tisch festgestellt, dass die wichtigste Erwartung an eine*n Professor*in darin be-
stand, ein gutes Vorbild zu sein, Freude am Unterrichten zu haben, gut vorbereitet
und selbstbewusst sowie zugdnglich und enthusiastisch zu sein. Aufschlussreich
in diesem Zusammenhang ist, dass sich die Studierenden bei den wiinschenswer-
ten Eigenschaften weitgehend einig waren.

Die Merkmale ,schlechter” Professor*innen waren bis auf eine Ausnahme
(,Kommuniziert Erwartungen nicht klar®) viel weiter gestreut. Im Ergebnis schei-
nen sich die Studierenden einig zu sein, was gute Lehre ausmacht, die Bewertung
schlechter Lehre hingegen scheint subjektiver auszufallen.

Die Studie von Ben Chaim und Zoller (2001) untersuchte die Ubereinstimmung
zwischen der Selbstcharakterisierung von Hochschullehrenden, ihres Lehrstils und
der Wahrnehmung durch die Studierenden. Im Ergebnis scheinen sich die Profes-
sor*innen treffend einzuschéitzen: Ihre Eigenwahrnehmung wurde durch die Stu-
dierenden geteilt.

Im Ergebnis scheinen sich die Erwartungen an gute und schlechte Lehre in der seit
iiber achtzig Jahre andauernden Forschung immer wieder zu bestatigen (Géncz,
2017).

6 Was kann die DHBW aus den Erkenntnissen ableiten?

So interessant die Erkenntnisse des gegenwértigen Forschungsstands auch sind,
eine unkritische Befiirwortung ist nicht angebracht. Die Wahrnehmung durch Stu-
dierende mag als Hinweis und Ausgangspunkt fiir Reflexion hilfreich sein, doch
sind die Grenzen studentischer Befragungen als Mafstab fiir ,gute Lehre* bekannt:
Bewertungsverzerrungen durch subjektive Perspektiven wie Empathie oder Vor-
lieben, die fehlende Langzeitperspektive oder die Neigung, einfache und unter-
haltsam vorgetragene Inhalte hoher zu schatzen als konzeptionell oder metho-

14



Personlichkeit der Lehrperson und Lernerfolg. Metaanalytische Erkenntnisse und Hinweise

disch fordernde Inhalte (siehe die umfassende und differenzierte Diskussion u. a.
bei Bialowas, 2016; Deutsche Gesellschaft fiir Soziologie, 2020).

Zur Ableitung weiterfihrender Erkenntnisse aus dem Forschungsstand bieten sich
fiir die DHBW vier Vorschldge an:

(1) Forderung von Offenheit und Extraversion als Prddiktoren guter Lehre: Die
DHBW konnte ihr hochschuldidaktisches Angebot ausbauen, das gezielt auf
die Ausformung von Personlichkeitsmerkmalen abzielt, die mit guter Lehre
verbunden sind (siehe oben).

(2) Neurotizismus als Prddiktor fiir Burnout-Symptomatiken: Die DHBW konnte
durch den Aufbau von Schulungen oder einem kollegialen Netzwerk die Vor-
aussetzungen schaffen, die Wahrscheinlichkeit fir Burnout beziehungsweise
vorgeschaltete Symptomatiken (wie beispielsweise die zynische Grundhal-
tung gegeniiber Studierenden) zu verringern.

(3

N

Kritischer Umgang mit studentischen Evaluationen bei gleichzeitiger Erwei-
terung: Die DHBW sollte die Grenzen studentischer Evaluationen anerkennen
und diese nicht als alleinige Messlatte fir ,gute Lehre“ nutzen. Stattdessen
konnten diese Bewertungen als ein Element in einem breiteren Evaluations-
system betrachtet werden, das auch den Lernfortschritt und die langfristige
Wissensvermittlung berticksichtigt.

(4) Identitdtsbildung unterstiitzen: Die Erkenntnisse zur Lehrendenidentitdt zei-
gen, dass Lehrkréfte nicht nur ihre fachliche, sondern auch ihre personliche
und soziale Identitat entwickeln kénnen. So gibt es an der DHBW viele Mdg-
lichkeiten zum iiberfachlich-organisatorischen Austausch (beispielsweise in
den Fachkommissionen). Um die fachliche Identitdtsbildung weiter zu for-
dern, konnten beispielsweise Gelegenheiten geschaffen werden, die Profes-
sor*innenschaft innerhalb einer Fachdisziplin (beispielsweise Treffen von
Professuren mit der Ausrichtung Personalmanagement oder Logistik) zum
fachlichen, zur Denomination der Professur passenden Austausch zu bewe-
gen.
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Die duale Lehre und ihre Dozent*innen im
Spannungsfeld von Theorie und Praxis -
der produktive Umgang mit einem systemi-
schen Dilemma

Herbert Neuendorf

1 Einleitung

Dozent*innen des dualen Hochschulsystems stehen vor der spezifischen Heraus-
forderung der Vermittlung fachwissenschaftlicher und theoriebasierter Kompetenz
in einem zugleich stark praxisorientiert-pragmatisch gepragten Umfeld. Die Ver-
mittlung theoretischer Grundlagen ermdglicht es den Studierenden und deren
Unternehmen, gehaltvolle Praxisphasen durchzufithren. Zugleich aber ist es das
Anliegen akademischer Bildung, diese Praxis zu reflektieren und deren Selbstver-
stdndlichkeiten zu hinterfragen.

Dadurch entstehen Spannungen zwischen der ausbildungsorientierten Pragung
der Studierenden im Unternehmen und einem prinzipiell theorieorientierten wis-
senschaftlichen Bildungsanspruch. Die entstehenden Irritationen kénnen jedoch
zur Sensibilisierung fiir die Relevanz wissenschaftlicher Bildung genutzt werden —
und zur Befahigung der Studierenden zum lebenslangen Lernen sowie zur eigen-
standigen Weiterentwicklung von Kompetenz und Handlungssicherheit (Jennert,
2008, S.10).
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In einem fritheren Beitrag der Reihe wurde der Theorie-Praxis-Transfer des dualen
Systems reflektiert vor dem Hintergrund des reformpadagogischen Konzepts des
Philosophen John Dewey (1916), das eine Verschrankung von Theorie und reflek-
tierter Praxis entwirft, die auch fiir das duale Hochschulsystem konstitutiv ist
(Neuendorf & Deck, 2018).

Dieser Beitrag erldutert die Probleme und Potenziale der akademischen dualen
Lehre. Reflektiert werden spezifische Stressoren (denen dual Studierende ausge-
setzt sind) und spezifisch fordernde Momente (des dualen Studiums). Ein Vor-
schlag zum produktiven Umgang mit der besonderen Lehrsituation aus personli-
cher langjahriger Erfahrung unter Rickgriff auf bildungstheoretische Modelle
sowie ein rudimentdres Stufenmodell des theoriegeleiteten Kompetenzerwerbs
werden entwickelt.

Ziel ist es, die Studierenden in dem Bezugsrahmen anzusprechen, der ihrer Ent-
scheidung fiir das duale Studium entspricht: Dies ist meist die Erwartung der Ver-
mittlung praxisrelevanter fachlicher Fahigkeiten auf Basis und zur weiteren Unter-
stlitzung der Praxisphasen und spdteren Berufstatigkeit. Die Studierenden sollten
durch die Theoriephasen jedoch tiber das Mindset der Ausbildung hinausgefiihrt
werden hin zu fachlichen und tiberfachlichen wissenschaftlichen Kompetenzen,
das heift zu Theorieverstandnis und Reflexionsfahigkeit, um dadurch die Setzun-
gen der Praxis kritisch hinterfragen zu konnen. Das Studium soll letztlich dazu be-
fahigen, die zukiinftige Praxis in einer zunehmend komplexeren, volatilen (Arbeits-)
Welt mitgestalten zu konnen. Im Idealfall sollen die Studierenden auch in der Lage
sein, ihre eigenen Einstellungen zum Wissenserwerb zu reflektieren (Jenert, 2008;
Dorpinghaus et al., 2013, S.1431).

2 Die Bedeutung von Hochschulbildung

Diesem Beitrag liegt ein Verstandnis akademischer Bildung zugrunde, das in Ein-
klang steht mit den Kompetenzvorstellungen der DHBW (Rausch et al., 2025). Er
erganzt diese jedoch um Elemente, die auf transformative Prozesse bei den Studie-
renden abzielen.

Bildung wird nicht nur als Handlungs- und Problemldsungsféhigkeit in zu-
kunftsoffenen Situationen (Erpenbeck 2014) verstanden, sondern klassisch auch
als die Personlichkeit pragende Selbsttransformation und Erméchtigung der Stu-
dierenden auf Basis von Einsicht und Verstindnis durch Offnung fir (wissen-
schaftlichen) Begriindungen und den rationalen Diskurs. Darin liegt ein Gewinn an
kritischem Urteilsvermdgen und Autonomie (Fahigkeit, selbst zu denken und zu
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handeln), der von nachhaltigerer Bedeutung ist als die Befahigung zur rein fachli-
chen Problemldsung (Dorpinghaus et al., 2013, S.43f, 501).

Studierende sollen durch die Theoriephasen des Studiums in die Lage versetzt
werden, sich auf Basis von konzeptionellem Verstdndnis und Orientierungswissen
weitere Zusammenhdénge zu erschliefen, sie zu verstehen, kritisch zu prifen und
bewdhrte Muster dabei eventuell sogar zu iiberschreiten und aufzuheben. Die
hochste Stufe des Expert*innentums wird deshalb auch gekennzeichnet als die Fa-
higkeit zum qualifizierten ,Musterbruch® (Palt, 2024). Es geht um ,das Erkennen
des Unsichtbaren im Sichtbaren® (Humboldt, 1814, S.559), um Abstraktion, kriti-
sche Analyse und Kreativitat. Somit bedeutet wissenschaftliche Bildung etwas an-
deres als die reproduktive Aneignung bloSen Anwendungswissens, niitzlicher Best
Practices und ,skills* (Dérpinghaus et al., 2013, S.142{,; Dorpinghaus 2015, S.521.).

Wissenschaft tritt nicht auf mit einem absoluten Wahrheitsanspruch, sondern
lebt von Wahrhaftigkeit: Unter Berticksichtigung aller zur Verfligung stehenden
Fakten reprasentieren wissenschaftliche Erkenntnisse den aktuell besten und in-
tersubjektiv anerkannten Stand universellen Wissens tiber die Welt. Wissenschaft-
liches Wissen steht dadurch unter dem Vorbehalt prinzipieller Vorlaufigkeit und
Unabschliefbarkeit und muss sich stets der argumentativen Begriindung und qua-
lifizierten Falsifikation stellen (Salumun, 2005, S.51, 58). Wissenschaftlichkeit setzt
die Bereitschaft zu abstraktem, kritischem Denken, objektivierendem, begriinden-
dem Sinnverstehen und zur Beschéftigung mit nicht per se evidenten Zusammen-
héngen (jenseits unzuldssiger Vereinfachungen) voraus (Dérpinghaus, 2015, S.45).

Die Ambivalenz der Praxis besteht darin, dass praxisorientierte Vermittlung
meist auf das begrenzt ist, was im gegebenen (unternehmensspezifischen) Rah-
men erforderlich ist. Fiir das duale Hochschulsystem und das Selbstverstandnis
der Dozent*innen bedeutet dies, dass die speziellen, situativen Verfahrensweisen
und pragmatischen Muster der Praxis nicht ungefragt ibernommen werden diir-
fen, sondern kritisch zu prifen und durch universelle wissenschaftliche Konzepte
zu erganzen sind.

3 Lehr- und Lernkonzepte der DHBW

Durch das berufsorientierte DHBW-Studienkonzept wird auf Bachelor- ebenso wie
auf Masterebene ein intensiver Theorie-Praxis-Transfer angestrebt (DHBW, 2025)
mit dem Ziel, akademische Bildung an den Anforderungen der Praxis auszurich-
ten. Studierende an der DHBW sind Auszubildende in den assoziierten Ausbil-
dungsunternehmen. Aufgrund der Ausbildungsverglitung ist das Studium unab-
héngig von den finanziellen Moglichkeiten des sozialen Umfelds darstellbar,
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wodurch die DHBW zur Chancengleichheit im akademischen Bildungssektor bei-
tragt. Der effizient strukturierte Studienverlauf ist als Kurssystem mit einge-
schrankten Wahlmaoglichkeiten organisiert und garantiert im Regelfall eine exakt
dreijdhrige Studierbarkeit des Bachelorstudiums (Wissenschaftsrat, 2013; Deuer &
Meyer, 2024, S.51). Zentral fiir die Entscheidung der Studierenden fir ein duales
Studiums sind die Verzahnung von Theorie und Praxis sowie das frithzeitige eige-
ne Einkommen (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2024, S.25-27).

3.1 Die Situation der dual Studierenden

Die Heterogenitdt der Studierenden bezlglich ihrer Vorkenntnisse, Studierfahigkei-
ten, Motivationen und Erwartungen hat im Lauf der letzten Jahrzehnte deutlich
zugenommen. Zahlreiche Studierende hétten vor der Bologna-Reform und der
Ausrichtung des Bachelorstudiums am Grundsatz der Berufsorientierung (em-
ployability) (Konegen-Grenier, 2012) vermutlich keinen akademischen Abschluss
angestrebt — und betrachten das Studium eher als Berufsausbildung. Die Rechtfer-
tigung der Relevanz genuin akademischer Inhalte und deren Vermittlung sind
schwieriger geworden (Biggs et al., 2022).

Auf Basis langjahriger Erfahrung und gestttzt durch Ergebnisse der DHBW-
weiten Langzeitstudie zu diversen Aspekten des DHBW-Studiums (Deuer & Meyer,
2024) lassen sich typische motivierende und demotivierende Umstande identifizie-
ren, denen zahlreiche dual Studierende ausgesetzt sind (Hettler & Marksteiner,
2024, S.7911; Hettler & Schlachter, 2024). Diesen liegt auch der stdndige Wechsel
zwischen (im Vergleich zu anderen Hochschultypen) kurzen, einheitlich organi-
sierten Theoriephasen und unterschiedlich gestalteten Praxisphasen im Bereich
der jeweiligen Unternehmen zugrunde.

Potenziell belastende Situationen und Bedingungen

— Oft unzureichende mathematische Vorkenntnisse, Schwierigkeiten beim Text-
verstandnis sowie Probleme bei der Erstellung von (wissenschaftlichen) Tex-
ten — und somit auch bei der Handhabung wissenschaftlicher Formen.

— Akzeptanzprobleme gegeniiber theoretischen und konzeptionellen Inhalten, die
keine direkte Praxisrelevanz aufzuweisen scheinen.

- Lange tagliche Prasenzzeiten in Blockstrukturen und einem schulisch anmuten-
den Umfeld mit geringen Wahlméglichkeiten im Studienverlauf sowie zahlrei-
che Priifungsleistungen nach nur jeweils zehn Wochen Vorlesungszeit.
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Potenziell motivierende Situationen und Bedingungen

— Klare Orientierung beziiglich des Studienverlaufs und seiner Anforderungen
durch dessen straffe Organisation und standigen Kontakt mit den Studiengangs-
leitungen.

— Vertraute Mitstudierende im Rahmen des Kurssystems, dadurch einfache und
frithe Bildung von Netzwerken mit der Moglichkeit zur Teamarbeit.

— Durch die Praxisphasen friihzeitig vermittelte Fahigkeiten im Bereich Projekt-,
Team- und Zeitmanagement, somit auch die Fahigkeit zur Bewaltigung von Auf-
gaben unter Termindruck.

— Sinnstiftendes Gefithl des Gebrauchtwerdens durch die Zugehéorigkeit zum Aus-
bildungsunternehmen, Reflexion der Leistungen der Praxisphasen im Rahmen
der obligatorischen Praxis-Reflexionsberichte.

3.2 Die Komplementaritdt von Praxis- und Theoriephasen im dualen System

Das Studiensystem der DHBW lebt von dem klar definierten Wechsel zwischen
Theorie- und Praxisphasen. Die unterschiedlichen Abldufe, Inhalte, Anforderungen
und Vermittlungsformen in Theorie- und Praxisphasen machen die Vielfalt der du-
alen Hochschulbildung aus und stellen komplementdre Elemente dar, die nicht
aufeinander reduziert werden kénnen oder sollten.

Die im dualen Studium vermittelten Kompetenzen decken zwei Aspekte ab: ers-
tens praktische, funktionale Fahigkeiten zur Anwendung, Umsetzung und kreati-
ven Problemlosung, typischerweise in spezifischen Kontexten, und zweitens
konzeptionelle Fahigkeiten zur Einsicht in abstrakte Zusammenhénge und deren
Beurteilung auf Basis von Orientierungswissen. Dies bewegt sich in dem Wissens-
und Qualifikationsdreieck (Bildung, Forschung, Wirtschaft) des European Institute
of Innovation and Technology (2012, S.8), durch das auch ein Bildungsauftrag fiir
Hochschulen formuliert wird.

Dabei stehen sich jedoch Aspekte gegentiber, die beziiglich der Vermittlung wis-
senschaftlicher Anliegen fiir die Studierenden und die Dozent*innen eine Heraus-
forderung darstellen. In der Tabelle auf der folgenden Seite werden einige typische
Aspekte gegentibergestellt, die zu Spannungen fiihren kénnen — obgleich sie sich
letztlich ergdnzen und dadurch das Wesen und den besonderen Wert des dualen
Studiums ausmachen.
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Praxisphase — Duale Partner

Theoriephase — Hochschule

Ausbildungsstrukturen — praktische Anforderungen
und direkte Relevanz (,Machen*)

Praxis und Teamwork — Vermittlung von Working
Knowledge und Best Practices im Kontext konkreter
Projekterfahrungen und impliziten Wissens

Pragmatischer, effizienz- und erfolgsorientierter
Ansatz

Rascher Kompetenzerwerb durch direkte
Umsetzung — Spezialisierung und Aneignung von
Expertise

Erfahrungen und Vertrautheit aufbauen, auch
durch Orientierung an Vorbildern

Herausbildung von Resilienz durch Teamstrukturen
und Ansprechpartner*innen

Aktuelle operative Perspektive des eigenen
Unternehmens

Bildungsanspriiche — Kultur der kritisch-reflexiven
Haltung und intersubjektiven Begriindung (,Verstehen®)

Theorie und Wissenschaft — Vermittlung
wissenschaftlicher, abstrakter Zusammenhénge,
Modelle und Methoden als explizites Wissen

Universalistischer, begriindungsorientierter,
konzeptioneller Ansatz

Verzogerter Kompetenzerwerb durch Erfordernis der
begrifflichen Durchdringung — Aneignung universeller
Kompetenzen

Irritierend abstrakte Inhalte, Aneignung unter
Priifungsdruck

Einforderung von Resilienz durch kognitive
Herausforderungen

Zukunftsorientierte strategische, umfassende
Perspektive

Komplementére Aspekte der Praxis- und Theoriephasen im dualen Studium beziiglich der
(Aus-)Bildungs- und Lernsituationen

4 Lehrperson und Lehrpersonlichkeit

Wenngleich die dargestellten Divergenzen und Spannungen letztlich die Vielfalt
der dualen akademischen Bildung ausmachen, bedeuten diese zugleich eine
Herausforderung im Rahmen der Theorievermittlung an der Hochschule. Ob und
wie diese Herausforderung bewaltigt wird, hdngt betrachtlich von der Personlich-
keit der Dozent*innen ab.

4.1 Prasenz, Kompetenz, Authentizitat und Vorbildfunktion

Angesichts der heterogenen Vorkenntnisse der Studierenden und der Einheitlich-
keit der durch die Modulbeschreibungen vorgegebenen Inhalte stellt die individu-
elle Forderung der Studierenden eine Herausforderung dar. Auch der immer noch
sehr schwach ausgepragte Mittelbau (Fehlen studentischer Hilfskrafte als Tu-
tor*innen etc.) der DHBW tragt dazu bei. Aus personlicher Erfahrung sind jedoch
gewisse Verhaltensweisen einer gelingenden Kommunikation der Dozent*innen
mit den Studierenden zutrédglich, die durch die Begriffe ,Prasenz’, ,Kompetenz‘ und
,Authentizitat’ plakativ umrissen werden. Fiir die Studierenden soll dadurch deut-
lich werden, dass die Dozent*innen sich fiir die Studierenden einsetzen und zu-
gleich auch fir die Relevanz der vermittelten Inhalte personlich einstehen.
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Prisenz bedeutet, eine hochgradige Ansprechbarkeit und Erreichbarkeit der
Lehrperson fiir die Studierenden zu gewahrleisten, indem bei auftretenden Proble-
men rasch das Gesprach gesucht wird und andererseits Erwartungen und Anfor-
derungen klar formuliert werden.

Kompetenz bedeutet, dass alle prasentierten Inhalte durch die personliche
Kompetenz der Dozierenden fundiert sind, sodass kein unreflektierter Transport
von Lehrmeinungen stattfindet. Im Rahmen der vom Autor gehaltenen Vorlesun-
gen (u.a. in den Bereichen Programmierung, Software Engineering, digitale Trans-
formation, naturwissenschaftlich-mathematische Grundlagen) hat es sich be-
wahrt, diese Inhalte fiir jeden Vorlesungsteil durch klar formulierte Lernziele und
Leitfragen zu strukturieren, die in Form von Fragerunden besprochen werden. Auf
diese Weise wird transparent, weshalb bestimmte Inhalte Teil der Lehrveranstal-
tung sind. Zugleich macht dies die Studierenden friihzeitig auf Verstandnisdefizite
aufmerksam.

Authentizitdt bedeutet, dass Dozent*innen bewusst ausgewdhlte Inhalte auf
wissenschaftlichem Niveau vermitteln, aber (auf Basis ihrer akademischen Richt-
linienkompetenz) zugleich darstellen und betonen, dass und warum ihnen deren
erfolgreiche Vermittlung wichtig ist und worin deren Sinn besteht. Dabei konnen
duale Dozent*innen auch auf ihre eigenen Praxiskompetenzen und -erfahrungen
verweisen, deren Reflexion die Bedeutung wissenschaftlicher Zusammenhéange be-
legt und den Wert akademischer Bildung unterstreicht.

Die personliche Erfahrung zeigt, dass Studierende registrieren, wenn Lehrende von
der Bedeutung der Lehrinhalte iiberzeugt sind. Dozent*innen treten damit als situ-
atives Vorbild (und bei der Beurteilung studentischer Beitrdge und Verhaltenswei-
sen auch als Fihrungskraft und ,Coach®) auf. Die authentisch vermittelte
Uberzeugung der Lehrenden von der Bedeutsamkeit der Lehrinhalte kann ein
wertvolles didaktisches Instrument sein. Dies steht in Einklang mit der aktuellen
Bildungsforschung, der zufolge gelingender Kompetenzerwerb auch emotionale,
motivational unterlegte, metakognitive Wissensvermittlungsanteile benotigt (Er-
penbeck, 2014; Erpenbeck & Sauter, 2015; Gruber, 2021, S.110f.), durch die auch ei-
ne Reflexion dariber angesto8en wird, welche Bedeutung das vermittelte Wissen
und die resultierenden Handlungsorientierungen haben.

4.2 Aktivierung

Potenziell unterlaufen werden diese Bemthungen um Teilnahme, Dialog und kriti-
sche Diskussion von der bisweilen hochgradigen Passivitit der Studierenden in
der Theoriephase (Lernen als teilnahmsloses, konsumtives Belehrt-Werden in ver-
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schulten Strukturen). Dieser Beitrag mochte nicht auf Aktivierungsmethoden ein-
gehen, die bereits in der Literatur beschrieben sind (Ammenwerth, 2021; Biggs et
al., 2022). Vielmehr soll ein Mittel genannt werden, dass gerade die Theorie-Praxis-
Spannung des dualen Studiums nutzt.

Bildungs- und Transformationsprozesse sollen angestoen werden durch die be-
wusste Irritation der Studierenden mittels Einfithrung ,seltsamer®, unerwarteter,
fremder, ,anstrengender”, irritierend-anderer Perspektiven, Sachverhalte und
Kontexte (Schéfer, 2015, S.217f,, 220f), die sich von der Praxis deutlich unterschei-
den und deren Kontext iiberschreiten. Professionalitdt und Kritikfahigkeit sollen
von der Differenz zwischen Praxis und Wissenschaft, zwischen beruflichem Han-
deln und theoretischer Durchdringung profitieren (Neuf, 2006, S.137).

Den Studierenden ist zu vermitteln, dass Theorie kein notwendiges Ubel des
Qualifikationsprozesses ist, sondern es grundlegende konzeptionelle und abstrak-
te Zusammenhdange gibt, die vermittelt werden, da sie das Potenzial fiir eine inno-
vative Gestaltung der Zukunft in sich bergen (Neuf, 2006, S.137). Zudem soll deut-
lich werden, dass sich aktuelle, spezielle Ansdtze und Verfahren der Praxis unter
allgemeine Konzepte subsumieren lassen — und erst dadurch ihr Sinn und die
Grenzen ihrer Anwendbarkeit erschlossen werden konnen. ,Verstehen“ steht nicht
im Gegensatz zum ,Machen®, sondern erschlieSt vielmehr erweiterte Handlungs-
raume. Akademische Bildung soll somit greifbar werden als Mittel zur begriffli-
chen Integration des scheinbar Diversen in umfassenden theoretischen Kontexten
und Konzepten.

In diesem Zusammenhang sind das ,Fremde® und die ,Stérung” von Gewissheit
ein Mittel zum Ansto von Zweifel, Distanz, Kritik und Reflexion (Dérpinghaus,
2015, S. 481, S.511); so geartete Inhalte bedienen und bestédtigen gerade nicht die
intuitiven Erwartungen der Studierenden, sondern stellen diese auf ,merkwiirdi-
ge“und ,unerhorte” Weise zur Disposition. Im Idealfall stellt dies eine Distanz zu
den bisherigen Alltagserfahrungen her und katalysiert einen Verdnderungspro-
zess, der einen anderen Blick auf die Welt und neue Einsichten ermdglicht — und
tradierte Vorstellungen, Denkmuster, Selbstverstandlichkeiten und Selbstverstand-
nisse revidiert (Dorpinghaus, 2015; Schulz, 2006, S.391.).

Typische Mittel in dieser Hinsicht

— Der Bezug auf zukunftsrelevante Forschungsanséitze und Innovationen, die ak-
tuelle Technologien und Arten des Wirtschaftens nicht reproduzieren, sondern
ablosen kénnten und somit Teil eines Strukturwandels sind, an dem die Gene-
ration der Studierenden teilhaben wird.
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— Das Aufzeigen soziotechnischer und soziodkonomischer Aspekte und ihre Ver-
bindung mit kritischen globalen Entwicklungen; dies auch als Verweis auf eine
Lebenswirklichkeit, die den Alltag der Studierenden zukinftig pragen wird und
als Kritik an aktuellen Defiziten der Praxis, wie z.B. beziiglich Nachhaltigkeit
oder unzureichender Nutzung existierender technologischer Moglichkeiten.

— Das Formulieren von Projektaufgaben, die zum forschenden Lernen anleiten, da
sie inhaltlich iiber etablierte Moglichkeiten hinausgehen (Huber, 2013; Huber &
Reinmann, 2019), wie z.B. im Bereich KI, Internet of Things und Quantum
Computing.

— Das Nutzen von Kontakten zu Forschungsinstituten oder nicht wirtschaftlichen
Institutionen, deren Vertreter*innen punktuell in die Lehrveranstaltungen ein-
bezogen werden sowie innovative und zukunftsorientierte Perspektiven ein-
bringen.

Aufgrund ihrer betrieblichen Praxis bringen Studierende ein spezialisiertes Vor-
verstandnis und Denkmuster ein, die der Komplexitdt und Verallgemeinerbarkeit
der jeweiligen Thematik teilweise nicht gerecht werden. Diese Vereinfachungen
sind infrage zu stellen (Kruger & Dunning, 1999). Ziel ist die Zuwendung zur wis-
senschaftlichen Komplexitit — und somit eine mentale Offnung fiir die tatsachliche
Bedeutung der entsprechenden Sachverhalte. Forderlich ist der stete Verweis auf
transformative (das heiflt die aktuelle Wirklichkeit iiberschreitenden) Potenziale
wissenschaftlicher Innovation.

4.3 Stufenmodell des theoriegeleiteten Kompetenzerwerbs

Fir die Hinfiihrung der Studierenden zu theoretischen und konzeptionellen Aspek-
ten ihrer Disziplin und zur Wissenschaftlichkeit im Allgemeinen soll eine Art Stu-
fenmodell des theoriegeleiteten Kompetenzerwerbs skizziert werden, das von der
pragmatisch gepragten Studienmotivation der dual Studierenden (Deuer & Meyer,
2024) und deren Erfahrungen in der Praxisphase ausgeht und inspiriert ist durch
Stufenmodelle reflektierten normativen Handelns (Intuition, Moral, Ethik, Meta-
ethik) (Stahl, 2012, S.638). Der Ansatz orientiert sich jedoch insbesondere an Wolf-
gang Klafkis Konzept des exemplarischen, kategorialen Lehrens, Lernens und Pro-
blemldsens (Klafki, 2007, S.1431.): Ausgewahlte, typische Beispiele und Probleme
sollen neue Einsichten gut fassbar vermitteln. Im Speziellen sollen dabei das Allge-
meine und seine Strukturprinzipien sichtbar werden, sodass letztlich universelle
Kenntnisse, Zusammenhdnge, Losungsstrategien und Kompetenzen angeeignet
werden konnen. In diesem Zusammenhang betont Klafki (2007, S.146), dass es
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wichtig sei, sich an dem kognitiven Stand der Lernenden, ihren Interessen, Hand-
lungserfahrungen und aktuellen Sichtweisen zu orientieren. Klafki thematisiert
das produktive Spannungsverhdltnis zwischen den momentanen Kompetenzen
der Lernenden und den sachlogischen Herausforderungen der Lehrinhalte — und
auBert die Erwartung (Klafki, 2007, S.149), dass gerade dadurch auch Einsicht in
das Anliegen und die Leistungsfahigkeit von Wissenschaft vermittelt werden kon-
ne. Zugleich muss der Generalisierungsanspruch von Wissenschaft seine Geltung
und Reichweite an konkreten Féllen (als ,arbeitendes Wissen®) unter Beweis stel-
len (Klafki, 2007, S.1551.).

Die Studierenden mussen aus der Situation der Praxisphasen iibergeleitet wer-
den in den abstrakten, konzeptionellen Kontext der Wissenschaftlichkeit. Nicht der
Projekterfolg rechtfertigt hier das Vorgehen, sondern Begriindbarkeit und logische
Konsistenz. Die dual Studierenden sind jedoch in den Praxisphasen (auch im Kon-
text der wissenschaftlichen Studien-, Projekt- und Bachelorarbeiten) mit konkreten
betrieblich relevanten Umsetzungsproblematiken betraut. Die Vermittlung theore-
tischer, tibergreifender Zusammenhange wird deshalb nur gelingen, wenn dies zu-
gleich die erworbene Problemlosungsfahigkeit adressiert und aktiv einbindet.

Die im Folgenden dargestellte Bottom-up-Stufung des didaktischen Vorgehens
wurde vor allen bei technisch-analytischen Inhalten (z.B. Programmierung,
Physik, Software Engineering) vom Autor praktiziert, ohne stets alle Stufen ein-
zusetzen. Der Sinn der Stufung ist, von der praktischen Problemlésung auszuge-
hen und hinzufithren zur Einsicht in die Bedeutung theoriebasierter Wissenschaft-
lichkeit — auch fir den weiteren personlichen Werdegang.

— Stufe 1: Darstellung von Losungen an einem konkreten Problem, im Idealfall
aus der typischerweise sehr diversen betrieblichen Praxis (,Wer hatte damit
schon mal zu tun? Wie machten Sie das bei diesem Beispiel? Richtig, genau so
geht das hier ...").

— Stufe 2: Problematisierung des detaillierten Losungsansatzes durch Darstellung
der seine Giltigkeit einschrdnkenden Voraussetzungen und Muster (,Klappt
das aber wirklich immer so? Das funktioniert namlich nur, wenn ...).

— Stufe 3: Begriindung beziehungsweise Typisierung der einschrdnkenden Vor-
aussetzungen (,Und woran liegt es, dass das nicht immer klappt? Das liegt dar-
an, dass ...).

— Stufe 4: Begriindung der Grinde fiir diese und andere einschrankende Voraus-
setzungen aus dem fachlichen theoretischen Modell beziehungsweise grundle-
genden Konzepten, die somit beziiglich der konkreten Problemstellung eine
Metaebene darstellen (,Sehen Sie hier Gemeinsamkeiten? Das ldsst sich letzt-
lich alles zuriickfiihren auf und herleiten aus ...").
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— Stufe 5: Darstellung, Bewertung und kritische Priifung des theoretischen Mo-
dells im Sinn seiner wissenschaftlichen Fundierung (,Stimmt diese Theorie
denn nun immer und iiberall? Dieses theoretische Modell hat folgenden Gel-
tungsbereich und kann somit Uberprift werden durch ...).

— Stufe 6: Betonung der Relevanz und Sinnstiftung von Wissenschaft aufgrund ih-
rer umfassenden Anwendbarkeit und ihrer Orientierungspotenziale auch fir
die Praxis (,Finden Sie immer noch, dass Theorie abstrakt oder gar tiberfliissig
fiir die Praxis ist? Jetzt haben Sie den Uberblick und sehen, wie alles zusam-
menhédngt und kénnen verschiedenste Probleme 16sen.”).

Die Studierenden sollen erkennen, dass Wissenschaft eine Grundlage fiir wirkli-
ches Erfahren und Verstehen der (auch eigenen betrieblichen) Umwelt ist — und
dass wissenschaftliche Erkenntnisse und Methoden auch im Bereich der Praxis
vielfaltig anwendbar, relevant und keineswegs per se praxisfern sind — ganz im
Sinn des bekannten (unterschiedlichen Autor*innen zugeschriebenen) Ausspruchs:
,Es gibt nichts Praktischeres als eine gute Theorie.” Im Gegensatz zu praktischen
Anwendungen und deren Details veralten grundlegende wissenschaftliche Zusam-
menhdnge (wenn tiberhaupt) nur sehr langsam und ihre Aneignung ist ein wert-
volles Gut. Auch dieses Verstandnis sollte den Studierenden gegeniiber explizit
vertreten werden.

5 Fazit

In einer Welt anstehender Strukturwandel erwerben die Studierenden des dualen
Systems die Fahigkeit, diese Welt (deren Teil sie sind) nicht nur zu reproduzieren
und zu optimieren, sondern zu beurteilen und als Akteur*innen zu transformieren.
Dies ist Teil der Autonomie und des transformativen Potenzials, die durch Bildung
vermittelt werden sollten — und setzt konzeptionelles, theoretisches Orientierungs-
und praxisrelevantes Fachwissen sowie wissenschaftlich geschultes Reflexionsver-
mogen voraus, mithilfe dessen scheinbare Alternativlosigkeiten infrage gestellt
werden konnen. Gerade im pragmatisch gepragten wirtschaftlichen Kontext sind
dies entscheidende Kompetenzen. Wissen und wissenschaftliche Methodik haben
somit auch normative und soziale Relevanz als Grundlage rechtfertigbarer, argu-
mentativ vermittelbarer Entscheidungen und Urteile (Klafki, 1986; Klafki, 2007,
S.153). Die akademisch fundierte Lehre ist von zentraler Bedeutung fiir die sinn-
volle duale Kombination von wissenschaftlicher Theorie und betrieblicher Praxis.
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Eine Uibergeordnete Dimension der Hochschullehre in Zeiten des Populismus ist
die Praktizierung und Vermittlung der konfliktldsenden Bedeutung intersubjektiv
akzeptierbarer, universeller wissenschaftlicher Erkenntnis. Bildung und Wissen-
schaft sind Trager der Demokratie und des aufgekldrten, kritischen, sdkularen Dis-
kurses. Nicht zuletzt dieser Aspekt kann Lehrende — allen Widrigkeiten und Her-
ausforderungen zum Trotz — nachhaltig motivieren, an der Vermittlung genuin
wissenschaftlicher Inhalte und Methoden festzuhalten.
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»Hier passiert gerade etwas im Raum” -
Resonanz als Haltung und Praxis in der
dualen Masterlehre

Ulrike Bunz

1 Einleitung

Mit der rasanten Vermehrung und digitalen Zuganglichkeit von Wissen stehen Bil-
dungsanbieter vor neuen Chancen — aber vor allem auch vor neuen Herausforde-
rungen. Es drangt sich die zentrale Frage auf: Wozu braucht es iberhaupt noch
klassische Lehrformate oder konventionelles Lehrpersonal, wenn doch vielerorts
Methoden und Formate im digitalen Raum fiir Microlearning, videobasierte Kurs-
konzepte oder KI-basierte Learning-Management-Systeme fiir eine individualisier-
te Aneignung von Wissen zur Verfiigung stehen? Nicht zuletzt die Hochschulland-
schaft ist gefordert, sich neu zu erfinden und zu legitimieren. Diese Entwicklung
macht vor der dualen Lehre nicht Halt.

,Ich glaube, Studieren gelingt nur dort, wo es gelingt, Resonanzverhaltnisse
aufzubauen.” (Rosa, 2016, S.6).

,Es gibt schon so ein paar magische Momente, wo man den Eindruck hat,
hier passiert gerade etwas im Raum [...]. Und jetzt mal ganz pathetisch
formuliert: Im Idealfall gehen die Leute wirklich anders hier raus, als sie
reingekommen sind. Und wenn man so etwas einmal erlebt hat, dann
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wei man eben auch, warum der Job so viel Spaf machen kann.” (Inter-
viewpartner*in 1)

Wie die beiden Zitate zeigen, scheint es aber auch gute Griinde zu geben, weshalb
Wissensvermittlung ,per Knopfdruck” alleine nicht ausreicht. Denn gelingendes
Lehren und Lernen ist — mit den Worten der Resonanzpddagogik — vor allem ein
Beziehungs- beziehungsweise Resonanzgeschehen.

Dieser Beitrag gibt Einblick in die zentralen Ergebnisse einer qualitativen Befra-
gung von Lehrvorbildern im dualen Masterstudium und verkniipft diese mit der
Perspektive der Resonanzpadagogik. Anlass fiir die Interviewstudie war die Frage,
was genau die duale Masterlehre am DHBW CAS aus Sicht der Lehrenden erfolg-
reich macht. Es wurde deutlich: Wenn die befragten Lehrpersonen iiber ihre Moti-
vation, ihr Rollenverstandnis oder ihre Erfolgsgeheimnisse in der Lehre sprechen,
dann zeigen sie dabei solche Haltungen und Verhaltensweisen, die Resonanz for-
dern und Resonanzrdume eroffnen. Wenn Lehrende dieses Resonanzpotenzial in
ihren Lehrveranstaltungen (noch mehr) heben, gelingt die duale Masterlehre und
ermdglicht Bildung, die nicht nur einseitig Wissen vermittelt, sondern fiir alle Be-
teiligten professionelle und persénliche Entwicklung, Erkenntnis und Veranderung
initiiert.

2 Das Setting in der dualen Masterlehre an der DHBW

Das Setting in der Masterlehre an der DHBW weist einige Spezifika auf und unter-
scheidet sich sowohl in den strukturellen Rahmenbedingungen, im Veranstal-
tungssetting als auch in den Charakteristika von Studierenden und Lehrenden von
der dualen Bachelorlehre. Folgende Aspekte illustrieren dies stark verdichtet:

- Studienmodell: Das Masterstudium ist berufsintegrierend und inklusive Master-
arbeit auf eine Regelstudienzeit von zwei Jahren angelegt. Durch den modula-
ren Aufbau fast aller Studiengdnge konnen die Studieninhalte individuell und
zeitlich flexibel zusammengestellt werden. Dabei stehen insgesamt mehr als
470 inhaltlich weit gefacherte Fachmodulen zur Auswahl. Ein Modul besteht
aus fiinf bis sechs Prasenztagen, das entspricht ungefahr drei Tagen Prasenzstu-
dium im Monat. Der restliche Anteil des Lernens findet im Selbststudium statt.

— Setting der Lehrveranstaltung: Die Lehrveranstaltungen finden in der Regel als
dreitdgige Prasenzveranstaltungen in interdisziplinaren, kleinen Gruppen (ma-
ximal 18 Teilnehmende) am Standort Heilbronn oder an den anderen Stand-
orten der DHBW statt. Die Zusammensetzung der Gruppen dndert sich mit
jedem Modul.
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— Zielgruppe der Studierenden: Alle Studienstarter*innen im Masterstudium ha-
ben nach dem Bachelor mindestens ein oder mehrere Jahre Berufserfahrung
gesammelt. Auch neben dem Masterstudium arbeiten die Studierenden weiter
als vollwertige Mitarbeiter*innen in ihren Partnerunternehmen und Uberneh-
men vielfach Fach-, Fithrungs- und Projektverantwortung, die meisten von ih-
nen in Vollzeit. 41 % der Studierenden reduzieren ihre Arbeitszeit, wie es auch
von der Hochschule empfohlen wird. Die Arbeitszeitreduzierung liegt in den
meisten Féllen bei 10 bis 20 % (Absolventenbefragung 2024). Die Masterstudie-
renden kommen also als erfahrene Praktiker*innen und Verantwortungstra-
ger*innen in diejenigen Lehrveranstaltungen, die sie nach individuellem
Interesse und beruflichen Anforderungen ausgewahlt haben.

— Struktur der Lehrenden: Die duale Masterlehre findet als Nebentatigkeit statt.
Der GrofRteil der insgesamt etwa 550 Lehrenden im dualen Masterstudium sind
Professor*innen an einem der Standorte der DHBW, dariiber hinaus gibt es
auch externe Lehrende aus Unternehmen beziehungsweise Non-Profit-Organi-
sationen.

Das spezielle Setting im dualen Masterstudium bringt sowohl Vorteile und Chan-
cen — z.B. fiir einen gelingenden Theorie-Praxis-Transfer oder fiir Resonanzmo-
mente in der Lehrveranstaltung — als auch Herausforderungen mit sich. Die im
Folgenden vorgestellten empirischen Erkenntnisse aus einer qualitativen Lehren-
denbefragung geben dazu weitere Einblicke.

3 Empirische Erkenntnisse: Charakteristika, Sichtweisen und Er-
fahrungen der Lehrpersonen im dualen Masterstudium

Lehrende am DHBW CAS machen vielfaltige Erfahrungen in der dualen Masterleh-
re. Sie berichten von besonderen Motivationsfaktoren und zugleich von master-
spezifischen Herausforderungen. Thr Rollenverstdndnis als Lehrpersonen ist dabei
ebenso differenziert wie ihre Herangehensweise an die Gestaltung von Lehrveran-
staltungen, die sich zum Teil deutlich von der Lehre im dualen Bachelorstudium
unterscheidet. Dabei benennen sie zentrale ,Erfolgsrezepte” und bewahrte Good
Practices, die sich in ihrer Lehre als besonders wirksam erwiesen haben.

Um diese Aspekte systematisch zu erkunden, wurde im Herbst und Winter
2023/24 erstmalig eine qualitative Befragung unter Lehrpersonen des DHBW CAS
durchgefiihrt. Zwolf Dozent*innen aus den Fachbereichen Wirtschaft, Technik und
Sozialwesen wurden in einstiindigen leitfadengestiitzten Online-Interviews (Helffe-
rich, 2019, S.1491f) zu ihren personlichen Erfahrungen und Sichtweisen in der du-

37



Ulrike Bunz

alen Masterlehre befragt. Dabei wurden solche Lehrenden zu den Interviews ein-
geladen, die aufgrund positiver Studierendenfeedbacks, z.B. in Evaluationen, als
Lehrvorbilder und Role Models angesehen werden konnen. EIf der zwolf Befragten
sind Professor*innen der DHBW, eine befragte Person ist als externe Lehrperson
tatig. Die anonymisierten Interviews wurden anschliefend transkribiert und in-
haltsanalytisch ausgewertet (Kuckartz, 2018, S.991{f.).

Im Folgenden werden ausgewéahlte Befragungsergebnisse vorgestellt und mit exem-
plarischen Aussagen aus den Interviews illustriert.

3.1 Motivationsfaktoren und Herausforderungen

Alle befragten Lehrpersonen berichten von einer hohen Motivation fiir die Master-
lehre. Sie haben sich bewusst dafiir entschieden, sich — zusatzlich zur Lehre im
Bachelorstudium — im dualen Master zu engagieren, und erleben dabei ganz un-
terschiedliche ,Sternstunden®. Die genannten Situationen, Motivationsfaktoren
und personlichen Antreiber sind iiberwiegend intrinsischer Art und zeigen sich in
ganz unterschiedlichen Facetten.

Motivationsfaktor Betreuung, Vernetzung und Community

Den intensiven Vernetzungs-, Betreuungs- und Beziehungsaspekt im dualen Mas-
terstudium schétzen drei Viertel der befragten Lehrenden.

Erkenntnisgewinne und Aha-Momente erméglichen

Wenn Lehre ankommt, Studierende sichtbare Aha- und Entwicklungsmomente in
der Lehrveranstaltung erleben oder positives Feedback zu ihren Lernerfolgen for-
mulieren, motiviert das tiber die Halfte der befragten Lehrpersonen.

Die Charakteristika der Masterstudierenden und die dadurch entstehende Quali-
tat und Dynamik im Lehr-/Lernsetting

Uber die Hélfte der befragten Lehrpersonen schétzt vor allem die persénliche und
professionelle Reife der Studierenden. Deren Praxiserfahrungen und Vorwissen,
verbunden mit hoher Motivation und grofem Interesse, ermdoglichen, sowohl the-
matisch anspruchsvoller — ,auf einem hoheren Level” — arbeiten zu kénnen, als
auch eine groRere Dialogtiefe, Perspektivenvielfalt und starkere Interaktionsdyna-
mik im Austausch und in Diskussionen zu gewinnen.
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Ganzheitliche Qualifizierung von Fach- oder Fiihrungskraften als Verantwortungs-
trager*innen und Gestalter*innen des gesellschaftlichen Wandels

Knapp die Halfte der Interviewpartner*innen beschreibt ihr Anliegen, die Studie-
renden fit fiir die beruflichen und gesellschaftlichen Herausforderungen in ihrer
Profession und Branche zu machen, ihnen relevante fachliche Themen und Per-
spektiven aufzuschlieBen, Beitrage zur Personlichkeitsentwicklung zu leisten, fir
die Ubernahmen von Fiihrungsverantwortung vorzubereiten oder ein bestimmtes
Berufsethos zu vermitteln, das neben Fachkompetenz auch personliche Werte und
Charakterhaltungen integriert.

Angebot besonderer Lernformate wie Exkursionen, Projektstudium oder selbst
entwickelte Simulationen

Neben den reguldren Lehrveranstaltungen motivieren und begeistern ein Viertel
der Interviewpartner*innen besondere Lernformate, die auferhalb des gewohnten
Vorlesungsraums beziehungsweise der gewohnten Methoden stattfinden und die
zu aulergewohnlichen und intensiven Lernerfahrungen fithren kénnen.

Motivationsfaktor Geld

Zwei Befragte beschreiben auferdem die attraktive Honorarvergiitung als einen
(zusatzlichen) finanziellen Anreiz, sich in der Masterlehre zu engagieren.

Die folgende Abbildung zeigt exemplarische Zitate zu den Motivationsfaktoren und
vermittelt einen kompakten Einblick in den positiven, motivierten ,Master-Spirit"
der befragten Dozent*innen.

Abbildung 1: Lehrende duBern sich iiber ihre Motivationsfaktoren
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Dartber hinaus werden in den Interviews auch die spezifischen Anforderungen
beziehungsweise Herausforderungen der Masterlehre beschrieben. Dazu zdhlen
insbesondere das Veranstaltungs-Setting mit ganztagigen Acht-Stunden-Blocken
sowie die heterogenen und sich hdufig verdandernden Gruppenzusammensetzun-
gen. Auch der Umgang mit der Zielgruppe der Masterstudierenden stellt eine be-
sondere Anforderung dar: Diese bringen nicht nur héhere Erwartungen mit und
hinterfragen starker, sondern miissen ihr Studium zusatzlich zu ihrem bestehen-
den beruflichen Alltag organisieren und priorisieren. Eine weitere Herausforde-
rung sehen die Lehrenden in der Abstimmung und Weiterentwicklung innerhalb
der Module beziehungsweise Studiengénge. Bemangelt werden u.a. uneinheitliche
Standards bei der Bewertung wissenschaftlicher Arbeiten, Unterschiede im akade-
mischen Anspruch der Lehrveranstaltungen sowie ein Mangel an kontinuierlicher
inhaltlicher Abstimmung und Verbesserung. Die Lehrtatigkeit wird in diesem Zu-
sammenhang z.B. als ,Einzelkdmpfermentalitdt“ der Dozent*innen beschrieben.
Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die meisten befragten Lehrenden die
duale Masterlehre im Vergleich zur Bachelorlehre — aufgrund des strukturellen
Settings und der Charakteristika der Zielgruppe — tendenziell als motivierender
und lehrreicher erleben, allerdings auch als herausfordernder und anstrengender.

3.2 Das Rollenverstandnis der Lehrenden

Rollenbilder von Lehrpersonen befinden sich seit geraumer Zeit im Wandel und
gehen uiber die klassische Rolle als Fachexpert*innen und Wissensvermittler*innen
hinaus (z.B. Reusser, 2000; Weil, 2020). Das zeigt sich auch in den Befragungser-
gebnissen. Die befragten Lehrenden am DHBW CAS verstehen ihre Rolle in der
Masterlehre auf vielfiltige Weise. Dabei spiegeln ihre Rollenbilder haufig auch die
zuvor genannten Motivationsfaktoren wider und zeigen ein differenziertes Selbst-
verstandnis in Bezug auf ihren Beitrag zur Gestaltung der Lehre.

Folgende Rollenbilder werden von den Interviewpartner*innen beschrieben — da-
bei identifizieren sich die Interviewpartner*innen meist mit mehreren Rollen:

— Briickenbauer*in zwischen Theorie und Praxis: Drei Viertel der befragten Leh-
renden sehen ihre Rolle und Aufgabe darin, den Bogen zwischen Theorie und
Praxis zu schlagen.

— Reflexions- und Sparringspartner*in beziehungsweise Coach: Mit der Rolle der
Reflexions- und Sparringspartner*in identifizieren sich ebenso drei Viertel der
Interviewpartner*innen. In dieser Rolle haben sie das Ziel, die Studierenden
personlich und professionell weiterzubringen, ihnen neue Perspektiven zu
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erdffnen, z.B. Uber den eigenen Betrieb und die Branche hinaus, sowie Miindig-
keit und Eigenverantwortung zu férdern.

— Inputgeber*in und Wissensvermittler*in: Der Fokus auf fachlichem Input und
Wissensvermittlung ist fir tiber die Hélfte der Interviewpartner*innen fir ihr
Rollenverstandnis entscheidend — endet hier aber nicht. Meist wird der Frontal-
vortrag als Basis oder Sprungbrett angesehen, um anschlieBend in Ubungen
oder Interaktion zu gehen.

— Moderator*in: Fir iiber die Hélfte der befragten Lehrenden ist die Moderations-
rolle fiir die Masterlehre das passende Gewand, indem sie einerseits durch Fra-
gen die Studierenden aktivieren, ihre Erfahrungen und ihr Wissen zu teilen,
und andererseits die genannten Beitrage theoretisch verorten.

— Vernetzer*in und Communitybuilder*in: Ein Viertel der Interviewpartner*in-
nen sieht sich explizit als Vernetzer*in mit dem Ziel, die Studierenden sowohl
untereinander als auch mit relevanten Expert*innen aus der Praxis zu vernet-
zZen.

— Lernende*r: Ein Drittel der befragten Lehrpersonen beschreibt sich selbst auch
in der Rolle als Lernende. Lerngelegenheiten bieten sich z.B. bei der Veranstal-
tungsvorbereitung, durch den aktiven Austausch mit den Masterstudierenden,
durch die Betreuung wissenschaftlicher Arbeiten oder das Abhalten miindli-
chen Prifungen.

In den Rollenbeschreibungen fallen zwei interessante Aspekte auf. Zum einen se-
hen die Lehrenden den Schwerpunkt auf Frontallehre als Kennzeichen des Bache-
lorstudiums. Im Masterstudium geht es dariiber hinaus mehr um gemeinsame
Reflexion, Interaktion und Empowerment. Damit erweitert sich das Rollenver-
standnis als Lehrperson in der Masterlehre und wird facettenreicher. AuSerdem
beschreiben drei Lehrpersonen explizit eine Verdnderung ihres Rollenverstandnis-
ses weg von der*dem Wissensvermittler*in hin zum*zur Moderator*in und Coach
im Lauf ihrer Lehrkarriere. Sie verstehen es als Teil ihrer professionellen und per-
sonlichen Entwicklung, ein Augenmerk darauf zu richten, sich selbst an den pas-
senden Stellen eher inhaltlich zurtickzunehmen und vielmehr die Studierenden
mit ihren Praxiserfahrungen und Perspektiven in den Mittelpunkt zu stellen. Da-
mit zeigen sie eine Haltung, die mit dem Sozialwissenschaftler Edgar Schein ge-
sprochen am besten mit dem Begriff der ,Humbleness (Schein, 2016) erfasst
werden kann und eine unvoreingenommene, ,demiitige”, neugierige und interes-
sierte Haltung beschreibt (Schein, 2016, S.25) — oder mit den vereinfachten Worten
von Interviewpartner*in 2: ,Es geht nicht darum, dass der Dozierende immer
Recht hat!”.
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3.3 ,Erfolgsrezepte” und Good Practices

Was machen die befragten Lehrpersonen, die als Vorbilder fiir gute Lehre von den
Masterstudierenden empfohlen wurden, anders oder besonders gut? Welche Ver-
haltensweisen oder Haltungen sind fiir sie besonders erfolgsrelevant? Die Inter-
viewpartner*innen waren bereit, ihre Erfolgsgeheimnisse zu liiften und Einblick zu
geben in ihre Erfolgsrezepte und Good Practices, die sie in ihren Lehrveranstaltun-
gen anwenden. Dabei lassen sich die Antworten drei Bereichen zuordnen:

— Inhalt der Lehre,
— Lehrmethoden,

— Beziehungsgestaltung.

Die Lehrinhalte betrefend sind den befragten Lehrpersonen folgende Aspekte
wichtig:

— angewandte Theorie und Praxisbeispiele,

hohes akademisches Niveau beziehungsweise thematische Herausforderungen,

— aktuelle Themen sowie eigene ,Herzensthemen®, fiir die sie andere begeistern
koénnen und wollen,

Big Picture und interdisziplindre Zusammenhéange vermitteln.

Die Kombination aus theoretischem Anspruch verbunden mit Praxisbezug und
Anwendungsorientierung zeigt sich dabei als roter Faden, der sich durch fast alle
Interviews zieht. Was sich vom Bachelorstudium unterscheidet, sind Tiefe und
Breite der vermittelten Inhalte sowie der Freiraum bei deren Auswahl beziehungs-
weise deren Anpassung an die konkrete Teilnehmendengruppe.

Hinsichtlich der Lehrmethoden ist Folgendes bedeutsam: Neben konventionel-
lem Input setzen die befragten Lehrpersonen auf aktivierende Methoden und Ein-
bindung, um theoretisches Wissen anzuwenden, die Perspektivenvielfalt der Stu-
dierenden als Praxisexpert*innen sichtbar zu machen, Erfahrungsaustausch zu
ermoglichen und die Eigeninitiative der Studierenden zu fordern und zu fordern.

Typisch eingesetzte Methoden sind:
— offene Fragen beziehungsweise (ergebnisoffene) Diskussionen,
— Gruppenarbeiten beziehungsweise Projekte,

— Anwendungsfille, Ubungen und Simulationen,
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— Storytelling, das Praxisbeispiele z.B. aus wissenschaftlichen Arbeiten der Stu-
dierenden oder aus der personlichen Erfahrung integriert,

— dabei authentisch, begeistert und begeisternd sein und lehren.

Den befragten Lehrpersonen sind unterschiedliche Aspekte wichtig beziehungs-
weise sehen sie bei sich ganz unterschiedliche individuelle Starken. Daher setzen
sie individuelle Schwerpunkte im Methodeneinsatz beziehungsweise in der Weise,
wie sie ihre Lehrveranstaltung gestalten, die fiir sie passend und stimmig ist.

Die Art, wie die Lehrpersonen die Studierenden sehen, ihnen begegnen und die
Beziehungsebene gestalten, wird als weiterer zentraler Erfolgsfaktor in den Inter-
views genannt. Folgende Haltungen und Verhaltensweisen bewadhren sich aus
Sicht der Interviewpartner*innen besonders in der dualen Masterlehre:

— Begegnung auf Augenhohe — die Studierenden als Praxisexpert*innen anerken-
nen, die Vorwissen sowie relevante Erfahrungen und Sichtweisen mitbringen,

— aktiver und bewusster Umgang mit heterogenen Gruppen,

— bewusstere Gestaltung der Beziehungsebene sowie mehr Nahbarkeit und Nihe
im Vergleich zum Bachelorstudium mit eher distanzierteren Top-down-Bezie-
hungen,

— eine ,Wertschatzungskultur” (vor)leben,

— einen sicheren Raum schaffen, in dem sich die Studierenden trauen, eigene Bei-
trége beizusteuren beziehungsweise Fragen zu formulieren.

Dabei gilt bei all diesen Erfolgsrezepten kein ,one size fits all“-Ansatz — die Gestal-
tung der Lehre muss sowohl zur Lehrperson mit ihrer individuellen Lehrperson-
lichkeit und ihren personlichen Starken passen als auch zur jeweiligen Situation
und Studierendengruppe. Aus Sicht der Interviewpartner*innen wird gerade die
Vielfalt an Typen und Stilen von Lehrpersonen beziehungsweise Lehrpersonlich-
keiten als Bereicherung empfunden, von der die Masterstudierenden profitieren
konnen.

Trotz aller Unterschiedlichkeiten 1dsst sich aus dem empirischen Material fol-
gender roter Faden erkennen: Das duale Masterstudium kann einen Raum ero6ff-
nen, in dem ein lebendiger und perspektivenreicher Austausch entsteht und so-
wohl Dozent*innen als auch Studierende auf Augenhoéhe mit- und voneinander
lernen konnen. Warum gerade dieser Aspekt so erfolgsrelevant fiir gelingende
Lehre ist, kann das theoretische Konzept der Resonanzpddagogik (Rosa & Endres,
2016) erldutern.
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4 Die Perspektive der Resonanzpadagogik: Resonanzraume als Or-
te fiir gelingende Lehre

Die im vorangegangenen Kapitel beschriebenen Erfahrungen, Rollenbilder und Er-
folgspraktiken der befragten Lehrpersonen lassen sich aus der Perspektive der Re-
sonanzpadagogik schliissig erklaren: Diese Lehrenden sind im dualen Masterstudi-
um deshalb so wirksam, weil sie Resonanzraume schaffen — also Orte, an denen
sinnstiftende Bildungserfahrungen — Resonanzerfahrungen — maéglich werden (Bel-
jan, 2019, S.113, 120). Resonanz — im Sinn Hartmut Rosas — entsteht dort, wo Men-
schen sich beriihren lassen, antworten, sich wirksam erleben und durch diese Er-
fahrung verdndert werden (Rosa et al., 2018, S.48). Denn in den Interviews wird
Lehre nicht als reine Inhaltsvermittlung beschrieben, sondern als dialogischer Pro-
zess, bei dem Studierende und Lehrende in wechselseitige Beziehung treten — mit-
einander, mit dem Thema und mit sich selbst. Das sogenannte Resonanzdreieck,
ein zentrales Modell in der Resonanzpadagogik (Rosa & Endres, 2016, S.46), bietet
hier eine hilfreiche Perspektive, um diese Dynamik zu beschreiben: Gelungene
Lehre entfaltet sich entlang dreier Beziehungsachsen — zwischen Lehrperson und
Studierenden, zwischen Studierenden und Thema sowie in der Art, wie das Thema
durch die Lehrperson eingefiihrt beziehungsweise vermittelt wird (siehe Abbil-
dung 2).

Abbildung 2: Das Resonanzdreieck (nach Rosa & Endres, 2016)

Resonanz entsteht, wenn alle drei Achsen ,mitschwingen“: wenn das Thema fur
Studierende bedeutsam wird, sie sich als wirksam erleben und in eine echte Aus-
einandersetzung eintreten konnen — und wenn Lehrpersonen offen, interessiert
und responsiv agieren, statt nur Inhalte zu ,senden®. Interviewpartner*in 1 be-
schreibt die Wirkung solcher Resonanzraume so:
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,Es gibt schon so ein paar magische Momente, wo man den Eindruck hat,
hier passiert gerade etwas im Raum [...]. Und jetzt mal ganz pathetisch
formuliert: Im Idealfall gehen die Leute wirklich anders hier raus, als sie
reingekommen sind. Und wenn man so etwas einmal erlebt hat, dann
weil man eben auch, warum der Job so viel Spaf machen kann.”

Die befragten Lehrpersonen nehmen diese Gestaltung durch Haltung, Methodik
und Themenwahl bewusst wahr: Sie setzen Themen, die sie selbst begeistern
(,Herzensthemen®), kombinieren akademischen Anspruch mit Praxisbezug und
wdhlen Methoden, die Interaktion ermdglichen. So wird deutlich, wie stark ihre
Lehre durch Resonanzverantwortung gepragt ist — also durch das Bestreben, Be-
ziehung, Bedeutung und Beteiligung zu ermoglichen. Mit Blick auf das Resonanz-
dreieck steht die Lehrperson deshalb nicht zuféllig an dessen Spitze: Damit wird
ihre Schliisselrolle in der Gestaltung von Resonanzraumen betont (Rosa & Endres,
2016, S.46.).

Wenn die konkreten empirischen Ergebnisse aus Kapitel 3 nochmals mit der
Resonanzperspektive betrachtet werden, dann fallt Folgendes auf: Die in Unterka-
pitel 3.1 genannten Motivationsfaktoren kénnen resonanzpadagogisch gedeutet
werden. Denn was die Lehrenden motiviert — etwa Aha-Erlebnisse, intensive Be-
treuungsmomente, ein spuirbarer Lernfortschritt oder die wertschétzende Riick-
meldung der Studierenden —, sind genau jene Situationen, in denen Resonanz er-
lebbar wird. Es sind insbesondere Momente, in denen Lehrpersonen erfahren,
dass ihr Handeln Wirkung entfaltet — dass ein Funke {ibergesprungen ist. Die Freu-
de an personlicher Entwicklung, an Relevanz, am Austausch mit praxiserfahrenen
Lernenden oder Kolleg*innen — all dies sind Ausdrucksformen einer gelebten Reso-
nanzkultur, in der auch die Lehrenden selbst zu Lernenden werden. Resonanz ist
damit nicht nur Wirkung, sondern auch Motivation und Antrieb.

Auch die beschriebenen Rollenbilder - z.B. Briickenbauer*in zwischen Theorie
und Praxis, Reflexions- und Sparringspartner*in, Moderator*in oder Vernetzer*in —
spiegeln zentrale Haltungen der Resonanzpadagogik: Offenheit, Dialog, Wertschat-
zung von Subjektivitdt und Perspektivenvielfalt. Dass einige Lehrpersonen ihre
Entwicklung hin zu mehr Zurticknahme, ,Fragemut” und Empathie als bewussten
Teil ihrer Professionalisierung beschreiben, passt zur von Rosa betonten Bedeu-
tung der ,doppelten Stimmgabel“ — also der Fahigkeit, andere zu bertihren und
sich selbst bertihren zu lassen (Rosa et al., 2017, S.12).

Die Good Practices zeigen dann, wie die befragten Lehrpersonen im Dualen
Master Resonanzraume durch ihr konkretes Lehrhandeln gestalten: Inhaltlich
spielen der Praxisbezug und damit das Ankniipfen an der Professionswelt der Stu-
dierenden eine zentrale Rolle. Relevante, aktuelle oder auch personlich bedeutsa-
me Themen (,Herzensthemen®) motivieren die Lehrperson selbst — und das kann
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sich auf die Studierenden tibertragen. Methodisch setzen die Lehrenden insbeson-
dere auf abwechslungsreiche und der Situation und Zielgruppe angepasste dialogi-
sche und aktivierende Formate. Sie schaffen damit Rdume, in denen die Studieren-
den Selbstwirksamkeit erleben sowie mit- und voneinander lernen kénnen.
Interviewaussagen wie: ,Die Studierenden bringen die Praxis in den Horsaal (In-
terviewpartner*in 9), oder: ,Bei Thnen haben wir das Gefiithl, unsere Meinung
zahlt” (Interviewpartner*in 2), sind klare Hinweise auf aktivierte Resonanzachsen.
Insbesondere die Beziehungsgestaltung spielt dabei eine zentrale Rolle. Die Lehr-
personen beschreiben, wie wichtig ihnen eine Atmosphére der Offenheit, gegensei-
tigen Wertschdtzung und Beziehungen auf Augenhdhe sind. Sie nehmen die Stu-
dierenden als Praxisexpert*innen ernst, férdern einen respektvollen Umgang mit
Heterogenitdt und schaffen Rdume, in denen auch kritische Beitrdge willkommen
sind. Das bewusste Wahrnehmen und Gestalten der Beziehungsebene wird damit
zu einem resonanzfordernden Element gelingender Lehre.

Neben der individuellen Haltung und den Verhaltensweisen der Lehrpersonen
schafft auch das Setting des dualen Masterstudiums strukturell gliinstige Voraus-
setzungen fir Resonanz: Prasenzlehre in kleinen Gruppen, erfahrene und moti-
vierte Studierende, die ihre Praxiserfahrungen mitbringen, eine hohe inhaltliche
und didaktische Freiheit sowie thematisch passgenaue Veranstaltungen bilden ei-
nen fruchtbaren Boden fiir Resonanzprozesse. Und die oben erwahnten Herausfor-
derungen — insbesondere heterogene, wechselnde Gruppen, geforderte und for-
dernde Studierende sowie Acht-Stunden-Veranstaltungsblocke — erfordern ein
besonderes Augenmerk auf eine abwechslungsreiche, flexible, vertrauensbildende
und aktivierende Gestaltung der ganztdgigen Lehrveranstaltung. Alles Aspekte, die —
bewusst ein- und umgesetzt — die Resonanz fordern.

Zusammenfassend betrachtet 1dsst sich sagen, dass die befragten Lehrenden im
dualen Masterstudium am DHBW CAS deshalb so erfolgreich sind, weil sie das
tun, was Resonanzpadagogik theoretisch beschreibt: Sie bringen das Resonanz-
dreieck zum Schwingen und gestalten Resonanzrdume. Und damit schaffen sie ei-
ne Lehr-Lern-Kultur, in der Bildung nicht nur als Kompetenzerwerb verstanden
wird, sondern als lebendiger, dialogischer und bedeutsamer Prozess.

5 Fazit und Ausblick
Die Perspektive der Resonanzpadagogik bietet einen hilfreichen Interpretationsan-

satz fur die empirischen Befragungsergebnisse. Sie illustriert dabei eindriicklich:
Lehrpersonen im dualen Masterstudium am DHBW CAS tragen mafgeblich dazu
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bei, Resonanzraume zu gestalten und gelingende Lehr-Lern-Prozesse zu ermogli-
chen. Das Setting der dualen Masterlehre, die Charakteristika der Studierenden so-
wie die Haltungen, das Rollenverstdndnis, die mafgeschneiderten Master-Lehrin-
halte und die Toolbox der Lehrpersonen sind dabei entscheidende Erfolgsfaktoren.

Fir die zukiinftige Weiterentwicklung einer resonanzférdernden Lehr- und Lern-
praxis in der Breite des dualen Masterstudiums kénnten sich verschiedene An-
satzpunkte ergeben:

— Didaktische Weiterentwicklung: Resonanzorientierte Methoden und Formate
sollten gezielt ausgebaut und systematisch erlernt und erprobt werden — z.B.
dialogische Settings, erfahrungsbasiertes Lernen oder reflektierende Phasen im
Lehr-Lern-Prozess. Dies kdnnte gerade auch mit Blick auf die Herausforderun-
gen — Blockunterricht, heterogene und wechselnde Gruppen, abgelenkte Studie-
rende — weitere Hilfestellung bieten.

— Strukturelle Untersttitzung: Die Gestaltung von Lernumgebungen, die informel-
le Begegnungen, Interaktion und Beziehungsaufbau fordern, sollte sowohl fiir
den analogen als auch fiir den digitalen Raum stdrker in den Blick genommen
werden — sei es bei der Einrichtung von (Kreativ-/Kollaborations-)Rdumlichkei-
ten fir die Prasenzlehre oder bei der Gestaltung von Online-Lernplattformen
wie z.B. Moodle zur Vor- und Nachbereitung der Prasenzlehre.

— Rollenreflexion: Lehrende konnten noch intensiver dabei unterstiitzt werden,
ihr eigenes Rollenverstdndnis im Sinn einer resonanzorientierten Lehrhaltung
weiterzuentwickeln.

— Resonanzsensible Begleitung: Auch in den Selbstlernphasen, in der Betreuung
wissenschaftlicher Arbeiten oder zur Reflexion der betrieblichen Praxis (Na-
kao & Pohl, 2024, S.322ff.) konnten Ansédtze der Resonanzpadagogik stdrker ge-
nutzt werden, um Lernprozesse dialogisch und personlich bedeutsam zu
gestalten und die Akteur*innen des dualen Studiums - Studierende, Lehrende
und Duale Partner — starker miteinander zu vernetzen.

Fiir die weitere wissenschaftliche Befassung mit dem Thema kénnten folgende An-
satzpunkte einen (Forschungs-)Mehrwert bieten: Zum einen kann die Resonanz-
padagogik einen wichtigen Beitrag zur Rollengestaltung in der Hochschullehre
leisten — insbesondere auch mit Blick auf die zunehmende Digitalisierung der Leh-
re und den damit einhergehenden Rollenwandel (Reusser, 2000; Weil, 2020;
Schwinger et al., 2022). Und mit Blick auf die empirische Hochschulforschung und
das Design weiterer Befragungen ist es zum anderen lohnenswert, explizit die Per-
spektive der Resonanzpddagogik zu integrieren. Die ergdnzenden Perspektiven der
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Studierenden oder auch der Dualen Partner mit der ,Resonanzbrille” sind weitere
aufschlussreiche und notwendige Forschungsfelder — ebenso wie die Erweiterung
des theoretischen Blickwinkels auf verwandte Konzepte wie das dialogorientierte
oder transformative Lernen oder die beziehungsorientierte Didaktik.

Wenn es zukiinftig gelingt, dass noch mehr Lehrende ihre Resonanzverantwortung
wahrnehmen und ihre Rolle aktiv im Sinn einer responsiven und beziehungsori-
entierten Lehre gestalten, dann kann duale Bildung ihr volles Potenzial entfalten:
Es werden nicht nur zentrale Kompetenzen vermittelt, sondern lebendige und pra-
xisbezogene Resonanzraume geschaffen. Und Studierende, Lehrende und sogar
Partnerunternehmen werden beriihrt, verdndert und lernen fiir das Leben.
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Praxisnahes Lehrkonzept zur Steigerung
des Lernerfolgs in Controlling und Finance:
Die zentrale Rolle der Lehrperson

Matthias Hofmann

1 Ausgangssituation

Die Fachgebiete Controlling und Finance sind essenziell, um die Funktionsweise ei-
nes Unternehmens zu verstehen. Dies zeigt sich in den Modulhandbiichern der
Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg fiir wirtschaftswissenschaftliche Studien-
gange (DHBW, 2024%). In allen Studienjahren sind Module mit Qualifikationszielen
und Kompetenzen verankert, die den Fachgebieten Controlling und Finance zuzu-
ordnen sind. Der Zuschnitt der Module variiert je nach Studienrichtung, enthélt
jedoch stets Themen wie Voll- und Teilkostenrechnungen, monetdre Unterneh-
mensplanung, Kennzahlensysteme, strategisches Controlling, Projektcontrolling,
Finanzierungsalternativen, Investitionsrechenverfahren sowie Liquiditdts- und Fi-
nanzplanungen.

Das duale Studienkonzept der DHBW zeichnet sich durch eine enge Kooperati-
on mit Dualen Partnern und den regelmafBigen Wechsel zwischen Theorie- und
Praxisphasen aus. In den Praxisphasen sollen Studierende praktisches Erfahrungs-
wissen sowie Handlungs- und Sozialkompetenzen erwerben. Ein zentrales Ziel ist
es, Theorie- und Praxisinhalte eng miteinander zu verzahnen (DHBW, 2024").
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Allerdings zeigt sich, dass Studierende der wirtschaftswissenschaftlichen Studien-
gange der DHBW wéahrend der Praxisphasen nur selten mit Themen aus den Be-
reichen Controlling und Finance in Kontakt kommen. Dadurch fehlt in den Theo-
riephasen hdufig die Moglichkeit, auf praktisches Vorwissen der Studierenden
aufzubauen. Selbst wenn einige wenige Studierende Aspekte aus der Berufspraxis
in die Lehrveranstaltung einbringen koénnen, bleibt die Motivationswirkung fiir
den ganzen Kurs oft begrenzt.

An diesem Problem setzt der vorliegende Beitrag an: Anhand eines bewdhrten
Lehrkonzepts aus dem Bereich Controlling und Finance soll gezeigt werden, wie
ein nachhaltiger Lernerfolg der Studierenden erzielt werden kann. Nach Hattie
(2023) umfasst dieser den individuellen Lernfortschritt von Studierenden, der sich
in der Entwicklung von Fahigkeiten, Denkweisen und der Fahigkeit zur Selbststeu-
erung widerspiegelt. Gemaf§ dem Ansatz ,Scholarship of Teaching and Learning*
wird die eigene Lehre des Autors interessierten Kolleg*innen zuganglich gemacht
(Szczyrba, 2021, S.270). Im Folgenden wird zundchst evidenzbasiert die zentrale
Rolle der Lehrperson erldutert, bevor das konkrete Lehrkonzept vorgestellt wird.

2 Zentrale Rolle der Lehrperson

In der sogenannten Hattie-Studie wurden vom Bildungsforscher John Hattie in der
neuesten verfiigharen Auflage die Ergebnisse von 2100 Metastudien zum Thema
Lernen und Bildung zusammengefiihrt (Hattie, 2023). Diese Studie zeigt, dass ver-
schiedenste Faktoren die Leistungsunterschiede zwischen Schiiler*innen beein-
flussen. Als wichtigster Erklarungsfaktor wird die Lehrperson identifiziert (Hattie,
2023, S.216). Die Bedeutung spezifischer Eigenschaften bzw. Verhaltensweisen von
Lehrpersonen lasst sich durch Effektstdrken quantifizieren. Eine Effektstarke von
0,5 bedeutet beispielsweise, dass der Unterschied zwischen Experimental- und
Kontrollgruppe halb so grof ist wie die Differenzen innerhalb der Gruppen. Da
Leistungen von Lernenden in der Bildungsforschung stets multikausal erklart wer-
den, gelten Effektstarken von etwa 0,5 bereits als mittelgrof$ und ab 0,8 als grof§
(Schneider & Mustafic, 2015, S.4). Hattie berechnet fiir verschiedene Einflussfakto-
ren der Lehrpersonen gewichtete Effektstarken auf Grundlage der verfiigbaren
Studien.

Didaktische Prinzipien gelten unabhéngig von der Bildungsstufe. Daher liegt es
nahe, dass Lernen an Hochschulen dhnlich funktioniert wie in der Schule. Obwohl
die Forschung zur Hochschulbildung nicht so umfassend ist, spricht vieles dafiir,
dass die in der Hattie-Studie identifizierten Eigenschaften beziehungsweise Verhal-
tensweisen von Lehrpersonen mit mindestens mittelgrofen Effektstédrken auch im
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Hochschulkontext eine wichtige Rolle fiir den Lernerfolg spielen (Hattie, 2023,
S.216-229):

Prinzip 1:

Prinzip 2:

Prinzip 3:

Prinzip 4:

Prinzip 5:

Prinzip 6:

Erstens ist es zentral, dass Lehrpersonen hohe Erwartungen an alle
Studierenden stellen. So vermitteln sie eine positive Sicht auf deren
Entwicklungsfahigkeit. Hohe Erwartungen versetzen Lehrpersonen in
die Rolle von Verdnderungstreiber*innen: Sie férdern echte Lernerfol-
ge, indem sie die Studierenden auf verschiedenen Wegen bei der Er-
reichung der Lernziele unterstiitzen, anstatt lediglich den Lehrstoff
abzuarbeiten (gewichtete Effektstarke: 0,58).

Zweitens sollten Lehrpersonen vermeiden, Studierende mit Lernriick-
stianden oder spezifischen Lernproblemen zu etikettieren oder in
Gruppen einzuteilen, da dies oft zu geringeren Leistungserwartungen
fithrt. Zwar sind Diagnosen wichtig fiir eine gezielte Unterstiitzung,
sollten jedoch nicht dazu fiihren, Studierende in starre Kategorien
einzuordnen (gewichtete Effektstarke: 0,61).

Drittens ist es essenziell, dass Lehrpersonen die Leistungsfahigkeit ih-
rer Studierenden préazise einschédtzen konnen, um den Schwierigkeits-
grad der Lehrinhalte gezielt anzupassen und effektives Feedback zu
geben (gewichtete Effektstarke: 1,30).

Viertens kommt der Glaubwiirdigkeit der Lehrperson eine besondere
Bedeutung zu. Lehrpersonen mit einer hohen Glaubwirdigkeit kon-
nen Studierende davon Uberzeugen, dass ihre Lehrinhalte wertvoll
und lebensrelevant sind. Glaubwiirdigkeit entsteht, wenn Studierende
die Lehrperson als vertrauenswiirdig, kompetent und engagiert wahr-
nehmen und deren Begeisterung fiir das Fach sptiren (gewichtete Ef-
fektstarke: 1,09).

Fiinftens sollten Lehrpersonen eine gut organisierte und strukturierte
Lernsituation schaffen, da dies sowohl das Verstdndnis als auch das
Engagement der Studierenden férdert. Hierfiir sollten Lernziele und
Erwartungen klar kommuniziert und Frontalunterricht durch Aufga-
ben, Literaturlisten sowie Hausaufgaben sinnvoll ergdnzt werden (ge-
wichtete Effektstdrke: 0,85).

Sechstens sollte die Gruppe der Lehrpersonen die gemeinsame Uber-
zeugung vertreten, dass ihr koordiniertes Handeln die Studierenden
positiv beeinflusst. Diese Wirkung entsteht durch eine sich gegenseitig
erganzende Arbeitsteilung bei der Losung komplexer Bildungsaufga-
ben (gewichtete Effektstarke: 1,34).
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3 Lehrkonzept: Praxisfall ,Bau eines Doppelhauses zur Vermie-
tung”

Mit der Vorstellung des Lehransatzes soll im Folgenden gezeigt werden, wie die
zuvor erlduterten Eigenschaften bezeihungsweise Verhaltensweisen von Lehrper-
sonen erfolgreich in den Fachbereichen Controlling und Finance umgesetzt wer-
den kénnen: Der Lehransatz nutzt ein anschauliches und praxisnahes Thema, das
fiir viele Studierende leicht nachvollziehbar ist: der Bau eines Doppelhauses zur
Vermietung — ein Thema mit hoher Relevanz fiir die Vermittlung betriebswirt-
schaftlicher Konzepte. Die folgend aufgefiihrte Einleitung hat sich in der Lehrpra-
xis bewdhrt und kann je nach spezifischer Aufgabenstellung angepasst werden.

Fallbeispiel ,Bau eines Doppelhauses zur Vermietung”

Nehmen Sie an, Sie bauen ein Doppelhaus zur Vermietung. Die Gesamtinvestition
betrdgt 480000EUR. Davon entfallen 100000EUR auf das Grundstiick und
380000EUR auf das Haus. Das Grundstiick wird aus eigenen Mitteln finanziert,
fir die Finanzierung des Hauses wird ein Annuitdtendarlehen mit einem Zinssatz
von 1,3 % aufgenommen. Der anfidngliche Tilgungssatz betrdgt 2,0 %. Es sind
Sondertilgungen von maximal 5 % der Darlehenssumme pro Jahr maéglich. Es
wird vereinfacht angenommen, dass die genannten Darlehenskonditionen wdh-
rend der gesamten Laufzeit unverdndert bleiben.

Folgende Aspekte sind noch zu berticksichtigen:

— Die Mieteinnahmen im ersten Jahr betragen 26400EUR. Aufgrund der ver-
traglichen Regelung steigen diese jedes Jahr um die Inflationsrate (Indexmie-
te). Nehmen Sie an, die Inflation betrdgt wihrend der gesamten Laufzeit 1,5 %.

— ADb dem siebten Jahr fallen Instandhaltungskosten von 12 EUR/m? an. Diese
steigen ebenfalls jedes Jahr um die Inflationsrate von 1,5 %. Die gesamte
Wohnfldche betrdgt 260 m?.

— Auf den jdhrlichen Gewinn (steuerrechtlicher Begriff: Einktinfte aus Vermie-
tung und Verpachtung) miissen Steuern in Héhe von 42 % sowie ein Solidari-
tdtszuschlag von 5,5 % bezahlt werden.

— Steuermindernd kénnen die Zinszahlungen, die Instandhaltung sowie die Ab-
schreibungen als sogenannte Werbungskosten berticksichtigt werden. Gemds
den gesetzlichen Vorschriften wird das Gebdude tiber einen Zeitraum von
50 Jahren abgeschrieben.
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— Es wird angenommen, dass der Eigentiimer simtliche verbleibenden Uber-
schiisse ausschliefSlich fiir Sondertilgungen verwendet und dariiber hinaus
keine zusdtzlichen Mittel einbringt.

— Zur Vereinfachung der Berechnungen wird angenommen, dass alle Zahlungen
(u. a. Zinsen, Tilgung) jdhrlich und nicht in kiirzeren Intervallen erfolgen.

Dieses Fallbeispiel basiert auf einem realen Bauprojekt des Autors aus dem Jahr
2018 und ermdglicht es, theoretische Inhalte praxisnah zu vermitteln. Die Lehrper-
son kann die Ausgangssituation ansprechend illustrieren, etwa durch die Prasen-
tation von Fotos, echten Angeboten und Rechnungen oder durch die Diskussion
von realen Problemen. Dies starkt die Glaubwiirdigkeit der Lehrperson — ein we-
sentlicher Einflussfaktor erfolgreicher Lehre (Prinzip 4, S.53)

Das Fallbeispiel ermdglicht die Entwicklung vielfaltiger Aufgabenstellungen, die
speziell fir die Fachbereiche Controlling und Finance von hoher Relevanz sind.

Eine mogliche Aufgabenstellung besteht in der Erstellung eines erweiterten Til-
gungsplans. Die Unternehmensfinanzierung durch Bankkredite ist in Deutschland
weitverbreitet (Pape, 2023, S.39) und gehort zu den zentralen Inhalten der Investi-
tions- und Finanzierungsvorlesung. Das Ziel der folgenden Schritte ist es, eine
strukturierte Lernsituation zu schaffen, die als wesentlicher Erfolgsfaktor fir effek-
tives Lernen gilt (Prinzip 5, S.53): Zu Beginn sollte die Lehrperson in einem 15-mi-
niitigen Theorieinput die grundlegende Funktionsweise von Darlehen und die
Struktur von Tilgungspldnen erldutern, um die Studierenden gezielt auf die folgen-
de Aufgabe vorzubereiten. Im Anschluss erhalten die Studierenden auf Basis des
eingefiihrten Fallbeispiels ,Bau eines Doppelhauses zur Vermietung“ die Aufgabe,
einen erweiterten Tilgungsplan fiir das Immobiliendarlehen zu erstellen. Eine be-
wdahrte Methode besteht darin, die Studierenden erarbeiten zu lassen, wie lange es
dauert, bis das Darlehen vollstandig getilgt ist, da diese Fragestellung praxisnah
und leicht nachvollziehbar ist. Die Losung wird mithilfe eines Tabellenkalkulati-
onsprogramms erarbeitet, da solche Programme nicht nur in der beruflichen Pra-
xis eine zentrale Rolle spielen, sondern auch die Moglichkeit bieten, komplexe Sze-
narien — etwa Verdnderungen der Zinssdtze oder alternative Tilgungsstrategien —
schnell und effektiv zu simulieren. Dadurch erhalten die Studierenden wertvolle
Einblicke in praxisrelevante Arbeitsmethoden und Werkzeuge.

Die Lehrperson sollte betonen, dass die Studierenden mithilfe eines Tabellen-
kalkulationsprogramms in eineinhalb bis zwei Stunden individuell und eigenstan-
dig an der Aufgabenstellung arbeiten und dabei kontinuierlich Unterstiitzung
durch die Lehrperson erhalten. Dieses Vorgehen hat sich insbesondere in Kursen
mit bis zu ca. 35 Studierenden bewdhrt, da die unterschiedlichen Bearbeitungsge-
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schwindigkeiten es ermdglichen, dass sich Studierende gegenseitig unterstitzen,
und so eine lernforderliche Dynamik entsteht. Dieses Vorgehen kombiniert hohe
Erwartungen an alle Studierenden mit gezielten Unterstiitzungsmaffnahmen, um
effektives Lernen zu ermdglichen (Prinzip 1, S.53).

Die Aufgabenstellung wurde gezielt so konzipiert, dass sie selbst leistungsstar-
ke Studierende fordert und ihnen die Moglichkeit gibt, sich in einer anspruchsvol-
len und praxisnahen Problemstellung zu beweisen. Flir weniger leistungsstarke
Studierende bleibt die Aufgabenstellung zugdnglich, da individuelle Unterstiitzung
durch die Lehrperson gezielt auf die jeweiligen Herausforderungen eingehen
kann — sei es bei der Bedienung des Tabellenkalkulationsprogramms (z.B. Unter-
schiede zwischen absoluten und relativen Zellenbeziigen) oder bei der Integration
der Fallbeispieldaten in den erweiterten Tilgungsplan (z.B. Berechnung indexier-
ter Mieteinnahmen). Die gezielten Einzelgesprache dienen nicht nur der Vermitt-
lung effektiven Feedbacks, sondern ermdglichen es der Lehrperson, den Schwie-
rigkeitsgrad der Aufgabe an die individuellen Fortschritte und Bediirfnisse der
Studierenden anzupassen (Prinzip 3, S.53).

Alternativ hatten auch zwei unterschiedliche Aufgabenstellungen entworfen
werden konnen: eine fir leistungsstarkere und eine fiir weniger leistungsstarke
Studierende. Allerdings besteht bei diesem Ansatz das Problem, dass Studierende
in Leistungsgruppen eingeteilt werden. Dies fihrt oft zu einer Etikettierung, die
das Selbstbild negativ beeinflussen und die Lernmotivation verringern kann. Wie
die Hattie-Studie aufzeigt, sollten Lehrpersonen Etikettierungen und Gruppenein-
teilungen, die auf Leistungsunterschieden basieren, moglichst vermeiden, da sol-
che Mafnahmen den Lernerfolg beeintrachtigen konnen (Prinzip 2, S.53). Aus die-
sem Grund wird von dieser alternativen Vorgehensweise abgeraten.

Die Lehrperson kann ihre Kompetenz und Glaubwirdigkeit steigern, indem sie
ihre eigene Erfahrung mit einem vergleichbaren Tilgungsplan in den Gesprachen
und der Fallprasentation einflieen l4sst. Eine Kooperation mit Lehrpersonen ver-
wandter Facher wie Kosten- und Leistungsrechnung oder Projektmanagement bie-
tet Potenzial fiir eine effektive Vermittlung komplexer Inhalte durch Arbeitsteilung
und fachertbergreifende Synergien (Prinzip 6, S.53).

Zur besseren Nachvollziehbarkeit enthdlt Tabelle 1 auf der folgenden Seite ein Bei-
spielergebnis der Aufgabenstellung. Hier wird die Restschuld ab dem Beginn des
23. Jahres negativ, was bedeutet, dass die vollstandige Tilgung des Darlehens im
Lauf des 22. Jahres erfolgt.

Nach der Erarbeitung der Losung konnen die gewonnenen Ergebnisse als Aus-
gangspunkt fiir weiterfithrende Diskussionen genutzt und beispielsweise der Effekt
steigender Zinssatzen auf die Annuitét, die laufenden Uberschiisse und die Laufzeit
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Diese weiterfiihrenden Uberlegungen férdern nicht nur das tiefere Verstindnis der
Materie, sondern regen die Studierenden auch dazu an, eigenstandig kritisch zu
denken und kreative Losungsvorschldge zu erarbeiten. Das prasentierte Fallbei-
spiel ermdglicht es somit, dass die Studierenden die Lernzieltaxonomie von Bloom
et al. (1976) vollstandig durchlaufen — von den grundlegenden Stufen (Wissen, Ver-
stehen, Anwenden) bis hin zu den hoheren (Analysieren, Beurteilen, Schaffen). Die
Lehrperson ibernimmt eine zentrale Rolle, indem sie ihre Praxiserfahrung gezielt
in die Diskussion einbringt, um deren inhaltliche Tiefe und Praxisndhe zu verbes-
sern.

Anhand des oben vorgestellten Fallbeispiels (ab S.54) kann zudem die Beurtei-
lung von Investitionen unter Verwendung dynamischer Rechenverfahren veran-
schaulicht werden. Dabei konnen mit den Studierenden die relevanten Werte zur
Ermittlung des Kapitalwerts einer Investition (Pape, 2023, S.398{f.) konkret erar-
beitet werden. Dies umfasst zunachst die Anschaffungsauszahlung, also die Aus-
gaben flir den Bau des Doppelhauses, sowie die Ein- und Auszahlungen der Folge-
jahre, etwa Mieteinnahmen, Instandhaltungskosten und Bankraten. Zusatzlich
wird der Liquidationserlés behandelt, der sich aus dem Verkaufserlds abziiglich
der Restschuld zum Verkaufszeitpunkt ergibt. Schlieflich ist auch die Bestimmung
eines angemessenen Kalkulationszinssatzes ein wichtiger Bestandteil. In diesem
Zusammenhang kann das Opportunitatskostenprinzip weiter vertieft werden, in-
dem Studierende {iberlegen, wie sich Investitionen am Aktienmarkt als mdogliche
Alternative zur Immobilieninvestition darstellen und welche Renditen dort erzielt
werden kdnnen. Ein wichtiger Lerneffekt fiir die Studierenden ist die Erkenntnis,
dass die Berechnung des Kapitalwerts oder des internen Zinsfues zwar mithilfe
einer Formel einfach erscheint, die Ermittlung und Plausibilisierung der Inputwer-
te in der Praxis jedoch eine erhebliche Herausforderung darstellen. In dieser Dis-
kussion kann die Lehrperson durch den Bezug auf reale Situationen ihre Glaub-
wiirdigkeit unterstreichen und den Studierenden so eine praxisnahe Perspektive
auf die Thematik bieten (Prinzip 4, S.53).

In einer Controllingvorlesung kénnte als weiterfiihrende Fragestellung disku-
tiert werden, welche Schritte am Beispiel des Doppelhauses fiir eine fundierte Pro-
jektgriindung und Investitionsplanung erforderlich sind (Hofmann, 2024). Dabei
konnten strategische Fragen im Mittelpunkt stehen, wie beispielsweise die Uberle-
gung, warum der Bau eines Doppelhauses sinnvoll sein kdnnte, welche Vor- und
Nachteile er mit sich bringt und welche Alternativen infrage kommen. Es schlief$t
sich die Stufe der Grobplanung des Investitionsprojekts an, um eine auf akzepta-
bler Unsicherheit beruhende Wirtschaftlichkeitsbeurteilung zu ermdglichen. In
diesem Kontext kdnnte erortert werden, welche Planungsinstrumente fiir die
Grobplanung sinnvoll sind, wie z.B. Branchenwerte zu Baukosten pro Quadratme-
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ter, Erfahrungswerte zu Instandhaltungskosten, die Fortschreibung von Baukosten
mithilfe des Preisindexes fiir Baukosten oder Referenzwerte aus dem Mietspiegel.
Nach der Grobplanung schlief$t sich die Feinplanung an, in der konkrete Angebote
fir alle Gewerke der Immobilie eine zentrale Rolle spielen. Diese erméglichen
nicht nur eine detailliertere Wirtschaftlichkeitsbeurteilung, sondern bilden auch
die Grundlage fiir ein effektives Projektcontrolling. Die Lehrperson kann in dieser
Diskussion erneut ihre Glaubwiirdigkeit unterstreichen, indem sie auf reale Pro-
jekte und Erfahrungen verweist, um die Relevanz der theoretischen Inhalte fiir die
Praxis zu verdeutlichen (Prinzip 4, S.53). Im Anschluss konnten weiterfithrende
Themen wie Plan-Ist- und Soll-Ist-Vergleiche sowie Forecasts wahrend der Bau-
phase thematisiert werden. Diese Inhalte vermitteln den Studierenden, wie wich-
tig die kontinuierliche Kontrolle und Steuerung von Projekten ist, um deren Erfolg
sicherzustellen.

Tabelle 2 bietet eine Ubersicht der im Text erwéhnten sowie erganzender Auf-
gabenstellungen, die sich auf Basis des Fallbeispiels ableiten lassen.

Kurzfassung der Aufgabenstellung

Erstellen eines erweiterten Tilgungsplans

Zuordnung zu typischen Vorlesungen

Investition & Finanzierung

Beurteilen der Investition mithilfe von dynamischen
Rechenverfahren

Investition & Finanzierung

Aufzeigen des Leverage-Effekts bei variierenden
Verschuldungsgraden

Erstellen einer Erfolgsrechnung

Investition & Finanzierung

Kosten- & Leistungsrechnung

Kontrastierung von Erfolgs- und Liquiditdtsrechnungen ~ Kosten- & Leistungsrechnung bzw.

Finanzmanagement
Erstellen einer Investitions- und Projektplanung Controlling bzw. Projektmanagement

Durchfiihren eines Investitions- und Projektcontrollings ~ Controlling bzw. Projektmanagement

Diskussion und Bewertung von Investitionsalternativen
Erstellen von Forecasts
Ausgestaltung eines Risikomanagements

Zuordnung betriebswirtschaftlicher Instrumente zu
einzelnen Phasen des Immobilien Life Cycle

Diskussion und Analyse vollstandiger Finanzplane

Controlling bzw. Investition & Finanzierung
Controlling

Controlling bzw. Risikomanagement

Controlling bzw. Wahlfach Management Accounting

Wahlfach Management Accounting

Tabelle 2:

Maogliche Aufgabenstellungen auf Basis des Fallbeispiels
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4 Reflexion des Lehransatzes

Die Reflexion eines Lehransatzes im Sinne des ,Scholarship of Teaching and Lear-
ning“ kann durch die Auswertung von Studierendenriickmeldungen erfolgen
(Szczyrba, 2021, S.270). An der DHBW Heilbronn werden alle Lehrveranstaltungen
evaluiert, sodass fiir dieses Lernkonzept zahlreiche Riickmeldungen vorliegen. Im
Folgenden werden einige reprasentative Riickmeldungen aufgelistet. Dabei wur-
den die Jahrgdnge 2018 bis 2023 in die Auswertung einbezogen. Insgesamt wurden
die qualitativen Riickmeldungen von acht DHBW-Evaluationen genutzt. Riickmel-
dungen wurden in solche zur Lehrperson und zum Fallbeispiel unterteilt, wenn-
gleich eine klare Trennung zwischen beiden Aspekten schwierig ist.

Riickmeldungen zur Lehrperson

- ,Sehr nah und auf Augenhéhe mit den Studenten, stets immer positiv, kann In-
halte gut riiberbringen [...]."

— ,Offenheit zu seinen Immobilien hat mir gefallen.”

— ,Didaktisch wahnsinnig stark, toller roter Faden, wahnsinnig viel Herz und
Hirn in der Vorlesung und im Material.

— ,Vorlesungsinhalte wurden gut und anschaulich vermittelt, besonders positiv
waren die praxisbezogenen Inhalte des Dozenten, der diese auch anhand priva-
ter Beispiele erldutert hat. Dadurch hat man direkt einen tollen Einblick in das
Fach bekommen.”

— ,Die Vorlesungen wurden sehr lebendig und interaktiv gestaltet. Besonders
durch den Enthusiasmus/die Begeisterungsfahigkeit der Lehrperson wurden
manchmal doch eher trockene Inhalte, verstdndlich und interessant vermittelt.”

— ,Hat den ganzen Kurs in jeder einzelnen Stunde mitgenommen, man merkt,
wie sehr er fiir sein Thema brennt [...]. AuRerdem hatte ich den Eindruck, dass
ich da einiges fiirs Leben lerne und nicht nur fiir die Priifung.”

- ,Herr Dr. Hofmann war stets begeistert von seinem Thema, womit er den Kurs
anstecken konnte. Seine Vorlesungen waren stets sehr strukturiert und sehr
darauf bedacht, uns wirklich etwas beizubringen.”

Die Riickmeldungen zeigen, dass die Lehrperson eine hohe Glaubwiirdigkeit be-
sitzt und eine lernférderliche Atmosphére geschaffen hat. Besonders die Offenheit
und personliche Note in der Lehre haben das Interesse der Studierenden gestarkt.
Dies bestatigt Prinzip 4 (S.53), wonach eine engagierte und authentische Lehrper-
son Inhalte als wertvoll und lebensnah vermitteln kann. Zudem wird deutlich,
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dass die Vorlesungen klar strukturiert waren, was das Verstandnis erleichterte.
Dies entspricht Prinzip 5 (S.53), das eine gut organisierte Lernsituation als lernfor-
derlich beschreibt. Der durchdachte didaktische Aufbau hat offenbar zur verstand-
lichen und praxisnahen Vermittlung auch komplexer Inhalte beigetragen.

Die personliche Ndhe der Lehrperson erwies sich als motivierend, erfordert
aber eine bewusste Balance, um den Fokus auf die fachlichen Inhalte zu wahren.
Insgesamt zeigen die Riickmeldungen, dass die Lehrperson durch eine Kombinati-
on aus Kompetenz, Struktur und Engagement eine wirksame Lehrstrategie umge-
setzt hat.

Riickmeldungen zum Fallbeispiel
— ,Tolle Praxisbeispiele, mit Lernerfolgen tber die Vorlesung hinaus.”

— ,Das Hausbau-Beispiel war sehr interessant und informativ, die Vorlesungswei-
se war sehr gut, sodass man immer mitschreiben und dabeibleiben wollte [...]."

— ,Die Art des Lehrens geféllt mir. Eine super Mischung aus Theorie und Prakti-
scher Anwendung. Sehr gut gelost.”

— Gute Mischung aus Aufgaben und Theorie. Hilft einem auch bei privaten Inves-
titionen und gibt uns gute Tipps fiir den Alltag.”

— ,Die vermittelten Inhalte gingen weit iiber die trockene Theorie hinaus, es wur-
den auch wichtige Finanz- und Investmentstrategien geteilt.”

— ,Er bringt vor allem praxisnahe Beispiele, sodass der Kurs wirklich sehr span-
nend ist und auch relevant!*

— ,Es war unglaublich interessant, die Zusammenhdnge zwischen den Inhalten
und der echten Welt zu verstehen. Dabei machte er viele Praxisbeispiele, die
viele Fragen beantworteten, die ich mir schon lange gestellt hatte. Zusétzlich
hat man gemerkt, wie sehr er fiir sein Fach brennt, und die Begeisterung hat
auf viele von uns abgefarbt.”

Die Rlickmeldungen veranschaulichen, dass der Einsatz praxisnaher Fallbeispiele
wesentlich zur Wirksamkeit der Lehre beigetragen hat. Besonders hervorgehoben
wird, dass die Inhalte iiber die Vorlesung hinaus als relevant empfunden wurden.
Dies weist darauf hin, dass die Lehrperson hohe Erwartungen an die Studierenden
gestellt hat (Prinzip 1, S.53), indem sie nicht nur theoretisches Wissen vermittelt,
sondern die Lernenden dazu anregt, Inhalte auf reale Anwendungssituationen zu
iibertragen. Indem die Studierenden gefordert wurden, sich aktiv mit den Fallbei-
spielen auseinanderzusetzen, wurde der Lernprozess intensiviert und die Eigen-
standigkeit gefordert.
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Zudem deuten die Riickmeldungen darauf hin, dass die Lehrperson die Leis-
tungsfahigkeit der Studierenden préazise eingeschatzt hat (Prinzip 3, S.53). Die Mi-
schung aus Theorie und Praxis wurde als gelungen wahrgenommen, was auf eine
didaktisch gute Aufbereitung des Fallbeispiels hindeutet. Ein passendes Anforde-
rungsniveau ermoglicht es den Studierenden, sowohl kognitiv gefordert zu werden
als auch praxisnahe Erkenntnisse zu gewinnen. Dadurch konnte eine Balance zwi-
schen Verstandlichkeit und anspruchsvoller inhaltlicher Tiefe geschaffen werden.

5 Fazit

Dieser Artikel hat anhand der Hattie-Studie gezeigt, dass der Lernerfolg mafgeb-
lich vom Verhalten der Lehrperson beeinflusst wird und wie ein praxisnahes Lehr-
konzept die Verbindung zwischen Theorie und Anwendung starkt. Durch den
gezielten Einsatz von Fallbeispielen und interaktiven Aufgaben wurde ein didakti-
scher Ansatz entwickelt, der nicht nur das Verstdndnis fordert, sondern auch die
Eigenstandigkeit der Studierenden unterstitzt. Ein zentraler Erfolgsfaktor ist die
Authentizitat des Fallbeispiels, das auf einem realen Projekt der Lehrperson ba-
siert. Diese Praxisnahe steigert die Relevanz der Inhalte und fordert die Motivation
der Studierenden. Die positiven Studierendenriickmeldungen verdeutlichen, dass
insbesondere die Kombination aus Struktur, Engagement und Praxisbezug eine
nachhaltige Wirkung auf den Wissenstransfer hat.

Dieses Konzept lasst sich auch auf andere wirtschaftswissenschaftliche Diszipli-
nen Ubertragen. Neben Controlling und Finance konnten u.a. auch Facher wie Un-
ternehmensfiihrung oder Marketing von praxisnahen Fallstudien profitieren. So
konnten beispielsweise strategische Unternehmensentscheidungen anhand realer
Unternehmensdaten analysiert oder Preisstrategien auf Basis empirischer Markt-
studien entwickelt werden. Entscheidend ist, dass Studierende lernen, theoretische
Konzepte auf reale Problemstellungen anzuwenden und eigenstandig fundierte Lo-
sungsansdtze zu erarbeiten. Daher sollten Lehrpersonen ermutigt werden, eigene
Fallstudien zu erstellen, um die Hochschullehre noch anwendungsorientierter und
wirkungsvoller zu gestalten.

Fir die Zukunft bieten digitale Lehrmethoden neue Moglichkeiten, um praxis-
nahe Lehrkonzepte weiterzuentwickeln. Der Einsatz datenbasierter Simulationen
kann es Studierenden ermdglichen, wirtschaftliche Szenarien interaktiv durchzu-
spielen und deren Auswirkungen zu analysieren. Adaptive Fallstudien kénnten die
Inhalte individuell an den Kenntnisstand der Studierenden anpassen, um gezielter
Wissensliicken zu schliefen. Auch der Einsatz von Gamification-Elementen kénn-
te das Engagement der Studierenden weiter steigern.
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Innovative, digitale Ideen fiir das Gesund-
heitswesen: Von der Lehre in die Praxis

Raik Siebenhiiner, Martin Lang, Jorg Andreas Mtiller, Jennifer Bos,
Julia Fischer, Tatjana Gehr & Fiona Rohr

1 Digitalisierung als Herausforderung im Gesundheitswesen

1.1 Digitalisierung im Gesundheitswesen

In einer zunehmend digitalisierten Gesundheitsbranche gewinnt die Rolle der Hoch-
schullehre stark an Bedeutung. Lehrende, die ihre eigene Personlichkeit authentisch
in den Unterricht einbringen, férdern nicht nur fachliche Kompetenzen, sondern
motivieren Studierende auch, digitale Potenziale zu erkennen und innovativ zu
nutzen. Hochschulen konnen auf diese Weise Briicken zwischen Theorie und Pra-
xis bauen und die zukinftigen Akteur*innen des Gesundheitswesens optimal auf
die digitale Transformation vorbereiten (Universitat Kassel, 2023).

Zugleich zeigt sich ein zentrales Problem: Studierende im Gesundheitswesen er-
leben Digitalisierung haufig als abstraktes, praxisfernes Thema. Es fehlen geeignete
didaktische Formate, um digitale Problemlosungskompetenz konkret und anwen-
dungsnah zu fordern. Auch bestehende Beitrdge zur Digitalisierung im Gesund-
heitswesen konzentrieren sich vielfach auf technologische Entwicklungen und
organisationale Herausforderungen — ohne die Rolle der Lehre systematisch mitzu-
denken.
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Dieser Beitrag adressiert genau diese Liicke: Er zeigt, wie durch ein innovatives
Hackathon-Format anwendungsorientierte Ideen fiir das Gesundheitswesen ent-
stehen — und wie Lehre dadurch zur Briicke in die Praxis wird.

Die fortschreitende Digitalisierung im Gesundheitswesen stellt uns vor vielfaltige
Herausforderungen und bietet zugleich enorme Chancen zur Verbesserung von Ef-
fizienz, Qualitdt und Patientensicherheit. Moderne Technologien wie die elektroni-
sche Patientenakte (ePA) (Bundesministerium fiir Gesundheit, o0.J.), kiinstliche
Intelligenz (KI) (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, o0.J.2, 0.J.?),
Telemedizin, Robotik und Big Data tragen mafgeblich zur Transformation des Ge-
sundheitswesens im Hinblick auf Organisation, Konzeption und Erbringung medi-
zinischer Versorgung bei.

Im Kontext der Digitalisierung ist es sinnvoll, zentrale Begriffe klar einzuord-
nen: Informatik befasst sich mit der systematischen Verarbeitung von Informatio-
nen und bildet die wissenschaftliche Grundlage fiir digitale Technologien. Das In-
ternet stellt eine weltweite Infrastruktur zur Verfiigung, die den Austausch von
Daten und Diensten ermdglicht. Unter (Informations-)Technologie versteht man
die technischen Anwendungen, die aus der Informatik resultieren und durch das
Internet vernetzt werden, z.B. elektronische Patientenakten, digitale Kommunika-
tionstools oder KI-gestltzte Analysen.

Gleichzeitig mussen ethische, rechtliche und organisatorische Aspekte — etwa
die Herausforderungen historisch gewachsener, nicht interoperabler Systeme so-
wie die strengen datenschutzrechtlichen Anforderungen der Datenschutzgrund-
verordnung (DSGVO) — beriicksichtigt werden (Plankermann, 2024; Lata, 2025).

In den kommenden Jahren wird der Wandel im Gesundheitswesen voraus-
sichtlich verstarkt auf die einzelnen Patient*innen ausgerichtet sein, die zuneh-
mend die Rolle von ,Gesundheitsdienstleistungs-Konsumen*innen® iibernehmen,
indem sie mehr Kontrolle iiber ihr Gesundheitsmanagement anstreben. Die Ge-
sundheitsbranche wird sich an den BedUrfnissen und Erwartungen dieser neuen
,Konsument*innen von Gesundheitsdienstleistungen® orientieren, was verbesser-
te Erfahrungen mit den Hauptmerkmalen Personalisierung, Komfort, Geschwin-
digkeit und Unmittelbarkeit bei der Erbringung von Dienstleistungen erfordert
(Stoumpos et al., 2023).

Neue digitale Technologien werden das Gesundheitswesen in Richtung Digitali-
sierung verandern und sowohl fiir Patient*innen als auch fiir die Gesundheitsin-
frastruktur erhebliche Vorteile mit sich bringen — dazu gehoren eine Steigerung
der Mitarbeiterproduktivitit, eine Verbesserung der Effizienz und Wirksamkeit der
Betriebsabldufe in Gesundheitseinrichtungen sowie eine Reduzierung der Betriebs-
kosten (Gjellebeek et al., 2020).
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Ausgewiesene Wissenschaftler*innen in diesem Bereich haben Faktoren unter-
sucht, um die Effektivitdt und den Erfolg der Einfiihrung neuer Technologien zum
Wohle der Patient*innen zu maximieren. Gesundheitseinrichtungen kénnen Infor-
mations- und Kommunikationstechnologie nutzen, um Patientenbedirfnisse und
-praferenzen zu analysieren und zu identifizieren, wodurch ihre Innovationspro-
zesse im Servicebereich verbessert werden. Frithere Studien zeigen, dass techno-
logische Leistungsfahigkeit einen positiven Einfluss auf die Patientenversorgung
und Innovationsprozesse im Gesundheitsdienst hat (Kitsios et al., 2020).

Diese Ergebnisse haben insofern bedeutende Managementimplikationen, als
Fiihrungskrafte bestrebt sind, die Effizienz technologischer Ressourcen zu steigern,
um eine patientenzentrierte Versorgung als Grundpfeiler der medizinischen Praxis
zu etablieren (Abrahams et al., 2020).

Die Informatik erleichtert den Wissensaustausch, der fiir die Generierung neu-
er Ideen und Entwicklungsprozesse erforderlich ist. Das Internet unterstiitzt Ge-
sundheitsorganisationen bei der effizienten Entwicklung und Verbreitung ihrer
Dienstleistungen (Maslon-Oracz et al., 2020). Dartiber hinaus verbessert Informati-
onstechnologie die Servicequalitét, senkt die Kosten und trégt zur Erhéhung der
Patientenzufriedenheit bei. Da neue Technologien Unternehmen, die Hightech-
Dienstleistungen entwickeln, neue Moglichkeiten bieten, kdnnen Gesundheitsorga-
nisationen den Kundenwert steigern, Dienstleistungen personalisieren und sich an
die Bedtrfnisse der Patient*innen anpassen (Bukowski et al., 2020).

In diesem Zusammenhang gelten ,Smart Hospitals“ als die neueste Investitions-
front mit tiefgreifenden Auswirkungen auf das Gesundheitswesen. Ihre technologi-
schen Merkmale sind so fortschrittlich, dass 6ffentliche Behérden tiber das erfor-
derliche Know-how fiir ihre Konzeption, ihren Bau und ihren Betrieb verfiigen
miissen (Moro Visconti et al., 2020).

Ein neuer Ansatz gestaltet die globalen Gesundheitsdienste grundlegend um,
indem er den Ubergang von einer sporadischen Akutversorgung zu einer kontinu-
ierlichen und umfassenden Gesundheitsversorgung betont. Dieser Paradigmen-
wechsel wird durch den Anspruch auf ,jederzeit und iiberall sicheren Zugang zu
eHealth-Diensten” weiter verfeinert. Aktuelle Entwicklungen in den Bereichen
eHealth, digitale Transformation, Fern-Datenaustausch, mobile Kommunikation
und Medizintechnik treiben dieses neue Versorgungsmodell voran. Kontinuierliche
Nachsorge und rechtzeitige Intervention, ganzheitliche Betreuung, Selbstversor-
gung und soziale Unterstiitzung sind vier zentrale Merkmale dieser neuen Versor-
gungsform (Anwar et al., 2015).

Allerdings wird erwartet, dass die bereits bestehenden Sicherheits- und Daten-
schutzrisiken im Gesundheitswesen durch dieses neue Modell noch verscharft
werden. Die verstiarkte Uberwachung, Erfassung, Speicherung, Weitergabe und
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Abrufbarkeit von Patientendaten sowie die notwendige Zusammenarbeit zwischen
verschiedenen Nutzer*innen, Institutionen und Systemen konnten neue Herausfor-
derungen fir den Schutz sensibler Gesundheitsinformationen mit sich bringen
(Stoumpos et al., 2023).

Das im Beitrag vorgestellte Hackathon-Format ist im Modul ,Integrationssemi-
nar im BWL-Gesundheitsmanagement” verortet und orientiert sich am Kompe-
tenzmodell der DHBW. Es fordert insbesondere folgende Kompetenzen: digitale
Problemldsungskompetenz, Kommunikations- und Teamfahigkeit, Innovationsden-
ken sowie die Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse in praktischen Kontex-
ten. So wird eine aktive, handlungsorientierte Auseinandersetzung mit der Digita-
lisierung im Gesundheitswesen ermaoglicht und der Transfer in die berufliche
Praxis gestdrkt.

1.2 Didaktische Ansdtze und die Rolle der Lehrendenpersdnlichkeit

Die Vermittlung digitaler Kompetenzen ist essenziell, um Studierende gezielt auf
die Herausforderungen und Anforderungen einer zunehmend digitalisierten Ge-
sundheitsbranche vorzubereiten. Dabei geht es nicht nur um die Nutzung digitaler
Tools zur Unterstiitzung von Lehre und Lernen, sondern auch darum, digitale Bil-
dung als Medium zur aktiven Auseinandersetzung mit dem digitalen Wandel im
Gesundheitswesen zu begreifen.

Digitale Vermittlung von Bildungsinhalten umfasst ein breites Spektrum didakti-
scher Methoden, die durch ihre technologischen Inhalte, Lernziele, Messinstru-
mente, Lernansdtze und Bereitstellungsformen charakterisiert sind (George et al.,
2014; Kyaw et al., 2019; George et al., 2019; Posadzki et al., 2019), darunter:

— Online- und Offline-Digitalbildung,

— Massive Open Online Courses (MOOCs),
— Learning Management Systems (LMS),

— Mobile Digital Education (M-Learning),
— Serious Games und Gamification,

— Augmented Reality (AR),

— Virtual Reality (VR) sowie

— virtuelle Patienten (VP).
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Fir Medizinstudierende oder Studierende der Pflegewissenschaften, die kommuni-
kative Fahigkeiten erlernen, bietet digitale Bildung eine selbstgesteuerte, flexible
und interaktive Lernumgebung (didaktisches Lernen), neue instruktive Methoden
sowie die Moglichkeit, verschiedene klinische Szenarien zu simulieren und einzu-
iiben (erfahrungsbasiertes Lernen) (Ruiz et al., 2006).

So konnte beispielsweise Online-Digitalbildung genutzt werden, um die theore-
tischen Konzepte zu vermitteln, die den kommunikativen Fahigkeiten zugrunde
liegen. Virtuelle Patientensimulationen konnten zudem hilfreich sein, um klinische
Szenarien darzustellen, die mit standardisierten Patient*innen nur schwierig nach-
zubilden sind — etwa die Kommunikation mit Patient*innen, die seltene Erkran-
kungen, Sprachstérungen oder neurologische Krankheiten haben. Digitale Bildung
kann flexibel eingesetzt und unbegrenzt oft genutzt werden, um traditionelle Me-
thoden wie Rollenspiele mit standardisierten Patient*innen zu ergdnzen. Dadurch
haben Studierende die Moglichkeit, ihre kommunikativen Fahigkeiten abwech-
selnd und praxisnah zu iiben.

Auch fir Lehrkréafte bietet digitale Bildung erhebliche Vorteile: Sie kann Zeit
sparen, den Personal- und Raumbedarf reduzieren, die Evaluation und Dokumen-
tation des Lernfortschritts automatisieren und ermdglicht zudem, direktes Feed-
back von den Studierenden zu erhalten (Choules et al., 2007). Der Einsatz von
Lehrmethoden wie Simulationen, E-Learning-Plattformen und VR (Universitat
Wiirzburg, o.J.) erlaubt es, komplexe und praxisnahe Szenarien realitdtsnah zu
erleben. Dabei ergdnzen interdisziplindre Ansdtze — die Inhalte aus Medizin, Infor-
matik, Ethik und Management zusammenfiihren — das Verstandnis fir die kom-
plexen Zusammenhdnge der digitalen Transformation (Paulicke, 2024; Walken-
horst & Hollweg, 2022).

Zugleich muss jedoch kritisch reflektiert werden, dass der bisherige Fokus in die-
sem Kapitel iberwiegend auf dem unterstiitzenden Nutzen digitaler Technologien
fiir die Lehre liegt. Es fehlen bislang eine klare Einbindung in die zuvor dargestell-
ten Herausforderungen der Digitalisierung im Gesundheitswesen und eine diffe-
renzierte Betrachtung, inwiefern die genannten didaktischen Instrumente
Studierende tatsachlich auf die berufliche Realitdt in einer digital transformierten
Branche vorbereiten.

Gerade im Gesundheitswesen sind die Anforderungen an digitale Kompetenzen
durch besondere Rahmenbedingungen gepragt: hohe Regulierungsdichte, sensible
Datenverarbeitung, interprofessionelle Zusammenarbeit, dokumentationsintensi-
ve Prozesse sowie der Umgang mit technologisch gestiitzten Entscheidungs- und
Versorgungssystemen. Diese Spezifika verlangen von zukinftigen Fach- und Fih-
rungskraften nicht nur technisches Know-how, sondern auch ein tiefes Verstand-
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nis fiir ethische, organisatorische und rechtliche Fragestellungen sowie die Fahig-
keit, digitale Technologien kritisch-reflektiert in ihren Berufsalltag zu integrieren.

Die Lehrendenpersonlichkeit spielt in diesem Zusammenhang eine zentrale Rol-
le: Sie ist nicht nur Vermittlerin von Inhalten, sondern agiert als Vorbild im Um-
gang mit digitalen Werkzeugen und reflektiertem Technikeinsatz. Authentizitt, In-
novationsfreude und die Bereitschaft zur kontinuierlichen Weiterentwicklung sind
Schliisselelemente, um Studierende nicht nur fachlich, sondern auch kulturell auf
die digitale Transformation vorzubereiten. Lehrende miissen Raume schaffen, in
denen Studierende erproben, scheitern und neu denken diirfen — und sie dabei ak-
tiv begleiten.

Didaktische Tools wie virtuelle Patient*innen, VR-Simulationen oder Gamificati-
on kénnen wertvolle Bausteine sein, wenn sie nicht isoliert als technologische
Spielereien betrachtet werden, sondern intendiert im Sinn eines didaktisch fun-
dierten Kompetenzaufbaus eingesetzt werden. Nur so kann Lehre dazu beitragen,
dass Studierende nicht nur digitale Anwendungen bedienen, sondern die Digitali-
sierung des Gesundheitswesens aktiv und verantwortungsvoll mitgestalten.

2 Hackathon-Konzept als Ansatz fiir innovative Ideen
2.1 Hackathon als didaktischer Rahmen

Ein besonders innovativer didaktischer Ansatz ist die Integration von Hackathons
in den Lehrbetrieb. Wie eingangs skizziert stellen die digitalen Verdnderungen im
Gesundheitswesen vielfaltige Herausforderungen an die zukiinftigen Akteur*innen
in Gesundheitsberufen. Diese betreffen nicht nur technologische Verdnderungen,
sondern auch ethische, organisatorische und kommunikative Aspekte. Um Studie-
rende nicht nur theoretisch, sondern auch praktisch auf diese Entwicklungen vor-
zubereiten, braucht es Formate, die eine aktive Auseinandersetzung mit der digi-
talen Transformation ermdglichen — wie das Hackathon-Format.

Das Hackathon-Konzept, wie es von Kohne und Wehmeiner (2019) dargestellt
wird, ermdglicht es Studierenden, in interdisziplindren Teams kreative Losungsan-
satze fiir aktuelle Herausforderungen im Gesundheitswesen zu entwickeln. Die Di-
gitalisierung bietet dabei mit ihren vielfaltigen Herausforderungen und Moglich-
keiten, wie sie eingangs bereits fiir das Gesundheitswesen dargestellt wurden,
thematisch eine breite Plattform fiir die Ideen- und Losungssuche. Die methodi-
sche Vorgehensweise orientiert sich an den Prinzipien des Design Thinking (Schall-
mo, 2018) und nutzt Instrumente aus der Startup-Szene (KfW, 2025; Kay, 2023).
Hackathons — haufig als dreitdgige, wettbewerbsorientierte Veranstaltungen kon-
zipiert (Hackathon.com, 2022) — fordern Kreativitdt, Teamarbeit und unternehme-

70



Innovative, digitale Ideen fiir das Gesundheitswesen: Von der Lehre in die Praxis

risches Denken. Zudem erméglichen sie der Lehrperson, den personlichen Aus-
tausch und die interdisziplindre Zusammenarbeit mit den Studierenden zu intensi-
vieren (Gesellschaft fiir Medizinische Ausbildung, 2023).

Ziel von Hackathons ist es, in kiirzester Zeit etwas Neues zu entwickeln. Ur-
spriinglich waren Hackathons, worauf die Worthalfte ,to hack” bereits hindeutet,
in der IT-Branche angesiedelt: Computerbegeisterte fanden sich in kleinen Pro-
grammiertreffen zusammen, um Uber Fehler in der Entwicklung zu diskutieren
und gemeinsam nach Lésungen zu suchen (Kohne & Wehmeiner, 2019, S.5-10). In-
zwischen erfreuen sich Hackathons einer wachsenden Beliebtheit, die sich nicht
nur auf die Computerszene und IT-Spezialist*innen beschrankt, sondern sich in
verschiedenen Branchen durchgesetzt hat und als offenes Konzept von unter-
schiedlichen Fachprofessionen genutzt wird. Gemeinsam ist den Veranstaltungen,
dass man sich in Teams zusammenschlief3t, teilweise unvermittelt ohne vorheriges
Bekanntsein der einzelnen Teammitglieder, und diese Teams sich mit bestehenden
Problemen auseinandersetzen oder kreativ nach neuen Ideen suchen. Insbesonde-
re der Reiz, etwas Neues auszuprobieren, sorgt gleich von Beginn an fir Spannung
und befliigelt die Kreativitdt. Die Chance, dass hierbei eigene Ideen, gegebenenfalls
Herzensprojekte beriicksichtigt werden konnen und dafiir auch der Freiraum mit
den notwendigen Strukturen bereitgestellt wird, verstarkt sicherlich die Motivati-
on. Auch aus betriebswirtschaftlicher Sicht hat Innovation fiir Unternehmen eine
hohe Anziehungskraft, um sich so von der Konkurrenz abzugrenzen, Ablaufe zu
verbessern und vielleicht sogar mit neuen Produktideen den Markt zu erobern
(Kohne & Wehmeiner, 2019, S. 6). Kritisch ist an dieser Stelle anzufiigen, dass die
Aufforderung zur Innovation zunéchst auch als Uberforderung wahrgenommen
werden kann, allerdings gehort im Vorlesungskontext der Umgang mit komplexen,
wenig strukturierten Problemstellungen in den hoheren Semestern auch zum
Kompetenzprofil, das im Studium erlernt und vertieft werden soll (DHBW, 2019,
S.22). Auch ist fiir die Problemfindung im System des dualen Studiums insbeson-
dere der nahe Bezug der Studierenden zur Praxis forderlich, der in den Praxispha-
sen einen guten Uberblick iiber die Anforderungen der Unternehmen gibt und
hilft, Probleme zu erkennen.

2.2 Einbindung und Durchfiihrung im Vorlesungskontext

Im Unterschied zu herkdmmlichen Vorlesungen, in denen vor allem passives Zu-
horen und die Vermittlung von etabliertem Wissen dominieren, zeichnet sich das
Hackathon-Konzept durch eine strukturierte, l16sungsorientierte Vorgehensweise
aus, die Studierende dazu anregt, aktiv eigene Produkte oder Dienstleistungen zu
entwickeln (Schallmo, 2018, S.15; Kohne & Wehmeiner, 2019, S.6). Anstatt ledig-
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lich als Zuhérende zu agieren, werden die Studierenden hier zu inhaltlichen Mit-
schopfer*innen, was ihre Kreativitat und Eigeninitiative fordert und den Unterricht
zugleich interaktiv gestaltet.

Die Integration eines festen Zeitfensters (circa fiinf Vorlesungstage im Rahmen
des Integrationsseminars im BWL-Gesundheitsmanagement) stellt sicher, dass die
Studierenden ungestort ihre Ideen entwickeln. Thematisch ist die Konzeption be-
wusst offengehalten. Im Seminar soll Aspekten der eingangs skizzierten Problem-
lagen und Ideen der Studierenden Raum gegeben werden, die im Zuge des Semi-
nars dann aufgearbeitet und weiterentwickelt werden. Eine Eingrenzung besteht
lediglich darin, dass sich die Ideen den Themenfeldern des Gesundheitswesens zu-
ordnen lassen. Das Seminar bietet so die Moglichkeit, sich mit Themen zu beschéaf-
tigen, zu denen bereits ein personlicher Bezug besteht, die gegebenenfalls bereits
mit eigenen Erfahrungen verknipft sind und die in der eigenen Anschauung als
wichtig und wertvoll erachtet werden. Mit dieser individuellen Offenheit bei der
Themenfindung soll in der Durchfithrung damit auch die intrinsische Motivation
zum Tragen kommen, die gerade fiir die erfolgreiche Entwicklung und Umsetzung
von Ideen langfristig gesehen eine entscheidende Rolle spielt (KfW, 2025).

In dieser frithen Anfangsphase der Ideenentwicklung besteht die Aufgabe
der*des Lehrenden insbesondere darin, die Studierenden in ihrem Ideenfindungs-
prozess zu bestarken und zu unterstiitzen, beispielsweise auch mithilfe von Good
Practice-Beispielen, und den Themenbereich mit Blick auf die Umsetzung gegebe-
nenfalls einzugrenzen. In der methodischen Weiterfiihrung werden in der Vorle-
sung Instrumente der Startup-Branche und des Design Thinking fiir die Ideenent-
wicklung eingesetzt und vorgestellt. Uber die methodische Vorgehensweise mit der
Anwendung der Instrumente wird die Vorlesung strukturiert, die sich grob nach
dem Design Thinking in die Teilbereiche Problem- und Losungsfindung unterteilen
lasst und dann unter der betriebswirtschaftlichen Perspektive mit der Entwicklung
eines Geschaftsmodells intensiviert wird (Schallmo, 2018, S.15).

Fir Lehrende liegt der Fokus zundchst auf der Bereitstellung einer Auswahl von
geeigneten Methoden, die den Studierenden in der Weiterentwicklung ihrer Ideen
hilfreich sein sollen, sowie auf dem Aufzeigen der methodischen Anwendung. Im
Rahmen der Durchfiihrung erhalten die Studierendengruppen kontinuierlich nach
Bedarf und in festgelegten Intervallen Feedback zu ihren Entwicklungsfortschrit-
ten sowohl iiber das Einzelgesprach mit den Seminarleitungen als auch tiber die
Préasentation und Diskussion im Plenum.

Ein konkretes Beispiel fiir eine im Rahmen des Seminars entwickelte Idee ist
das Projekt ,Pflegeplatzkoordinator®. Die Idee entstand aus dem erlebten Versor-
gungsalltag, in dem die Suche nach freien Pflegepldtzen fiir Patient*innen haufig
zeitaufwendig, intransparent und nicht digital unterstiitzt ist. Der ,Pflegeplatzko-
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ordinator” wurde von einer Studierendengruppe konzipiert, um diesen Prozess zu
verbessern. Die Losungsidee besteht in einer digitalen Plattform, die Informationen
zu freien Pflegeplatzen strukturiert bereitstellt, Verfligbarkeiten in Echtzeit anzeigt
und mit Krankenhausinformationssystemen sowie Pflegeeinrichtungen vernetzt
ist. Die Studierenden arbeiteten das Konzept systematisch aus — von der Problem-
definition iiber Nutzungsanalysen bis hin zur Entwicklung eines Geschéftsmodells.
Dabei wurde deutlich, wie das Zusammenspiel aus eigener Erfahrung, digitaler
Kompetenz und betriebswirtschaftlichem Denken zu realitdtsnahen, praxistaugli-
chen Losungen fithren kann.

Ein wesentlicher Bestandteil des Hackathon-Konzepts ist zudem der Gedanke
des ,Wettlaufs“ beziehungsweise des ,Wettbewerbs®, wie es bereits mit dem Wort-
bestandteil ,Marathon® in der Namensgebung hervorgehoben wird. Der Wettbe-
werb als didaktisches Mittel hat dabei vielfdltige Funktionen (Kay, 2023). Er stei-
gert die Zielerreichung und fordert so die Motivation. In der Konkurrenz der
Teams untereinander kann er als ein spielerisches Element fungieren. Schlieflich
bietet er auch die Moglichkeit der Wertschatzung und Anerkennung. Am Ende der
Vorlesung ist deshalb eine Bewertung der entwickelten Ideen mit anschliefender
Wiirdigung vorgesehen. In der Umsetzung kann dazu eine externe Jury mit Exper-
tenstatus zur Ideen- und Produktbewertung eingeladen oder das Plenum selbst in
die Bewertung — unter Berticksichtigung vorgegebener Bewertungskriterien — ein-
gebunden werden. Die Lehrperson iibernimmt hierbei insbesondere die Rolle der
Moderation und stellt Transparenz hinsichtlich der Bewertungskriterien her. Ein
weiterer Anreiz fir die Studierenden ist die Moglichkeit ,an externen Wettbewer-
ben im Healthcare- und Startup-Umfeld teilzunehmen, wie sie derzeit angeboten
werden. SchlieRlich kann auch ein eigenstandiges kleines Event mit Einladung von
Interessierten, beispielsweise Dualen Partnern, und einer Preisverleihung insze-
niert werden. Damit ergeben sich fiir den Vorlesungsverlauf ein Spannungsbogen
und zielausgerichteter Abschluss sowie das Potenzial einer Weiterfithrung durch
die Vernetzung mit externen Akteur*innen und Plattformen.

Fir Lehrende bietet dieses Hackathon-Format vielfdltige Vorteile: Sie agieren
nicht nur als reine Wissensvermittelnde, sondern auch als inspirierende Modera-
tor*innen und Coaches, die durch den aktiven Austausch und die enge Betreuung
ihre eigene Lehrendenpersonlichkeit weiterentwickeln. Gleichzeitig fordert das
Hackathon-Konzept den interdisziplindren Austausch und die Teambildung, was
zu einer Win-win-Situation fiir alle Beteiligten fithrt (DOHBW, 2019; Hackathon.com,
2022).
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Didaktisches Grundgeriist Ansitze fiir die Rolle der Lehrperson
im Vorlesungskontext
1. Ideenfindung — Impulsgebung und Motivation

— Vorstellung von , Good Practice”

2. Entwicklung eines Geschéftsmodells ~ — Wissensvermittlung zu den methodischen Grundlagen
und Instrumenten des Design Thinking und der Startup-
Branche sowie zur Erstellung eines Business-Plans
— Coaching hinsichtlich der Weiterentwicklung der Idee zu
einem Geschéftsmodell

3. Ergebnisprasentation/Event/ — Moderation der Ergebnisse
Wettbewerb — Networking mit potenziellen Stakeholder*innen

Tabelle: Rollen der Lehrperson im Vorlesungskontext

3 Die Rolle der Lehrperson bei der Entwicklung einer Projektidee:
Studentische Initiative zur Pflegeplatzkoordination im Kontext
eines Wettbewerbs — ein Erfahrungsbericht

Ein eindrucksvolles Beispiel fiir die gelungene Verbindung von Lehre und Praxis
ist das Projekt ,Pflegeplatzkoordinator®, das im Rahmen des Hackathon-Konzepts
im Integrationsseminar erarbeitet wurde. Studierende des Studiengangs BWL-Ge-
sundheitsmanagement an der DHBW Stuttgart (DHBW, 2019) entwickelten eine di-
gitale Losung, die Krankenhiusern einen schnellen Uberblick tiber freie Pflegeka-
pazititen ermdglicht. Diese Plattform soll den zeitintensiven Uberleitungsprozess
von Patient*innen aus Krankenhdusern in Pflegeeinrichtungen optimieren und so
Ressourcen schonen.

Der ,Pflegeplatzkoordinator digitalisiert den zeitintensiven Prozess der Uber-
leitung von Patient*innen aus Krankenhdusern in Pflegeheime. Anstatt manuell te-
lefonisch oder per Fax verfiighare Kapazititen zu ermitteln — was insbesondere bei
Patient*innen mit individuellen Anforderungen (z.B. Demenz, Stoma) problema-
tisch ist —, bietet die Plattform einen aktuellen, digitalen Uberblick iber freie Pfle-
geeinrichtungen in Baden-Wiirttemberg. Mithilfe integrierter Filtermoglichkeiten
konnen Krankenhduser schnell passende Einrichtungen identifizieren und digital
anfragen, um ad hoc den Uberleitungsprozess zu optimieren. Sollte kein freier Pfle-
geplatz verfiigbar sein, ermdglicht die Website die Ubermittlung eines Systemaus-
zugs der Kapazitdtslage an die Krankenkasse, wodurch manuelle Anfragen entfal-
len und der administrativen Aufwand sowie die Belastung des Personals deutlich
reduziert werden.
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Die Geschéftsidee wurde im weiteren Verlauf auch im Finale des ,Academic
Seed Accelerator Program Baden-Wiirttemberg® (https://asapbw.gruendermotor.
io/) prasentiert und fand dort Anerkennung (ASAP BW, 2021). Neben der techni-
schen Innovation zeigt dieses Projekt, wie Lehrende durch ihre eigene Vorbild-
funktion und motivierende, praxisnahe Betreuung Studierende dazu befdhigen, re-
ale Herausforderungen des Gesundheitswesens kreativ zu adressieren.

Finale des ,Academic Seed Accelerator Program Baden-Wiirttemberg“ #11 (14.02.2024)

4 Gesamtfazit und Ausblick

Die Digitalisierung des Gesundheitswesens birgt enorme Potenziale, die nur durch
gezielte MaBnahmen und die enge Zusammenarbeit aller Akteur*innen realisiert
werden konnen. Die Lehre spielt hierbei eine Schliisselrolle, indem sie zukiinftige
Fachkréfte nicht nur im Umgang mit modernen Technologien schult, sondern auch
ein Bewusstsein fiir die ethischen, organisatorischen und sozialen Dimensionen
der digitalen Transformation vermittelt. Ein integrativer Ansatz, der Theorie und
Praxis miteinander verknipft, ist entscheidend.

Vor dem Hintergrund zunehmend digitaler Anforderungen im Gesundheitswe-
sen miissen auch tradierte Berufsbilder tiberdacht und weiterentwickelt werden.
Die Vorstellung vom Gesundheitsberuf als rein ausfithrende Tatigkeit wird durch
neue Rollenprofile erganzt, die digitale Problemlésungskompetenz, Datenkompe-
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tenz, interprofessionelle Kommunikation sowie Innovationsfahigkeit voraussetzen.
Dies erfordert nicht nur technisches Wissen, sondern auch ein neues berufliches
Selbstverstdndnis — aufseiten sowohl der Studierenden als auch der Lehrenden.

Lehrende, die ihre Personlichkeit in den Unterricht einbringen und als authen-
tische Vorbilder agieren, schaffen ein motivierendes Lernumfeld, das die intrinsi-
sche Kreativitdt und Innovationskraft der Studierenden nachhaltig fordert. Innovative
Lehrformate wie Hackathons und praxisnahe Projekte — exemplarisch dargestellt
am Beispiel des ,Pflegeplatzkoordinators® — zeigen, wie der Wissenstransfer zwi-
schen Wissenschaft und Praxis gelingt (Walkenhorst & Fischer, 2025).

Im Beitrag wurde insbesondere die Frage der Machbarkeit beleuchtet — also die
Frage gestellt, wie es gelingen kann, innovative digitale Ideen im geschiitzten Rah-
men der Lehre zu entwickeln und durch methodische Begleitung zur Reife zu bringen.
Dabei wurden Aspekte wie Motivation, Methodenkompetenz und Strukturiertheit
betont. Gleichwohl ist anzuerkennen, dass weitere Dimensionen — etwa institutio-
nelle Rahmenbedingungen, interprofessionelle Vernetzung oder politische Steue-
rung — ebenfalls wesentliche Rollen in der digitalen Transformation spielen und
kiinftig starker in den Blick genommen werden sollten.

Zukinftig wird es darauf ankommen, digitale Kompetenzen weiter auszubauen
und eine Innovationskultur zu etablieren, die das Gesundheitswesen zukunftsori-
entiert gestaltet. Die nachhaltige Integration solcher Ansdtze, getragen von der
personlichen Haltung und Vorbildfunktion der Lehrenden, bildet dabei den Schliis-
sel zu einer erfolgreichen digitalen Transformation im Gesundheitswesen.
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Von der innovativen Idee zur praktischen
Umsetzung — Herausforderungen fiir
Lehrende in der Begleitung
interdisziplindrer Studierendenprojekte

Judit Klein-Wiele, Yannik Knau, Robert Lahdo, Marcella Rosenberger,
Andrea Honal, Marc Kuhn, Harald Mandel & Steffen Arnold

1 Einleitung und Ausgangslage

Die erfolgreiche Betreuung von Studierendenprojekten stellt eine zentrale Aufgabe
in der Hochschullehre dar, insbesondere im Kontext forschenden, handlungsorien-
tierten und projektbasierten Lernens. Hierbei zeigt sich jedoch immer wieder, dass
Studierende oft Schwierigkeiten haben, den Schritt von der Ideengenerierung und
Konzeptentwicklung hin zur praktischen Umsetzung und Erprobung zu bewalti-
gen. Dieses Phdnomen ist auch am Zentrum fiir Interdisziplindre Lehre und For-
schung (INDIS) der Dualen Hochschule Baden-Wirttemberg (DHBW) erkennbar.
Als zentrale Einrichtung zur standort- und fakultitsiibergreifenden Férderung in-
terdisziplindrer Zusammenarbeit in Lehre, Forschung und Transfer steht das INDIS
vor der Herausforderung, Studierende bei der Realisierung innovativer Ideen sys-
tematisch zu unterstitzen.
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Das INDIS konzipiert, begleitet und evaluiert interdisziplindre Lehr- und Lern-
formate — sowohl innerhalb als auch aulerhalb des Curriculums — und unterstitzt
interdisziplindre Forschung an allen Studienakademien der DHBW (DHBW, o.J.).
Fir Studierende bietet das INDIS jahrlich einen neunmonatigen Lehrzyklus als ei-
genstandiges Lehr-/Lernarrangement aulSerhalb der normalen Theorie- und Praxis-
phasenstruktur von Mitte Oktober bis Juni/Juli des Folgejahrs an. Diesen kénnen die
Studierenden aufercurricular oder nach Absprache mit der Studiengangleitung
auch innercurricular als Modul besuchen. In diesem Rahmen entwickeln INDIS-
Teams (interdisziplindre Studierendenteams mit drei bis sechs Studierenden aus
mindestens zwei Fakultdten) anhand sogenannter Challenges (Probleme/Falle/Pro-
jekte) Ideen und Konzepte, um Nachhaltigkeitsfragestellungen zu lésen. Grund-
lage ist dabei die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) als ganzheitliches
und transformatives Konzept unter Einbezug der Nachhaltigkeitsentwicklungszie-
le der UN (BMBF, 2017). Das INDIS nutzt Design Thinking ,als methodologischen
Rahmen fiir die systematische Herangehensweise an komplexe Problemstellungen
aus technischen, sozialen und 6kologischen Perspektiven.” (Klein-Wiele, 2023; zi-
tiert nach HPI Academy, o.J.) Dennoch treten hdufig Schwierigkeiten bei Umset-
zung und Testen der Losungsideen der entwickelten Ideen und Konzepte auf (Ab-
bildung 1). Erfahrungen aus den Lehrzyklen 2021/22 und 2022/23 zeigen, dass der
Ubergang von der Konzeptions- zur Umsetzungsphase signifikante Hiirden mit
sich bringt. Diese Herausforderungen — etwa rdumliche Distanz, fehlende Infra-
struktur, heterogene Kenntnisstande oder unterschiedliche Studienphasen — be-
treffen sowohl organisatorische als auch methodische und soziale Dynamiken.

Abbildung 1: Lineare Darstellung des iterativen Design-Thinking-Prozesses mit den Stellen, an
denen Schwierigkeiten bei der Umsetzung von Ideen identifiziert wurden (Klein-
Wiele, 2023; modifiziert nach HPI Academy, o0.J.)
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Basierend auf den beschriebenen Beobachtungen ergibt sich ein Handlungsbedarf.
Um geeignete Interventionen in den Lehre-Zyklus des INDIS integrieren zu konnen,
wird folgende Forschungsfrage formuliert:

Welche Schwierigkeiten haben Studierende beim Ubergang von der Konzeptions-
in die Umsetzungsphase und wie konnen Lehrende sie dabei unterstiitzen sowie
zur Umsetzung motivieren?

Zur Beantwortung dieser Frage werden eine Literaturrecherche sowie eine qualita-
tive Inhaltsanalyse von Reflexionsgesprachen mit den Studierenden aus dem INDIS-
Lehre-Zyklus 2022/23 nach Kuckartz und Radiker (2022) durchgefiihrt. Ziel ist es,
typische Hirden in der Umsetzungsphase zu identifizieren. Auf Grundlage der Er-
gebnisse kénnen Mafnahmen fiir das Begleit- und Betreuungskonzept des INDIS
entwickelt und als Handlungsempfehlungen fiir andere Lehrende (der DHBW) ab-
geleitet werden.

2 Herausforderungen: vom Konzept zur Umsetzung

Um die Herausforderungen bei der Umsetzung von Ideen in studentischen Projekten
an Hochschulen fundiert zu analysieren, wird zundchst das Konzept des projekt-
basierten Lernens in der Hochschullehre erldutert. Darauf aufbauend erfolgt eine
Auseinandersetzung mit den spezifischen Rahmenbedingungen und Problemlagen
bei der Realisierung von Projekten im Allgemeinen. Abschliefend werden die be-
sonderen Anforderungen interdisziplindrer Zusammenarbeit sowie die Bedeutung
der Forderung von Handlungskompetenzen hervorgehoben.

2.1 Realisierung projektbasierten Lernens in der Hochschullehre

Projektbasiertes Lernen stellt eine innovative, handlungsorientierte Lehr- und
Lernform dar, die darauf abzielt, die Hochschullehre sowohl didaktisch als auch
inhaltlich zu bereichern. Projekte dienen dem Transfer theoretischer Inhalte, Kon-
zepte und Methoden in praxisnahe Kontexte. Sie bieten Studierenden einen ge-
schiitzten Raum, in dem sie theoretisches Wissen anwenden, reflektieren und wei-
terentwickeln konnen (Heiskanen et al., 2016). Diese Form des Lernens fordert eine
moderne, lernendenzentrierte und forschungsorientierte Hochschuldidaktik und
wird in der Regel durch Hochschullehrende initiiert. Die Umsetzung erfolgt haufig
in Kooperation mit Studierenden, Praxispartner*innen oder externen Expert*in-
nen. Typischerweise sind Projekte zeitlich begrenzt, verfolgen klar definierte und
messbare Ziele und unterstiitzen die Entwicklung zentraler Kompetenzen. Dazu
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zahlen insbesondere Handlungskompetenz, komplexes Denken sowie Fahigkeiten
im Projektmanagement — Kompetenzen, die im spdteren beruflichen Umfeld von
hoher Relevanz sind (Honal & Jaensch, 2020). Studierende profitieren zudem von
der Moglichkeit, ihr Wissen in realitdtsnahen Settings anzuwenden und dabei ihre
kritischen Denk- und Problemldsungsfahigkeiten zu starken. Dies wirkt sich posi-
tiv auf ihre Motivation und ihr Engagement aus. Auf der Mesoebene der Hoch-
schullehre tragen Projekte zur Einfithrung innovativer Ideen und didaktischer An-
sédtze bei (Noller et al., 2019). Sie schaffen kreative, interaktive Lerngelegenheiten
und starken die Verbindung von Forschung und Lehre durch die Integration von
Forschungsmethoden oder die direkte Verkniipfung mit Forschungsaktivitdten in-
nerhalb der Projekte. Damit fordern sie lehrintegrierte Forschung (Bezeichnung
der DHBW fir die Forschung von Studierenden innerhalb der Lehre) und schlagen
eine Briicke zwischen theoretischer Wissensvermittlung und praktischer Anwen-
dung (DHBW Stuttgart, 2015).

Die Umsetzung des projektbasierten Lernens ist ein anspruchsvoller Prozess fir
Lehrende und Studierende, der mit vielfdltigen Herausforderungen verbunden ist.
Oft stehen nur begrenzte finanzielle Mittel, personelle Ressourcen und technische
Ausstattung zur Verfligung, was eine effiziente Ressourcenverwaltung erfordert.
Zusatzlich sind Projekte haufig durch enge Zeitplane gepragt (Beifuss & Holzbaur,
2020, S.60), sodass die produktive Nutzung der verfiigbaren Zeit fiir Studierende
eine zentrale Herausforderung darstellt. Die hohe Arbeitsbelastung kann die Situ-
ation zudem erschweren. Besonders fir unerfahrene Projektteams ist die Umset-
zung u.a. auch im Kontext der BNE komplex (Barth & Godemann, 2010, S.4), weil
sie mit hohen Anforderungen an das Projektmanagement einhergeht (Barth & Go-
demann, 2010, S.32; Stohler, 2016). Fehlende praktische Erfahrung kann Unsicher-
heit hervorrufen und zu ineffizienten Entscheidungen fithren. Zweifel an den eige-
nen Fahigkeiten oder ein geringes Engagement der Teammitglieder konnen die
Produktivitdt beeintrachtigen. Dartiber hinaus kénnen geringe Sozialkompetenzen
einzelner Mitglieder zu Kommunikationsproblemen, internen Konflikten oder
Spannungen mit externen Partner*innen fihren (Sporer et al.,, 2011, S.231). Diese
Konflikte konnen wiederum die Qualitdt der Projektergebnisse negativ beeinflus-
sen. Projekte verlaufen in der Regel als dynamische Prozesse, in denen Verdnde-
rungen haufig auftreten und kaum vollstdndig planbar sind. Eine rigide Vorge-
hensweise kann in solchen Kontexten dazu fiihren, dass urspriinglich gesetzte
Ziele verfehlt und der Erfolg des Projekts insgesamt beeintrachtigt wird.
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2.2 Interdisziplinaritat

Interdisziplinaritat férdert die Entwicklung kreativer Losungsansétze fiir komple-
xe Probleme, insbesondere im Bereich nachhaltiger Entwicklung. Sie bringt jedoch
spezifische Herausforderungen in Projekten mit sich. Diese betreffen u.a. Kommu-
nikation, Gegenstandsbeschreibung, Methodik, Gruppendynamik und Vorurteile
(Brandstadter, 2020). Auch die fachlichen Hintergriinde und Kompetenzen der Be-
teiligten haben einen erheblichen Einfluss auf den Ubergang von der Ideenfindung
in die praktische Umsetzung (Defila & Di Giulio, 2020; Gethmann et al., 2015).

Ahnliche Herausforderungen zeigten sich auch in einem der Vorgingerprojekte
des Zentrums INDIS, ,INTUS — interdisciplinary united study* (Klein-Wiele et al.,
2023), darunter Schwierigkeiten beim Kennenlernen und Teambuilding (,Neben-
einanderher-Arbeiten“), Kommunikationsbarrieren (,fehlender Austausch tber
fachliche Inhalte und Methoden®), geringe Motivation und mangelndes Interesse
der Studierenden an anderen Fachgebieten sowie organisatorische Herausforde-
rungen der interdisziplindren Zusammenarbeit unter den Lehrenden. Hinzu
kommt an der DHBW spezifisch, dass die Teilnahme an gemeinsamen Veranstal-
tungen aufgrund unterschiedlicher Semesterpldne sowohl an der eigenen Studien-
akademie als auch in Bezug auf eine standortiibergreifende Zusammenarbeit er-
schwert wird (Klein-Wiele et al., 2023).

2.3 Forderung von Gestaltungskompetenz

Ein zentrales Ziel eines jeden Hochschulstudiums ist es, die ,Befdhigung zum Han-
deln in entsprechenden Anforderungssituationen zu entwickeln® (Schaper 2014,
S.281). Diese wird als Handlungskompetenz bezeichnet und umfasst sowohl fach-
liche als auch soziale und personliche Kompetenzen. Weinert (2001) fiihrte den Be-
griff der Handlungskompetenz in den wissenschaftlichen Diskurs ein und be-
schreibt sie als die Fahigkeiten und Fertigkeiten eines Individuums, zielgerichtet
und situationsangemessen in verschiedenen Lebensbereichen, z.B. im Berufsleben
und in der Gesellschaft, zu agieren. Diese findet sich auch im Kompetenzmodell
der DHBW wieder — unter der tibergreifenden Handlungskompetenz, die ,auch das
eigenstandige kritische Beobachten, das systematische Suchen alternativer Denk-
und Losungsansidtze sowie das Hinterfragen von Lehrmeinungen® (Rausch et al.,
0.J., S.21) einschlieft. Um Handlungskompetenz bei Studierenden zu fordern, wer-
den Lehr- und Lernmethoden, wie beispielsweise Projekte, Fallstudien oder Simu-
lationen, eingesetzt, die es ihnen ermdglichen, erworbenes Wissen in realitdtsna-
hen Situationen anzuwenden und dabei ihr Handeln sowie die Losungen zu
reflektieren und weiterzuentwickeln (Weinert, 2001, S.27f). Aus der Handlungs-
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kompetenz entwickelt sich die Gestaltungskompetenz — auch ein wichtiges Ele-
ment der BNE, das iiber das rein situationsangemessene Handeln hinausgeht. Im
Kontext von BNE fordert die Gestaltungskompetenz die aktive Mitgestaltung nach-
haltiger Prozesse, die Entwicklung von Zukunftsszenarien und die Erarbeitung
tragfahiger Losungen fur okologische, 6konomische und soziale Herausforderun-
gen. Im Hochschulkontext wird Gestaltungskompetenz vor allem durch projektba-
sierte, praxisorientierte und interdisziplindre Lehr-/Lernformate geférdert, die es
Studierenden ermoglichen, reale Herausforderungen zu analysieren, Wissen iiber
nachhaltige Entwicklung praktisch anzuwenden und fundierte Entscheidungen im
Sinn ganzheitlicher Nachhaltigkeit zu treffen (Weinert, 2001, S.271).

Das Verstdndnis von Gestaltungskompetenz im INDIS basiert auf den sieben
Facetten des Kompetenzbegriffs von Weinert, der Gestaltungskompetenz nach de
Haan (2007), der Gestaltungskompetenz mit den Teilkompetenzen zu den Kompe-
tenzkategorien der OECD (2005) sowie dem Rahmenmodell einer BNE nach Rost,
Laustroer und Raack (2003, S.11). Diese Perspektiven wurden in Abbildung 2 zu-
sammengeflihrt und visualisieren, wie Gestaltungskompetenz im INDIS definiert
und entwickelt wird.

Abbildung 2: Konzept des Verstidndnisses der Gestaltungskompetenz im INDIS
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3 Studie: Qualitative Reflexionsgesprache unter Studierenden

Im Rahmen einer Studie wurden die spezifischen Herausforderungen analysiert,
denen sich die Teilnehmenden des INDIS stellen, wenn sie ihre innovativen Kon-
zepte in die praktische Umsetzung tiberfithren moéchten. Die Analyse zielt darauf
ab, ein tieferes Verstandnis fur die Prozesse und Hindernisse zu gewinnen, die in
diesem Ubergang auftreten.

3.1 Methodisches Vorgehen und Rahmenbedingungen

Mit dem Ziel, weitere Herausforderungen fiir Studierende des INDIS-Lehre-Zyklus
2022/23 zu ermitteln, wurden im Frithjahr 2023 qualitative Reflexionsgesprache
anhand von Leitfragen online in zwei Runden durchgefithrt. Diese dienten dazu,
iber die bestehende allgemeine Wahrnehmung hinaus spezifischere Schwierigkei-
ten zu identifizieren. Es nahmen zehn Studierende aus drei INDIS-Teams teil, in
der ersten Runde im eigenen Team und in der zweiten Runde teamiibergreifend in
zwei Gruppen. Die Gesprache thematisierten Zwischenstdnde, Methoden, Finan-
zen, Zeit und Hindernisse anhand von Stichpunkten zur Orientierung. Die Gesprache
wurden von einem INDIS-Lehrenden beobachtet und aufgezeichnet. Die qualitati-
ve Analyse der Reflexionsgesprache folgte einem mehrstufigen Codierungsprozess,
der sowohl deduktive als auch induktive Kategorien umfasste. Deduktive Kategori-
en wurden auf Basis bestehender Literatur (siehe Kapitel 2 dieses Beitrags ab S.83)
und den Erfahrungsberichten der INDIS-Lehrende vorab definiert (z. B. Zeitmana-
gement und Kommunikationsprobleme). Induktive Kategorien entstanden wah-
rend der Datenanalyse durch die Identifikation wiederkehrender Themen und
Muster in den Aussagen der Studierenden. Die qualitative Inhaltsanalyse wurde
mithilfe der Software MAXQDA durchgefiihrt, wobei Anonymitdt und Datenschutz
durch Pseudonymisierung der Daten gewahrleistet wurden (Kuckartz & Radiker,
2022). Die Anzahl der Codes gibt die absolute Haufigkeit von Aussagen innerhalb
einer Kategorie an.

3.2 Ergebnisse

Die grofSten Schwierigkeiten haben die Studierenden infolge unrealistischer Erwar-
tungen und Zielvorgaben an sich selbst (21 Codes). Ein weiteres zentrales Problem
ist die Zeit (17 Codes). An dritter und vierter Stelle stehen die ungleiche Arbeits-
verteilung in der Gruppe (13 Codes), Kommunikationsprobleme (11 Codes) und
Sorgen Uber magliche Kosten (11 Codes). Weitere Schwierigkeiten lassen sich der
Abbildung 3 im oberen Teil entnehmen. Ferner wurde der Ausfihrungsgrad der
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aktuellen Losung auf Niveauebenen erhoben. Dabei steht das minimale Niveau fiir
einen geringen Ausfithrungsgrad, bei dem bisher das Konzept gar nicht bis kaum
praktisch umgesetzt wurde. Im mittleren Niveau wurden bereits einige Schritte
aus dem Konzept umgesetzt und im hohen Niveau ist die Umsetzung des Konzepts
in einem hohen MafRe erfolgt. Sieben Nennungen der Studierenden geben das mi-
nimale Niveau an, 14 Nennungen der Studierenden ordnen sich beim Grad der
Ausfiihrung dem mittleren Niveau zu und eine Nennung existiert im hohen Be-
reich (siehe Abbildung 3 unterer Teil).

Abbildung 3: Schwierigkeiten der Studierenden beim Ubergang von der Konzeption zur Um-
setzung (n=10) (Klein-Wiele, 2023)

4 Integration ins Begleit- und Betreuungskonzept des INDIS

Die qualitative Analyse zeigt, dass der Ubergang von der Konzeptions- zur Umset-
zungsphase eine zentrale Herausforderung in interdisziplindren Studierendenpro-
jekten darstellt. Zu den identifizierten Schwierigkeiten zdhlen unrealistische
Erwartungen, Zeitmanagementprobleme, ungleiche Arbeitsverteilungen, Kommu-
nikationshindernisse und Bedenken hinsichtlich der finanziellen Machbarkeit. Um
dies zu adressieren, entwickelte das INDIS fiir den Lehre-Zyklus 2021/22 ein umfas-
sendes Begleit- und Betreuungskonzept, das iterativ und systematisch an die Zy-
klen angepasst wurde. Der aktuelle Stand findet im INDIS-Lehre-Zyklus 2024/2025
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seine Anwendung. Die (Weiter-)Entwicklung des Begleit- und Betreuungskonzepts
illustriert Abbildung 4 (S.90).

4.1 Entwicklung des Begleit- und Betreuungskonzepts

Im ersten Lehre-Zyklus des INDIS in den Jahren 2021 und 2022 lag der Schwer-
punkt der Lehre auf Gruppensessions und einer allgemeinen Begleitung durch die
INDIS-Coaches, also wissenschaftlich Lehrende. Diese ibernahmen die wissen-
schaftliche Betreuung fir die Leistungsnachweise und begleiteten als Coaches die
Teams auf ihrem Weg vom Konzept zur Umsetzung. Nach dem ersten Lehre-Zyklus
wurde eine erste klare Rollendefinition mit Aufgabenbeschreibung vorgenommen.
Reflexionsgespréche zeigten jedoch, dass einige INDIS-Teams stark auf externe An-
leitung angewiesen waren, wodurch Eigeninitiative und Kreativitdt eingeschrankt
wurden. Das beeinflusste die praktische Umsetzung und das Testen der Losungs-
idee. Auch die Motivation variierte je nach Teilnahmeverpflichtung mit Leistungs-
nachweis oder freiwilligem Engagement. Zudem konnten die Aufgabenbereiche
der wissenschaftlichen Betreuung und des INDIS-Coaches bei Verteilung auf zwei
unterschiedliche Personen nicht trennscharf voneinander abgegrenzt werden.

Im Lehre-Zyklus 2022/2023 wurde die Trennung der zwei Rollen aufgehoben
und zur Begleitung der Studierendenteams jeweils mindestens ein fester (wissen-
schaftlicher) INDIS-Coach eingesetzt. Diese Uibernahmen sowohl die wissenschaft-
liche Betreuung der Leistungsnachweise als auch des INDIS-Teams fachlich und
methodisch im Umsetzungsprozess insgesamt. Dennoch blieben Herausforderungen,
z.B. interdisziplindre Kommunikationsbarrieren, unklare Rollenverteilungen, Ab-
weichungen bei der Betreuung von Leistungsnachweisen und die Probleme mit
der praktischen Umsetzung sowie dem Ausprobieren des Produkts, bestehen. Zu-
dem haben die Lehrenden ihr Coaching primdr aus ihrer eigenen Fachperspektive
durchgeftihrt und hatten Schwierigkeiten bei der organisatorischen und inhaltli-
chen Betreuung der Leistungsnachweise. Weitere Anpassungen mussten vorge-
nommen werden.

Im Lehre-Zyklus 2024/2025 wird auch das Coaching im INDIS interdisziplinar
und durch weitere regelméfige Reflexionen und methodische Interventionen (z.B.
im Teambuilding und Konfliktmanagement) ergdnzt, um Herausforderungen frih-
zeitig zu identifizieren und anzugehen. Beim interdisziplindren Coaching hat jedes
INDIS-Team zwei (wissenschaftliche) INDIS-Coaches, die beide sowohl die wissen-
schaftliche Betreuung der Leistungsnachweise als auch die Begleitung des INDIS-
Teams insgesamt als erste Ansprechpersonen ibernehmen. Den Gruppen werden
jeweils zwei Coaches aus verschiedenen Fachrichtungen zugeteilt, wodurch eine
fachliche und methodische Betreuung aus zwei Perspektiven sowie eine gute Er-
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reichbarkeit gewéahrleistet werden. Zudem soll dadurch auch die praktische Um-
setzung der Losungsideen besser geférdert werden, um die Hiirden bei der Reali-
sierung des Konzepts zum digitalen, haptischen oder handlungsorientierten Pro-
dukt und dessen Testen zu verringern. Auch eine Vereinheitlichung der digitalen
Kommunikations- und Arbeitsplattformen (DHBW-weites Moodle, Zoom und BW
Sync&Share) soll die Zusammenarbeit erleichtern und den Austausch effizienter
gestalten. Dartiber hinaus sollen Alumn*ae als Kooperationspartner*innen oder
Fachexpert*innen eingebunden werden.

Abbildung 4: (Weiter-)Entwicklung des Begleit- und Betreuungskonzepts des INDIS

Abbildung 4: (Weiter-)Entwicklung des Begleit- und Betreuungskonzepts des INDIS
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4.2 Begleitung und Betreuung zur Forderung der Gestaltungskompetenz

Das Begleit- und Betreuungskonzept zielt nicht nur auf die operative Unterstiitzung
ab, sondern auch auf die methodische, soziale, fachliche und persénliche Wei-
terentwicklung der Studierenden. Es starkt ihre Fahigkeiten zur Bearbeitung kom-
plexer Problemstellungen und fordert gezielt die Gestaltungskompetenz als
zentralen Aspekt im Kontext der nachhaltigen Entwicklung. Durch praxisnahe Pro-
jektarbeit, interdisziplindre Teamzusammensetzung, eigenverantwortliches Han-
deln in iterativen Prozessen sowie methodologische Rahmen wie Design Thinking
oder Zukunftswerkstatten werden Transformations- und Entscheidungskompeten-
zen aufgebaut. Unterstiitzt durch externe Expert*innen, Reflexionsformate und
den Austausch mit Praxispartner*innen befdhigt das Konzept die Studierenden,
nachhaltige Veranderungsprozesse aktiv mitzugestalten (Kramer & Miiller-Naevae-
cke, 2014, S.21). Trotz dieser Starken bringt die Umsetzung Herausforderungen mit
sich — etwa einen hohen organisatorischen und personellen Aufwand, begrenzte
Ressourcen sowie die Notwendigkeit, Motivation und aktive Beteiligung der Stu-
dierenden durch transparente Kommunikation sicherzustellen.

5 Fazit und allgemeine Handlungsempfehlungen fiir Lehrende

Die Analyse verdeutlicht, dass ein strukturiertes Begleit- und Betreuungskonzept
unverzichtbar ist, um Studierende beim Ubergang von der Konzeptions- in die
Umsetzungsphase effektiv zu unterstiitzen. Als zentrale Erfolgsfaktoren erweisen
sich (Klein-Wiele et al., 2023, S.130):

— regelmaRige Reflexionen mit den Studierenden und unter den Zentrumsmitglie-
dern,

— individuelle Begleitung und Betreuung der Studierenden und Studierenden-
teams auf dem Weg der Losungsentwicklung und Umsetzung und

— ein didaktisches Konzept fiir den INDIS-Lehrezyklus, das unterschiedliche Se-
mesterplane und fachliche Hintergriinde berticksichtigt.

Mit den MaBnahmen im Begleit- und Betreuungskonzept werden nicht nur typi-
sche Herausforderungen wie Zeitdruck und Koordinationsprobleme adressiert,
sondern auch das Projekt- und Zeitmanagement sowie die sozialen Interaktionsfa-
higkeiten gezielt gestarkt. Zusatzlich wird ein besonderes Augenmerk auf den
Ubergang von der Ideen- in die Umsetzungsphase gelegt. Die Studierenden erhal-
ten Hilfestellungen zur Finanzierung, zu Materialien, digitalen und haptischen
Werkzeugen sowie zur ,Produktion” von Prototypen.
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Die gewonnenen Erkenntnisse besitzen eine hohe Ubertragbarkeit auf andere
Hochschulen und Studiengénge, insbesondere solche mit interdisziplindrem Fokus
oder innovativen Lehr-/Lernformaten. Das vorgestellte Konzept zeigt zudem, wie
sich die Rolle von Lernenden im Rahmen der Begleitung und Betreuung von Stu-
dierenden verdndert, und verdeutlicht, dass es wichtig ist, sich auf die Zielgruppe
einzustellen. Sowohl die strukturierten UnterstiitzungsmafSnahmen als auch die
regelmafigen Reflexionsprozesse dienen hier als wertvolle Orientierungshilfen.

Durch interdisziplindre Zusammenarbeit und eine systematische Herangehens-
weise werden die Studierenden zudem darauf vorbereitet, gesellschaftliche Trans-
formationsprozesse aktiv mitzugestalten. Die Starkung von Selbstvertrauen,
Durchhaltevermdgen und eigenverantwortlichem Arbeiten wird dabei ebenfalls
gezielt adressiert und ein Fokus auf Teambuilding und Kennenlernphasen schafft
dartiber hinaus die Grundlage fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit sowie eine ef-
fektive Kommunikation innerhalb der Teams (Klein-Wiele et al., 2023). Eine konti-
nuierliche Evaluation der Mafnahmen gehort deshalb zur Aufgabe der Lehrenden
im INDIS, um deren Wirksamkeit und Ubertragbarkeit langfristig zu sichern.

Ziel bleibt es, die Gestaltungskompetenz der Studierenden nachhaltig zu férdern,
damit sie eigenstdndig innovative und nachhaltige Losungen fiir komplexe Heraus-
forderungen der nachhaltigen Entwicklung finden und sich aktiv fiir eine zu-
kunftsfahige Gesellschaft einsetzen kdnnen.
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Herausforderungen und Potenziale von
Lehrenden bei der Medienintegration
in der Hochschullehre am Beispiel
immersiver Medien

Judit Klein-Wiele & Harald Mandel

1 Einleitung und Ausgangslage

Um in der Lehre an Hochschulen die Ubergreifende Gestaltungskompetenz (Fahig-
keit und Fertigkeiten, komplexe Prozesse und Losungen aktiv, reflektiert und ver-
antwortlich mitzugestalten — Weiterentwicklung der Handlungskompetenz) von
Lehrenden zu fordern, kann forschendes, handlungsorientiertes, projekt- und pro-
blembasiertes Lernen verwendet werden. Hierbei kénnen unterschiedliche Medi-
en unterstiitzend wirken. Wenn Hochschullehrende allerdings bisher die konven-
tionelle Frontallehre umgesetzt haben, sehen sie sich hdufig Schwierigkeiten
ausgesetzt, ihre Lehre gestaltungsorientiert, mit Medien und Methoden neu zu
denken, zu konzipieren und somit eine Forderung der Gestaltungskompetenz um-
zusetzen. Die Digitalisierung spielt dabei eine besondere Rolle. Neue Technologien
und digitale Lehr-/Lernmethoden bieten nicht nur Chancen zur Verbesserung der
didaktischen Qualitdt und der Lernprozesse, sondern bringen auch zahlreiche Her-
ausforderungen bei der Integration mit sich. Insbesondere immersive Medien wie
Virtual Reality (VR) oder Augmented Reality (AR) haben Potenziale als interaktive
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und erfahrungsbasierte Lernumgebungen, angesichts ihrer Komplexitdt aber auch
Hurden, u.a. bei der Auswahl oder Erstellung geeigneter Lehr-/Lernarrangements
wie auch mit Infrastruktur, Wartung und Instandhaltung.

Die zentrale Fragestellung dieses Beitrags lautet: Wie kann die Integration digi-
taler, insbesondere immersiver Lehr-/Lernmedien durch Lehrende in der Hoch-
schullehre gelingen? Der Beitrag zielt darauf ab, diesen Integrationsprozess mit Fo-
kus auf die Lehrenden zu analysieren, und beansprucht, dabei didaktische
Vorerfahrungen, digitale Kompetenzen sowie motivationsbezogene Einflussfakto-
ren zu beriicksichtigen. Uberdies werden die damit verbundene Rollenverédnde-
rung und das Verstandnis von Lehrpersonlichkeit in der Auseinandersetzung mit
immersiven Medien in den Blick genommen. Im Mittelpunkt steht ein konkretes
Beispiel, ein Fortbildungsangebot fiir Lehrende zwecks Integration immersiver Me-
dien in die Hochschullehre. AbschlieRend werden Handlungsempfehlungen formu-
liert, um die Medienintegration in der Hochschullehre nachhaltig zu férdern.

2 Herausforderungen bei Integration von Medien in Lehre

Medien sind Trager von Informationen, Ideen und Bedeutungen, die gemeinsam
genutzt werden, um Wissens- und Kommunikationsgehalte zu vermitteln, zu teilen
und weiterzuentwickeln (Kerres, 2018; Tulodziecki & Herzig, 2004). Sie beschran-
ken sich nicht ausschlielich auf Werkzeuge, sondern sind auch auf Umgebungen
bezogen, in denen Kommunikation und Lernen stattfinden (Muuf-Merholz, 2019).
Ein neues Medium oder der Medienwechsel verdndert nicht nur das Lernziel und
die Lehr-/Lernmethode (Wie?), sondern oft auch den Lerninhalt/-gegenstand
(Was?) sowie die Art des Denkens und Handelns. Digitale Lehr-/Lernmedien — wie
Prasentationen, Lernmanagementsysteme, interaktive Whiteboards, Lernvideos,
Simulationen, digitale Pinnwande, kollaborative Tools — werden im Zusammen-
hang mit einem Lerninhalt/-gegenstand innerhalb der Lehre verwendet. Thre Inte-
gration stellt Lehrende vor einige Herausforderungen, sowohl auf der personlichen
und beruflichen als auch auf der organisatorischen Ebene. Im Folgenden werden
die relevanten Hirden fiir den Einsatz noch allgemein und von den Lehrenden
nicht verwendeter Lehr-/Lernmedien beschrieben.

2.1 Didaktische Vorerfahrungen von Lehrenden

Eine der groRten Herausforderungen ist die didaktische Vorerfahrung. Viele Hoch-
schullehrende haben keine grundstdndige padagogisch-didaktische Ausbildung
und verfiigen hdufig nur tiber begrenzte (medien)didaktische Vorerfahrungen (Jas-
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trzebski, 2012, S.10). Sie nutzen in ihrer Lehrpraxis traditionelle Lehrformen. Hier-
bei ist die klassische Frontalvorlesung noch sehr verbreitet (Sydow, 2022). Bei der
Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements mit neuen und digitalen Lehr-/Lernmedi-
en ist eine didaktische Neuorientierung mit anderem Rollenverstdndnis hin zur
Forderung der Gestaltungskompetenz und des dazugehorigen technischen Wissens
erforderlich. Einige Lehrende bereiten ihre Lehre sorgfaltig vor, bilden sich in Be-
zug auf innovative Lehre weiter und sammeln Erfahrungen mit neuen und digita-
len Lehr-/Lernmedien. Dies kostet viel Zeit, die sie zumeist nicht haben (CHE Cen-
trum fiir Hochschulentwicklung, 2023). Zudem nehmen Hochschullehrende in der
Regel nur dann an Weiterbildungsangeboten teil, wenn sie sich bereits mit Hoch-
schuldidaktik beschéftigen (Klinger, 2013, S.38) oder ihre Teilnahme verpflichten-
der Teil einer Vereinbarung im Rahmen des Einstellungsprozesses von Hochschul-
lehrenden als Teil der Professionalisierung ist.

2.2 Digitale Kompetenzen und technologische Hiirden

Neben didaktischen Kenntnissen bendtigen Lehrende auch technische Kompeten-
zen, um digitale Medien effektiv in ihre Lehre zu integrieren. Das DigCompEdu-
Kompetenzprogressionsmodell (Redecker & Punie, 2019, S.26) ordnet digitale Kom-
petenz auf sechs Niveaus ein — von Einsteiger*innen bis Vorreiter*innen. Wahrend
Einsteiger*innen (A1) Hilfe bendotigen, probieren Entdecker*innen (A2) digitale Me-
dien zundchst noch unkoordiniert aus. Zusammengefasst sind Lehrende dieser
beiden Niveaustufen im Anforderungsbereich ,Wissen aneignen und reproduzie-
ren”. Insider*innen (B1) konnen digitale Medien zielorientiert in Lehr-/Lernforma-
ten einsetzen und Expert*innen (B2) reichern den Einsatz mit Kreativitat und Re-
flexion an. Hiermit sind sie im Anforderungsbereich ,Anwendung, Einordnung
und Beurteilung®. In den beiden ersten Anforderungsbereichen sind die meisten
Hochschullehrenden zu finden. Uberdies sind die Leader*innen (C1) Vorbilder fiir
andere und setzen digitale Medien flexibel und zielgerichtet ein. Die Vorreiter*in-
nen (C2) entwickeln dartiber hinaus ihre eigenen digitalen Medien und die passen-
den Konzepte dazu. Diese beiden Gruppen befinden sich im Anforderungsbereich
,Transfer, Verallgemeinern, Reflexion und Gestaltung®. Digitale Kompetenzen der
Lehrenden sind eine zentrale Voraussetzung fir die erfolgreiche Medienintegrati-
on und die Gestaltung von Hochschullehre. Fehlende technische Kenntnisse, Unsi-
cherheiten im Umgang mit neuen Technologien sowie infrastrukturelle Herausfor-
derungen (z.B. fehlende Hardware, mangelnde IT-Unterstiitzung) stellen
bedeutende Barrieren dar.
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2.3 Motivation und Akzeptanz neuer Lehr-/Lernmedien

Die Integration neuer Technologien in die Lehre erfordert sowohl eine hohe Lehr-
motivation als auch die Bereitschaft, sich mit digitalen Medien auseinanderzuset-
zen. Wahrend einige Lehrende deren Potenziale erkennen, stehen andere ihnen
skeptisch gegeniiber. Besonders fehlende Erfahrung, hoher Vorbereitungsaufwand
(siehe Abschnitt 2.2), Unsicherheiten im Umgang mit neuen Technologien und der
Bedarf an kontinuierlicher Weiterbildung (siehe Abschnitt 2.4) erschweren die Ak-
zeptanz. Zudem beeinflussen der wahrgenommene Nutzen, zusatzliche Arbeitsbe-
lastung und institutionelle Anreize die Nutzung digitaler Medien (Handke, 2020).
Da viele Lehrende sich das notige Wissen autodidaktisch aneignen, sind gezielte
Schulungen, Fortbildungsangebote und praxisnahe Anwendungsbeispiele entschei-
dend, um Beriihrungsangste abzubauen und eine effektive Medienintegration zu
fordern. Dabei spielt auch die individuelle Lehrpersonlichkeit eine zentrale Rolle:
Lehrende, die offen fiir Verdnderungen sind, Freude am Ausprobieren von Neuem
zeigen und ihre Rolle als Lernbegleiter*innen verstehen, integrieren digitale Medi-
en gezielter und selbstverstdndlicher (Kerres 2018, S.253ff.). Eine reflektierte Hal-
tung gegeniiber der eigenen Lehrpraxis — gepaart mit pddagogischem Verstdndnis
und technischer Neugier — fordert die Bereitschaft zur kontinuierlichen Weiterent-
wicklung und zur aktiven Gestaltung innovativer Lehr-/Lernarrangements.

2.4 Zielgerichtete Fortbildungsangebote

Der Erfolg einer Fortbildungsmafknahme wird nicht ausschliefSlich durch die indi-
viduellen Voraussetzungen der Lehrenden bestimmt. Ebenso bedeutsam ist die Art
und Weise, wie die Fortbildenden die Mafnahme gestalten, in welcher Form Lern-
gelegenheiten wéahrend der Fortbildung angeboten werden und wie diese von den
Teilnehmenden wahrgenommen sowie genutzt werden. Zudem ist auch der insti-
tutionelle Kontext von Relevanz. Der Erfolg einer Fortbildung kann nach Kirkpa-
tricks Modell (Lipowsky & Rzejak, 2019) tibertragen auf den Kontext der Lehrer-
fortbildung auch fiir die Hochschullehre auf vier Ebenen beschrieben werden:

1. Akzeptanz und Zufriedenheit der teilnehmenden Lehrenden,

2. Erweiterung des professionellen Wissens sowie Weiterentwicklung von Uber-
zeugungen und didaktischen Orientierungen,

3. Steigerung der Lehrqualitat durch die Anwendung neuer Konzepte und Metho-
den,

4. Forderung des Lernens der Studierenden durch eine verbesserte Lehre.
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Dennoch enden viele Fortbildungsangebote fiir Hochschullehrende — insbesonde-
re im Bereich der digitalen Lehre — nach der Konzeptionsphase, in der neue Ansét-
ze und Umgebungen kennengelernt werden (Reinmann, 2019). Diese Formate sind
héaufig als einmalige Schulungen, Workshops oder Webinare konzipiert, die primar
auf die Wissensvermittlung ausgerichtet sind, jedoch keine langfristige Begleitung
in der praktischen Umsetzung vorsehen. Ausnahmen sind die Programme der
hochschuldidaktischen Zertifikate der einzelnen Bundesldnder mit durchschnitt-
lich 200 Stunden, die sich an den allgemein-didaktischen Qualitdtsstandards der
Deutschen Gesellschaft fir Hochschuldidaktik (dghd) orientieren. Sie fokussieren
eigene Lehr-/Lernkonzepte und erzielen den Praxisbezug durch Integration von
kollegialer Beratung und Lehrhospitationen (Deutsche Gesellschaft fiir Hochschul-
didaktik, 2013, S.4). Hinsichtlich der Integration digitaler Medien zeigen diese Pro-
gramme jedoch eine groBe inhaltliche und strukturelle Varianz: Wahrend einige
Bundesldnder eigenstandige Module oder Schwerpunkte zur digitalen Lehre vorse-
hen, beschranken sich andere auf die punktuelle Einbindung entsprechender In-
halte — etwa als Querschnittsthema oder exemplarische Anwendung innerhalb
bestehender Prasenzmodule. Eine einheitliche und systematische Auseinanderset-
zung mit digitalen Medien in der Hochschullehre besteht bislang nicht. Gerade
kiirzere, nicht zertifizierende Formate sowie uneinheitlich gestaltete Zertifikatspro-
gramme bleiben hdufig ohne systematischen Bezug zur konkreten Lehrpraxis. Die
zumeist fehlende didaktisch und organisatorisch verankerte Anschlussfahigkeit er-
schwert somit eine nachhaltige Integration digitaler Medien in der Hochschullehre
erheblich und Lehrende sehen sich mit mehreren Herausforderungen konfrontiert.

— Theorie-Praxis-Liicke: Fortbildungen vermitteln Theorie, ohne die praktische
Umsetzung zu begleiten, was Unsicherheiten schafft.

— Fehlende individuelle Anpassung: Allgemeine Schulungen ignorieren fachspe-
zifische Bediirfnisse, wodurch die Anwendung erschwert wird.

— Mangel an technischer und didaktischer Unterstiitzung: Ohne technischen und
didaktischen Support bleibt die Integration digitaler Medien liickenhaft.

— Fehlende Reflexion und Weiterentwicklung: Fehlendes Feedback und Optimie-
rung verhindern eine nachhaltige Weiterentwicklung.

— Hoher Zeitaufwand und Priorisierung anderer Aufgaben: Hohe Arbeitsbelas-
tung verdrangt die Medienintegration ohne klare Strategien und Unterstiitzung.

Der Studieniiberblick von Lipowsky und Rzejak (2019, S.29) hebt die Bedeutung
von Fortbildungen mit begleitenden Elementen fiir eine nachhaltige Lehrentwick-
lung hervor und belegt die positiven Effekte solcher MaSnahmen auf die Lehre.
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2.5 Herausforderungsmodell: Integration digitaler Medien
in der Hochschullehre

Die zuvor beschriebenen Herausforderungen lassen sich mit den zentralen Ein-
flussfaktoren und deren Wirkzusammenhdange in einem Modell zusammenfassen.
Dargestellt werden vier miteinander verkntipfte Handlungsfelder, die eine nach-
haltige Integration digitaler Lehr-/Lernmedien durch Hochschullehrende erschwe-
ren oder begiinstigen kénnen.

1. Didaktische Vorerfahrungen: Das Fehlen fundierter hochschuldidaktischer
Grundlagen erschwert die Gestaltung digital unterstiitzter Lernprozesse.

2. Digitale Kompetenzen und technische Hiirden: Geringe technische Sicherheit,
Infrastrukturprobleme und unzureichende digitale Fahigkeiten behindern die
Anwendung.

3. Motivation und Akzeptanz: Einstellungen gegentber digitaler Lehre, wahrge-
nommene Belastung und fehlende Selbstwirksamkeit wirken auf die Bereit-
schaft zur Umsetzung.

4. Qualitdt und Struktur von Fortbildungen: Nicht praxisorientierte oder un-
strukturierte Weiterbildungsangebote verfehlen oft die Anschlussfahigkeit an
den Lehralltag.

Diese Faktoren sind nicht linear, sondern wechselseitig miteinander verschrankt,
was in einem systemischen Wirkgefiige resultiert. Als Folge kénnen digitale Medi-
en nicht nachhaltig integriert werden — und das Potenzial fiir eine innovative
Hochschullehre bleibt ungenutzt. Abbildung 1 auf der nachsten Seite zeigt ein Her-
ausforderungsmodell zur Integration digitaler Medien in der Hochschullehre und
seine Gelingensbedingungen zur Professionalisierung von Hochschullehrenden.

3 Integration immersiver Medien in der Lehre an der DHBW

Immersive Medien umfassen Augmented Reality, Virtual Reality, 360° sowie alle
Mischformen und sind komplexe Medien mit besonderen Potenzialen und Heraus-
forderungen fiir die praxisorientierte Lehre, insbesondere auch an der DHBW. Der
Einsatz immersiver Medien in der Hochschullehre 1dsst sich in zwei Hauptkatego-
rien unterteilen: Sie kdnnen sowohl als Lehrinhalt/-gegenstand zur Vermittlung
technischer Konzepte und zur Entwicklung eigener Anwendungen als auch als
Lehr-/Lernmedium zur Unterstiitzung fachspezifischer Lernprozesse genutzt wer-
den (Klein-Wiele et al., 2024").
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Abbildung 1: Herausforderungen und Gelingensbedingungen fiir die Integration digitaler Me-
dien in die Hochschullehre

Trotz des wachsenden Interesses nutzen bisher nur wenige Lehrende immersive
Medien aktiv in der Lehre, was vor allem auf fehlende Kompetenz, unzureichende
Lehr-/Lernszenarien sowie mangelnde technische Ausstattung zurtickzuftihren ist
(Niegemann & Niegemann, 2018; Klein-Wiele et al., 2021; Pletz & Zinn, 2020). Um
dies zu dndern, wurde 2018 das Projekt AR/VR-Lehre an der DHBW Stuttgart ins
Leben gerufen, woraus ein Promotionsvorhaben in Kooperation mit der Bergi-
schen Universitdat Wuppertal zu immersiven Medien in der Hochschullehre in
technischen und ingenieurwissenschaftlichen Studiengdngen hervorging. Das Vor-
haben wird im Rahmen eines Design-Based-Research-Ansatzes (DBR) nach Rein-
mann (2020) umgesetzt. Teil dieses Vorhabens war eine Bedarfsanalyse mit einer
Befragung von Lehrenden der DHBW (Fakultdt Technik) und einer Interviewstudie
mit Dualen Partnern (Praxispartner im Dualen Studium) der DHBW Stuttgart (Fa-
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kultat Technik). Eine vorgeschaltete Befragung von Lehrenden ergab, dass der ho-
he Aufwand zur Erstellung von Inhalten (68 %), fehlende Akzeptanz (58 %) und
hoher Einarbeitungsaufwand (32 %) die groSten Hiirden darstellen. Zudem fehlen
hdufig praxisnahe Anwendungsfille und eine geeignete Infrastruktur (Klein-Wiele
et al., 2021). Gleichzeitig bieten immersive Medien jedoch grofSe Potenziale, insbe-
sondere in technischen und ingenieurwissenschaftlichen Studiengdngen. Sie er-
moglichen realitdtsnahe Simulationen, das Training in Gefahrensituationen und
die Visualisierung komplexer Prozesse. In der Bedarfsanalyse bestdtigten die Dua-
len Partner der DHBW in Interviews vielfdltige Einsatzmaoglichkeiten sowohl zur
Vermittlung theoretischer Inhalte als auch zur Férderung rdumlichen Vorstel-
lungsvermogens, motorischer Interaktion und kompetenzorientierter Lehre. Die
Bedarfsanalyse ergab u.a., dass sich die Nutzung dieser Potenziale immersiver
Medien mit gezielten Fortbildungen, praxisnahen Anwendungsbeispielen und ei-
ner besseren technischen Infrastruktur realisieren lasst.

Um immersive Medien an der DHBW in der Lehre zu integrieren, entstand auf
Grundlage dieser Bedarfsanalyse ein Fortbildungsangebot fiir immersive Medien
in der Hochschullehre. In diesem Projekt wurden zunéchst die technischen und in-
genieurwissenschaftlichen Studiengénge fokussiert. Eine erste Umsetzung befindet
sich in den letzten Schritten der Durchfiihrung. Im Folgenden werden einzelne Er-
gebnisse der Bedarfsanalyse, das Fortbildungsangebot sowie erste Erfahrungen
aus der Umsetzung beschrieben.

3.1 Voraussetzung der Lehrenden

Teil der Bedarfsanalyse nach Klein-Wiele et al. (2023) ist u.a. die Online-Befragung
unter Lehrenden (Professorenschaft, wissenschaftliche Mitarbeiter*innen, Laborin-
genieur*innen und externe Dozierende) der DHBW (Fakultdt Technik) durchge-
fithrt. 202 Lehrende haben die Umfrage gestartet und 98 Lehrende haben sie auch
beendet (aufgrund der Lange des Fragebogens im Bereich der Technologieakzep-
tanz ergab sich ein verstarktes Abbruchverhalten).

Die Themenbereiche des Fragebogens werden hier im Folgenden deskriptiv be-
trachtet. Erste Erfahrungen mit immersiven Medien hat mehr als die Hélfte der
Lehrenden der Fakultdt Technik der DHBW (n=168) schon einmal im privaten und
die Halfte im beruflichen Kontext gesammelt. Nur in der Lehre ist die Anzahl der
Lehrenden mit Erprobungen und Nutzungen immersiver Medien eher gering
(38 Lehrende, kumuliert 9 + 29; siehe Abbildung 2).

Bei der digitalen Kompetenz ordnen sich die Lehrenden der Fakultdt Technik
mehrheitlich dem dritten von sechs Kompetenzniveaus des DigCompEdu-Modells
zu und betrachten sich als ,Insider*innen” beim Einsatz digitaler Medien in der
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Abbildung 2: Erfahrungen der Lehrenden mit immer-
siven Medien (Klein-Wiele et al., 2023)

Lehre (siehe Abschnitt 2.2). Zudem
weist die Mehrheit der Lehren-
den in der Selbsteinschatzung
eine intrinsische Lehrmotivation
auf (96 %, n=96). Abweichun-
gen zeigen sich in der Mitwir-
kung an Gremien (68 %) und der
Zusammenarbeit mit Studieren-
den (86 %). Eine mogliche Ver-
zerrung durch selektive Teilnah-
me motivierter Lehrender ist
nicht auszuschliefen. Im Bereich
der Technologieakzeptanz immer-
siver Medien in der Lehre wurde
das Technologie-Akzeptanz-Mo-
dell 3 (TAM3) (Venkatesh & Bala,
2008) verwendet. Aufgrund der
Komplexitdt des TAM3 werden
hier die Ergebnisse zu den Be-
denken bezlglich des Einsatzes
immersiver Medien in der Lehre
und der Vorstellungen von Spal§
exemplarisch dargestellt, da sich
zu diesen Aussagen sowohl Bar-
rieren als auch motivationsfor-
dernde Potenziale immersiver
Medien fiir den zukinftigen Ein-

satz in der Lehre ableiten lassen konnen. Abbildung 3 auf der folgenden Seite zeigt
die Ergebnisse von Items in Skalen zusammengefasst. Die rote Linie zeigt jeweils
das arithmetische Mittel und die Sdulen konnen sich in den Bereichen ,1: stimme
iiberhaupt nicht zu“ bis ,7: stimme voll zu“ befinden. Hinsichtlich der Bedenken
zeigten die Daten eine grofle Variabilitdt mit einem arithmetischen Mittel von 13,4
im neutralen Bereich. Die Vorstellung von Spal an der Nutzung weist eine héhere
Zustimmung auf, mit einem Mittelwert von 18,5, was auf eine tendenziell positive
Einstellung zur Anwendung in der Lehre hindeutet.
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Abbildung 3: Gegeniiberstellung von ,Bedenken“ und ,Spa8 an der Nutzung“ von Lehrenden
der Fakultdt Technik in Bezug auf immersive Medien aus dem Technologieak-
zeptanzmodell (Klein-Wiele et al., 2023)

Fir die Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen werden zielgruppenorientierte In-
halte (78 %, n=106), praktisches Ausprobieren (58 %) und Lernmaterialien (52 %)
bevorzugt. Fortbildungen sollten mit geringem Reiseaufwand (56 %) oder online
(52 %) stattfinden. Ein modulares Angebot (32 %) und Arbeitgeberunterstiitzung
(45 %) werden als forderlich betrachtet.

Insgesamt ergab die Bedarfsanalyse ein starkes Interesse Lehrender daran, ihre
Kenntnisse und Kompetenzen im Einsatz immersiver Medien in der Lehre zu er-
weitern und gleichzeitig organisatorisch-technische Unterstiitzung zu erhalten.
Dies fordert ihre Motivation, immersive Medien gezielt in der Hochschullehre ein-
zusetzen. Zur Deckung dieses Bedarfs wurden gemeinsam mit weiteren Ergebnis-
sen der Bedarfsanalyse drei zentrale Mafnahmen identifiziert (Klein-Wiele et al.,
20243):

— Entwicklung eines modularen Fortbildungsangebots fir Lehrende zur
Einfiihrung in immersive Medien und Unterstiitzung in der Gestaltung
von Lehr- und Lernszenarien mit immersiven Medien, mit Online- und
Prasenzelementen sowie individuellen Wahlmadglichkeiten,

— Bereitstellen, Wartung und Instandhaltung von Ressourcen,

— Einrichten und Betreuung einer Arbeitsgruppe fiir den Austausch von
Erfahrungen und Best Practices im Umgang mit immersiven Medien in
der Lehre.
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Aus den Manahmen ist erkennbar, dass die Begleitung der Lehrenden wie in Ab-
schnitt 2.4 auch hier von Bedeutung ist. Dies gilt fiir die Hintergrundorganisation
und fiir die Vernetzung der Lehrenden, schlieft aber auch ein Fortbildungsangebot
mit individueller Gestaltung fiir immersive Medien ein und lasst sich auch auf die
Integration von Medien, aber auch neuen methodischen Ansdtzen in der Lehre
ibertragen.

3.2 Das Fortbildungsangebot

Das Fortbildungsangebot wird innerhalb des DBR-Ansatzes in mehreren Integrati-
onen entwickelt. Ziel ist es, Lehrende der Fakultat Technik an der DHBW dabei zu
unterstiitzen, immersive Medien als Lehrinhalt/-gegenstand oder Lehr-/Lernmedi-
um in ihre Lehre zu integrieren. Das Konzept umfasst fiinf Module mit einem diffe-
renzierten Wahlbereich, der eine individuelle Schwerpunktsetzung ermoglicht
(siehe Abbildung 4). Das erste Modul vermittelt grundlegendes Wissen tiber im-
mersive Medien und deren technische Besonderheiten. Es wird als Online-Selbst-
lernmodul durchgefithrt und ermdglicht eine flexible Bearbeitung. Hervorzuheben
ist das zweite Modul, in dem die praktische Anwendung erfolgt. Die Lehrenden er-
proben immersive Medien anhand von Beispielen der DHBW und reflektieren de-
ren Vor- und Nachteile. Dieses Modul findet in Prisenz statt und dient der Uber-
tragbarkeit auf eigene Lehr-/Lernszenarien. Der Wahlbereich besteht aus finf
Modulen, von denen mindestens eines der Module zur Gestaltung immersiver Me-
dien als Lehrinhalt/-gegenstand oder Lehr-/Lernmedium verpflichtend belegt wer-
den muss. Die Wahlmodule bieten eine vertiefte Auseinandersetzung mit der di-
daktischen Einbindung immersiver Medien und der damit einhergehenden
Rollenverdnderung (M3.1), der Ideenentwicklung fiir deren Nutzung in der Lehre
(M3.2) sowie der technischen Aufbereitung von 3D-Modellen (M3.3). Wahrend ei-
nige dieser Module online durchgefiihrt werden, finden die praxisorientierten Mo-
dule zur Gestaltung immersiver Medien als Lehrinhalt/-gegenstand oder Lehr-/
Lernmedium in Prasenz statt und beinhalten eine konkrete Konzeptentwicklung
(M3.4 und M3.5). Zur nachhaltigen Implementierung sind zwei weitere Module
vorgesehen. Diese begleiten Lehrende bei der Integration immersiver Medien in ih-
re eigene Lehre (M4) und bieten eine Reflexion sowie Weiterentwicklung bestehen-
der Einsatzszenarien (M5). Die individuelle Unterstiitzung erfolgt entweder an-
hand der im Weiterbildungsangebot entwickelten Konzepte oder bereits
bestehender Beispiele aus der Lehrpraxis. Das Fortbildungskonzept kombiniert
synchrone (Online-)Prasenz und asynchrone, selbstgesteuerte Lehr-/Lernformate
und ermoglicht durch seinen modularen Aufbau eine bedarfsgerechte Weiterbil-
dung. Durch die enge Verzahnung von Theorie und Praxis sollen Lehrende beféhigt
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werden, immersive Medien gezielt in ihre Lehre zu integrieren. Die Pilotphase
dient der Erprobung und Optimierung des Konzepts.

Abbildung 4: Aufbau des modularen Fortbildungsangebots fiir immersive Medien in der Hoch-
schullehre (Klein-Wiele et al., in Vorbereitung)

3.3 Erste Erfahrungen

Da sich das Fortbildungsangebot zu immersiven Medien in den letzten Schritten
der Durchfiihrung mit elf Teilnehmenden befindet, konnen hier lediglich erste Er-
fahrungen beschrieben werden. Zunachst wurde festgestellt, dass der Wunsch des
flexiblen Online-Selbstlernens aus der Bedarfsanalyse in der Praxis im Lernmana-
gementsystem Moodle nicht intensiv genutzt wurde. Die Ursachenermittlung ist
bis jetzt nicht abgeschlossen. Erste Riickmeldungen zeigen, dass sowohl zeitliche
als auch strukturelle Herausforderungen bestanden. Praferiert wurden die verteil-
ten (Online-)Prasenzveranstaltungen, die zu einer festgelegten Zeit stattfanden und
die Kooperation zwischen den Lehrenden sowie den interdisziplindren Austausch
forderten. Mit dem Ausprobieren und Anwenden, Ideenfinden und auch der Ge-
staltung von Lehr-/Lernarrangements wurden die Lehrenden motiviert, die immer-
siven Medien in der Lehre zukiinftig mit Studierenden auszuprobieren. Damit dies
gelingen kann, gibt es schon Pléne fiir die ersten Lehrveranstaltungen, die auch
durch die Lehrende der Fortbildung begleitet werden. Um einen Riickschluss auf
Abschnitt 2.4 vorzunehmen, wurden in dem Fortbildungsangebot die Herausforde-
rungen der Theorie-Praxis-Liicke und die individuelle Passung mit dem prakti-
schen Ausprobieren und dem Gestalten eines Lehr-/Lernarrangements fiir die eige-
ne Lehre angegangen. Die Lehrende des Fortbildungsangebots gab technische und
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didaktische Unterstiitzung und versuchte durch didaktische Reduktion auf indivi-
duelle Lehrinhalte, den Zeitaufwand zu verringern. Selbst- und Fremdreflexion
waren feste Bestandteile des Fortbildungsangebots wahrend der einzelnen Module.
Zudem erhielten die Teilnehmenden die Moglichkeit zur gemeinsamen Weiterent-
wicklung wéahrend und nach dem Einsatz in der eigenen Lehre. Mit dem Fortbil-
dungsangebot wurden mindestens die ersten zwei der vier Ebenen des Fortbil-
dungserfolgs zum Ende der Module 3.4 und 3.5 erreicht. Die Teilnehmenden
zeigten zunehmende Akzeptanz nach anfanglicher Skepsis und wurden zufriede-
ner, je weiter es tUber die Entwicklung der eigenen Idee hinaus in die konkrete Ge-
staltung eines eigenen Lehr-/Lernarrangements mit immersiven Medien ging.
Durch das Fortbildungsangebot war zudem eine Weiterentwicklung in der Profes-
sionalisierung der Lehrenden beziiglich der digitalen und didaktischen Kompeten-
zen erkennbar. Ob das Fortbildungsangebot die Lehrqualitdt durch immersive Me-
dien beeinflusst, sogar steigert und so das Lernen der Studierenden gefordert
werden kann, kann erst nach der konkreten Integration der bisherigen Lehr-/Lern-
arrangements sowie weiterer und langfristiger Untersuchungen beurteilt werden.

4 Fazit und allgemeine Handlungsempfehlungen fiir Lehrende

Zusammenfassend ist eine langfristige und auch individuelle Begleitung von Leh-
renden bei der Medienintegration in der Hochschullehre notwendig. Die Fortbil-
dungsangebote, in denen Lehrende neue digitale Konzepte und Medien kennenler-
nen und erste Anwendungsfalle entwickeln, sollten nicht mit den ersten Ideen fiir
die eigene Lehre enden. Es bedarf einer gezielten Begleitung und kontinuierlichen
Unterstltzung in der Umsetzungsphase, um das Erlernte zu nutzen und anzuwen-
den. Folgende Aspekte sollten dabei berticksichtigt werden:

1. Begleitete Implementierung: Lehrende bendtigen konkrete Handlungsempfeh-
lungen und technische sowie didaktische Unterstiitzung, um digitale Medien
erfolgreich in ihren Lehralltag zu integrieren. Dies kann durch Workshops mit
Praxisanteilen, individuelle Beratung oder Begleit-Programme erfolgen.

2. Erprobung und Reflexion: Die Moglichkeit, digitale Medien zundchst in einem
geschiitzten Rahmen zu testen und anschlieSend gezielt anzupassen, erleich-
tert den Transfer in den realen Lehrbetrieb.

3. Langfristige Unterstiitzung: Nach der ersten Implementierung sind Lehrende
bei der Optimierung und Weiterentwicklung ihrer digitalen Lehrformate zu be-
gleiten. RegelmdRige Feedbackschleifen, Austauschforen und Follow-up-Schu-
lungen fordern die nachhaltige Integration digitaler Medien.
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Uberdies sollte das Fortbildungsangebot selbst folgende Ziele verfolgen:

Kompetenzaufbau: Vermittlung technischen Wissens und didaktischer Prinzipi-
en zur effektiven Nutzung digitaler Medien.

Praxisbezug: Anwendung digitaler Medien in realen Lehr-/Lernszenarien zur
Forderung eines nachhaltigen Lerneffekts.

Austausch und Vernetzung: Forderung der Zusammenarbeit zwischen Lehren-
den zur Entwicklung gemeinsamer Strategien und Good Practices.

Reflexion und Evaluation: Analyse der Wirksamkeit digitaler Medien und An-
passung an die Bedirfnisse der Studierenden.

Fortbildungsangebote sind ein wichtiger Bestandteil der digitalen Transformation
in der Hochschullehre. Sie miissen tiber die reine Vermittlung von Wissen hinaus-
gehen und Lehrende aktiv in der Umsetzung begleiten, um die Gestaltungskompe-
tenz der Lehrenden und Studierenden fordern zu konnen. Eine langfristige
Unterstiitzung, die von der Ideenfindung tber die Implementierung bis zur Verste-
tigung reicht, tragt dazu bei, dass digitale Medien nachhaltig und wirkungsvoll in
der Hochschullehre verankert werden. Nur durch eine praxisnahe, kontinuierliche
Begleitung kann die digitale Lehre erfolgreich gestaltet werden.
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Selbstreflexive Fallstudie zum
interdisziplindren Team-Teaching

Manfred Daniel & Marie Tuchscherer

1 Einleitung und Forschungsfragen

Interdisziplindres Team-Teaching bietet in der Hochschullehre einige Vorteile, da es
verschiedene Fachperspektiven verkniipft, innovative Lehr- und Lernansatze so-
wie Lehrkompetenzen férdert. Empirische Studien zeigen, dass diese Lehrform die
kognitive Aktivierung der Lernenden steigert, insbesondere durch differenzierte
Lehrstrategien und vielfaltige Aktivitdten (Bacharach et al., 2008). Zudem ermog-
licht die Zusammenarbeit unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen eine
abwechslungsreiche Lernumgebung und verbessert die Verfiigbarkeit der Lehren-
den (Bacharach et al., 2008; Baumann et al., 2015; York et al., 2004).

Auch Lehrende profitieren von dieser kooperativen Lehrform: Wechselseitiges
Feedback und gemeinsame Reflexion fordern ihre Lehrkompetenz und professio-
nelle Entwicklung (Amt fiir Lehrerbildung Hessen, 2011). Pugach et al. (2009) beto-
nen zudem, dass dieses Modell nicht nur die berufliche Integration erleichtert,
sondern langfristig zur personlichen und professionellen Weiterentwicklung bei-
tragt. Dabei wird deutlich, dass individuelle Merkmale der Lehrpersonlichkeit —
wie Offenheit, Reflexionsbereitschaft und Kooperationsfahigkeit — mafgeblich zum
Gelingen beitragen. In der Forschung bleibt die Einstellung der Lehrenden zum
Team-Teaching ein zentraler, aber bislang wenig erforschter Aspekt (Abegglen
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etal., 2017). Eine systematische Ubersichtsarbeit aus dem Jahr 2023 weist zudem
darauf hin, dass es an hochwertigen experimentellen Studien mangelt, um eindeu-
tige Aussagen Uber die Wirksamkeit von Team-Teaching zu treffen (De Weerdt
et al., 2024), was die Hochschullandschaft miteinschlieft.

Vor diesem Hintergrund und mit dem Ziel, die Perspektive der Lehrenden in der
Forschungslandschaft zu erweitern, reflektieren die Autor*innen dieses Beitrags —
selbst erfahren im Team-Teaching — ihre eigenen Erfahrungen in interdisziplindren
Lehrkontexten. Das Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) (Huber, 2014)
bietet einen geeigneten Rahmen, um interdisziplindre Lehrpraktiken systematisch
zu analysieren. In diesem Beitrag erfolgt diese Untersuchung durch eine Form der
dialogischen Selbstreflexion. Dazu formuliert der Beitrag folgende Forschungsfra-
gen:

— Welche Erkenntnisse sind aus der dialogischen Selbstreflexion der Autor*innen
zum interdisziplindren Team-Teaching zu gewinnen?

— Konnen diese verallgemeinert werden?

— Welche Schlussfolgerungen fiir die Umsetzung von Team-Teaching an der Dua-
len Hochschule Baden-Wiirttemberg kénnen gezogen werden?

Der Beitrag skizziert Konzepte und Erkenntnisse zu Co- und Team-Teaching
(Kap. 2-3), stellt das smile-Modul als Fallbeispiel vor (Kap. 4) und erldutert Analy-
se und Reflexionsergebnisse (Kap. 5). Abschliefend folgen eine Diskussion zur
Ubertragbarkeit (Kap. 6) sowie Fazit und Ausblick (Kap. 7).

2 Konzepte des Co-Teachings

Co-Teaching umfasst verschiedene Unterrichtsmodelle, die sich je nach Zielsetzung
und Bedarf der Lernenden unterscheiden (Friend & Cook, 2010; Sileo, 2011). In die-
sem Beitrag beziehen sich die Autor*innen auf die von Friend und Cook (2010) ent-
wickelten Typologien. Urspriinglich im Kontext von Sonderschulen formuliert wur-
den diese Typologien auch erfolgreich auf den Hochschulbereich tibertragen (z.B.
Buckingham et al., 2021; Carpenter et al., 2007): Eine Variante dieses Modells ist
das Konzept ,Einer unterrichtet, einer beobachtet”, bei dem eine Lehrperson ge-
zielt das Verhalten der Lernenden oder die Unterrichtsmethodik analysiert, um
Riickmeldungen zu geben. Eine Erweiterung stellt das Modell ,Einer unterrichtet,
einer unterstiitzt“ dar, bei dem eine Lehrperson den Hauptunterricht tibernimmt,
wéhrend die andere individuell auf Lernende eingeht, Verhaltensweisen beobach-
tet oder Aufgaben korrigiert (Friend & Cook, 2010).
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Neben diesen lehrerzentrierten Ansatzen setzen kooperative Unterrichtsmodel-
le verstdrkt auf Differenzierung und Individualisierung. Dazu gehort der Unterricht
in zwei heterogenen Gruppen, bei dem die Klasse in zwei gleich grofe Gruppen
aufgeteilt wird, die jeweils denselben Lerninhalt von einer Lehrperson parallel ver-
mittelt bekommen. Dieses Modell férdert sowohl die Lernendenbeteiligung als
auch die Interaktion mit den Lehrpersonen (Sileo, 2011). Eine weitere Moglichkeit
ist die Einteilung in homogene Gruppen, wobei eine Gruppe gezielte Nachhilfe er-
hélt, wahrend die andere weiterfiihrende Aufgaben bearbeitet. Dieses Modell er-
moglicht eine stirkere Differenzierung nach Leistungsniveau (Friend & Cook,
2010).

Ein weiteres Konzept ist das Kombimodell aus Gesamt- und Kleingruppenunter-
richt, bei dem eine Lehrperson die gesamte Klasse unterrichtet, wahrend die ande-
re eine Kleingruppe gezielt fordert — entweder innerhalb des Klassenzimmers oder
in einem separaten Raum. Diese Methode eignet sich besonders fiir Lernende mit
spezifischem Unterstitzungsbedarf oder alternativen Lernwegen. Eng verwandt
damit ist die ergdnzende Lehre, bei der eine Lehrperson Lernende auf dem erwar-
teten Leistungsniveau unterrichtet, wahrend die andere Lehrperson gezielt jene
fordert, die zusétzliche Materialien oder Erkldrungen bendtigen (Friend & Cook,
2010; Sileo, 2011).

Eine besonders flexible Strategie stellt das Stationenlernen dar, bei dem die Ler-
nenden verschiedene Lernstationen durchlaufen. Jede Lehrperson betreut eine
Station, wodurch eine intensive individuelle Unterstiitzung maoglich wird. Ergan-
zend konnen unabhéngige Arbeitsstationen eingerichtet werden, um eigenverant-
wortliches Lernen zu férdern (Friend & Cook, 2010).

Die hochste Form der Zusammenarbeit ist das Team-Teaching, bei dem beide
Lehrpersonen gemeinsam den Unterricht gestalten. Es gibt keine feste Rollenver-
teilung — beide sind gleichberechtigt in die Wissensvermittlung eingebunden, stel-
len Fragen und ergénzen sich in der Erkldrung des Lernstoffs. Dies fordert eine dy-
namische und interaktive Lernumgebung und ermoglicht ein flexibles Eingehen
auf Reaktionen der Lernenden (Barahona, 2017; Friend & Cook, 2010; Sileo, 2011).
Die vollstandige Integration des padagogischen Inhaltswissens zwischen zwei oder
mehr Fachleuten wurde von Cruz und Geist (2019) als echtes Team-Teaching be-
zeichnet.
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3 Wissenschaftliche Erkenntnisse zum Team-Teaching

Empirische Studien belegen einige Vorteile des Team-Teachings fir Lernende. Eine
Metaanalyse von Mastropieri et al. (2005) untersuchte die Wirksamkeit im inklusi-
ven Unterricht und zeigt, dass Lernende in Team-Teaching-Umgebungen erhohte
Lernerfolge erzielen. Dies wird u.a. durch den flexiblen Einsatz mehrerer Lehrper-
sonen, die stdrkere Einbindung der Lernenden in Lehr- und Lernprozesse sowie ei-
ne prazise, aber anpassungsfahige Unterrichtsplanung begiinstigt, die gezielt auf
die Bedirfnisse der Lernenden ausgerichtet ist (Schnelzer, 2013). Ein weiterer zen-
traler Vorteil auch im Hochschulkontext liegt in der hoheren Lehrqualitat. Die Zu-
sammenarbeit unterschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen bzw. Lehrmetho-
den ermdoglicht den Lernenden tiefere Diskussionen, eine Erweiterung der
Perspektiven und verbessert die Verfiigbarkeit der Lehrenden (Bacharach et al.,
2008; Baumann et al., 2015; King, 2018, York et al., 2004).

Zudem tragt diese Lehrform zur Motivationssteigerung der Studierenden bei.
Die dynamische Interaktion zwischen den Lehrenden schafft eine abwechslungs-
reiche und engagierte Lernumgebung, die die kognitive Aktivierung der Lernenden
fordert, insbesondere durch differenzierte Lehrstrategien und vielfaltige Aktivita-
ten (Bacharach et al., 2008).

Lehrende profitieren ebenfalls von der kooperativen Lehrform, da der struktu-
rierte Austausch und die wechselseitige Riickmeldung ihre didaktischen Fahigkei-
ten stdrken und zur professionellen Weiterentwicklung beitragen (Amt fiir Lehrer-
bildung Hessen, 2011; Nguyen et al., 2019). Pancsofar und Petroff (2013) zeigen,
dass Lehrpersonen, die in Tandems arbeiten und ausreichend Mdoglichkeiten zur
Erkundung und Zusammenarbeit erhalten, eine positivere Einstellung zum Team-
Teaching entwickeln und mehr Vertrauen in ihre Kooperationsfahigkeiten gewin-
nen. Dariiber hinaus heben Pugach et al. (2009) hervor, dass Team-Teaching nicht
nur den Einstieg ins Berufsleben unterstiitzt, sondern auch nachhaltige Impulse
fr die personliche und fachliche Entwicklung der Lehrenden bietet. Es wird auch
berichtet, dass Team-Teaching die Lehrenden dabei unterstiitzt, ihr disziplindres
Wissen zu erweitern (Nguyen et al., 2019), neue Lehransatze auszuprobieren, ein-
schlieRlich kulturell angepasster Praktiken (Neill et al., 2017; Sundarsingh, 2015),
und iber ihre eigene Praxis zu reflektieren (Neill et al., 2017).

Trotz der zahlreichen Vorteile stellt Team-Teaching Lehrende vor organisatorische
und didaktische Herausforderungen. Zentrale Aspekte sind unzureichende Koordi-
nation und Spannungen bei der Anwendung von Team-Teaching-Strategien sowie
zu unterschiedliche didaktische Ansdtze (Steele et al., 2021). Weitere Herausforde-
rungen umfassen den erhohten Zeitaufwand fir Planung und Abstimmung sowie
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potenzielle Konflikte zwischen den Lehrenden, insbesondere bei unklaren Rollen-
verteilungen oder fehlenden Konfliktlosungsstrategien (Mastropieri et al., 2005;
Steele et al., 2021).

4 Das Team-Teaching-Setting der Fallstudie

4.1 Gesamtkonzept des Lehr-Lern-Moduls smile

Die Modulkombination smile (,Studierende als Multiplikator*innen fiir innovative
und digitale Lehre®) ist ein Lehr-Lern-Modul im Studiengang Wirtschaftsinformatik
(12 ECTS). Es umfasst drei Lehrveranstaltungsbereiche: ein Seminar sowie die Pha-
sen der Projektkonzeption (5. Semester) und die Projektrealisierung (6. Semester).
Der Fokus liegt auf der Weiterentwicklung digitaler und innovativer Lehr-Lern-For-
mate, die in Zusammenarbeit von Studierenden (hier mit der Rollenbezeichnung
D-Guides) und Lehrenden (D-Teacher) umgesetzt werden. Die D-Teacher bewerben
sich mit konkreten Projektanliegen, wodurch eine praxisnahe Beratungskooperati-
on mit klarer Rollenverteilung entsteht. Das Prafix ,D“ steht fir Didaktik, Digitali-
sierung und Duale Hochschullehre und wurde eingefiihrt, um die Beteiligten in
ihren neuen und teils persénlich wechselnd eingenommenen Rollen (z.B. werden
Studierende in vier unterschiedlichen Rollen betrachtet) pragnant sowie unter-
scheidbar zu benennen. Jahrlich nehmen etwa 20 D-Guides an smile teil und ar-
beiten in Teams mit circa sechs D-Teachern. Die Projekte umfassen beispielsweise
die Entwicklung von Gaming-Plattformen, Online-Lernmaterialien zu Future Skills,
Selbsttests oder Virtual-Reality-Rdumen. Die Priifungsleistungen bestehen aus
zwei Portfolios (Seminar und Projekt) sowie einer Projektkonzeption, die zentrale
Absprachen zwischen D-Guides und D-Teachern dokumentiert.

Im 5. Semester erwerben die Studierenden Grundlagen, die sie im Projekt prak-
tisch anwenden. In Kleingruppen entwickeln sie in der Projektphase (6. Semester)
innovative Lehr-Lern-Formate, die nachhaltig in der Lehre der DHBW genutzt wer-
den sollen und einen Mehrwert fir Studierende und D-Teacher bieten. Der Realla-
bor-Ansatz von smile tragt so aktiv zur Weiterentwicklung der Lehr-Lern-Kultur an
der DHBW bei.

Die Studierenden werden von den Autor*innen dieses Beitrags als Coaches (so-
genannte D-Coaches) begleitet, die ein interdisziplindres Team-Teaching praktizie-
ren. Eine Lehrperson verfiigt iiber einen Masterabschluss in Bildungswissenschaf-
ten und lehrt seit 2020 (insgesamt finf Jahre) an der Pddagogischen Hochschule —
im Folgenden mit LP 1 bezeichnet. Die zweite Lehrperson stammt aus der Wirt-
schaftsinformatik und bringt ein breites Erfahrungs-Spektrum aus fast dreifSigjah-
riger Lehrtatigkeit ein — im Folgenden mit LP 2 bezeichnet. Das Team zeichnet sich
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durch weitere Aspekte aus, die sich als Multidiversitat in verschiedenen Dimensi-
onen zeigen. Das von den Autor*innen praktizierte Team-Teaching ist zundchst
intergenerationell, da zwischen den Lehrenden ein erheblicher Altersunter-
schied besteht. Zudem ist es geschlechterdivers (Dozentin und Dozent). Schlief3-
lich ist der interuniversitdre Aspekt relevant, da die Lehrenden aus unterschiedli-
chen Hochschultypen (Pddagogische Hochschule und Duale Hochschule) kommen
und durch entsprechende Lehrkulturen gepragt sind.

Zur besseren Einordnung der Reflexionsergebnisse in Kapitel 6 ist an dieser
Stelle zu erwéhnen, dass das smile-Modul seit Uber zehn Jahren durchgefiihrt
wird. Das urspriingliche Konzept wurde von LP 2 in Kooperation mit einer Dozen-
tin aus den Bildungswissenschaften entwickelt. Die in diesem Beitrag genannten
Lehrpersonen arbeiten seit fast fiinf Jahren zusammen, wobei ihr Fokus auf der
Weiterentwicklung und didaktisch-technologischen Anpassung des Moduls liegt.

4.2 Umsetzung des Team-Teachings im smile-Modul

Im smile-Modul wird von den Autor*innen ein ,variables“ Team-Teaching prakti-
ziert, das bedeutet, dass verschiedene Formen eingebunden werden. Dazu zdhlen
u.a. kooperative, parallele Formate wie Coachings sowie kollaborative Lehraktivi-
taten im Kursraum. Zur Strukturierung dieser Formate wurde in der Reflexion ei-
ne eigene Kategorisierung entwickelt, die zwischen kollaborativen und parallelen
Arbeitsweisen innerhalb und auerhalb der Lehrveranstaltung unterscheidet und
damit zu vier Kategorien fiihrt, die im Folgenden erldutert werden.

Kategorisierung der Formen der Zusammenarbeit

Kollaborative Arbeitsweise

— Innerhalb der Lehrveranstaltung mit Studierenden (KS): gemeinsame Interakti-
on mit Studierenden, z.B. Lehrvortrage, Feedback oder Gruppenbetreuung.

— AufRerhalb der Lehrveranstaltung (KA): organisatorische und inhaltliche Ab-
stimmungen, insbesondere zur Planung, Betreuung der D-Teacher und Reflexi-
on von Lehr-Lern-Prozessen.

Parallele, kooperative Arbeitsweise

— Mit Studierenden (PS): z.B. parallele Betreuung von Gruppenarbeiten im Klas-
senraum, Online-Coaching der Projektgruppen.

— AuBerhalb der Lehrveranstaltung (PA): eigenstandige, aber koordinierte Tétig-
keiten wie die Vorbereitung von Lehrmaterialien oder die Bewertung von Prii-
fungsleistungen.
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Arbeitsbereich Arbeitstétigkeiten Art der Zusammenarbeit
1. Vorbereitung der Gesamtplanung, Vorbereitung durch Lessons Learned KA
LA Kontaktaufnahme und Betreuung der D-Teacher PA
Exposé-Erstellung fiir Studierende PA
Aktualisierung der Lehrmaterialien PA
Interne Kommunikation KA/PA
2. Vorbereitung der Methodisch-didaktische Planung PA
Prasenzstunden
3. Information der Bereitstellung organisatorischer Informationen PA
Studierenden
4. Durchfiihrung der  Lehrvortrag und Diskussion PSIKS
Prasenzstunden Feedback zu Prasentationen KS
Ubungen und Gruppenbetreuung PS
Individuelles Feedback KS
Beantwortung von Fragen KS
5. Coachings Beratung zur Seminar-/Projektarbeit PS
6. Abstimmung bei Reflexion und Problemlésung KA
Herausforderungen
7. Bewertung und Bewertung der Portfolioleistungen PA
Benotung Abstimmung der finalen Notenvergabe KA
8. Reflexion und Lessons Learned und Optimierungsmafnahmen KA
Weiterentwicklung

Umsetzung des Team-Teachings

Wir betrachten nun die Verteilung der Lehr- und Arbeitsformen in der obigen Lis-
te, ohne die exakte zeitliche Verteilung dieser Zusammenarbeitsformen beriick-
sichtigen zu kénnen, denn dazu wurden keine Erhebungen durchgefiihrt. Dennoch
kann davon ausgegangen werden, dass die Zahl der Nennungen einer Team-Tea-
ching-Form gut mit dem Zeitanteil am gesamten Workload der Dozent*innen kor-
reliert. In dieser Perspektive zeigt sich, dass PA (parallel auSerhalb der Lehrveran-
staltung) am héufigsten vorkommt, gefolgt von KA (kollaborativ auerhalb der
Lehrveranstaltung), KS (kollaborativ mit Studierenden in der Lehrveranstaltung)
und PS (parallel mit Studierenden). Diese Verteilung verdeutlicht den hohen Anteil
eigenstandiger, aber abgestimmter Tatigkeiten zur Vor- und Nachbereitung von
Lehrveranstaltungen sowie die Bedeutung kollaborativer und direkter Interaktion
mit Studierenden in smile-Prasenzterminen.
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5 Analyse der Erfahrungen

Vorgehensweise zur Analyse der Lehrerfahrungen mit dem Team-Teaching

Methodisch handelt es sich bei der Untersuchung des Team-Teachings um eine
Fallstudie, da die Lehrerfahrungen im Team-Teaching im Kontext einer spezifi-
schen, mehrfach durchgefiihrten Lehrveranstaltung untersucht werden. Als Ana-
lyseverfahren wurde eine Form der dialogischen Selbstreflexion etwa im Sinn des
reflektierenden Dialogs fiir professionelle Lehrendengesprache (Junghans, 2018)
gewahlt. Das Verfahren der Reflexion ist auch eine der gangigen Methoden im
Rahmen des SoTL (Huber, 2014; siehe auch Kap. 1).

Bei der von den Autor*innen entworfenen Form der dialogischen, reflexiven Er-
fahrungsanalyse wurden folgende Schritte durchlaufen:

1. Die beiden Lehrpersonen einigten sich auf Reflexionsfragen, die sie hinsichtlich
der Forschungsfrage als relevant erachteten.

2. Diese Fragen wurden zundchst schriftlich und individuell beantwortet.

3. AnschlieBend wurden die Antworten im Dialog abgeglichen, Gemeinsamkeiten
und Unterschiede herausgearbeitet sowie neue Erkenntnisse ergdnzt und do-
kumentiert.

4. Schlieflich wurden die individuellen Antworten und Erganzungen pro Frage
zu einer gemeinsamen Antwort synthetisiert. Dies war moglich, da sich die
Einschatzungen der Autor*innen nicht widersprachen und sich bestenfalls er-
ganzten.

5. Im letzten Schritt wurden die fragenbezogenen Ergebnisse fir diesen Artikel in
finf Themenbldcke zusammengefiithrt. Die Reflexionsergebnisse sind sprach-
lich weitgehend so formuliert, als handele es sich um objektive Beschreibun-
gen, das heift, der Hinweis auf die subjektive Basis der Darstellung wird nicht
durchgehend wiederholt.

6 Reflexionsergebnisse zum Team-Teaching

Die nachfolgenden Absitze stellen die Reflexionsergebnisse beider Lehrpersonen
dar, wobei diese insbesondere auf die Forschungsfrage eingehen: Welche Erkennt-
nisse sind aus der dialogischen Selbstreflexion der Autor*innen zum interdiszipli-
ndren Team-Teaching zu gewinnen?
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6.1 Rollenverteilung und Lehrstile

Die Rollenverteilung im Team-Teaching ist nicht formal hierarchisiert, obwohl die
Lehrpersonen unterschiedliche Lehrerfahrungen mitbringen. Beide arbeiten auf
Augenhéhe und lernen voneinander. LP 2 entwickelte smile mit und leitete es
mehrere Jahre ebenfalls im Team-Teaching in anderer Konstellation. LP 1 trat 2020
als neue zweite Dozentin hinzu und {ibernahm mit wachsender Erfahrung mehr
Verantwortung. Mittlerweile liegt die Gesamtverantwortung bei ihr, wodurch die
anfangliche Asymmetrie ausgeglichen wurde.

Die unterschiedlichen Rollenverteilungen wurde von den Lehrenden gegeniiber
den Studierenden nicht thematisiert und auch im Verhalten nicht gezeigt. Die aka-
demische Position von LP 2 spielt nur eine Rolle, wenn es um die Gewinnung von
D-Teachern als Partner*innen fiir smile geht. Auch die Notengebung erfolgt gleich-
berechtigt. Die Lehrgestaltung basiert entweder auf Konsens oder arbeitsteiliger,
autonomer Bearbeitung mit anschliefender Abstimmung zur Qualitatssicherung.
Die Lehrenden teilen dhnliche Lehriiberzeugungen, wobei sich ihr Lehrverhalten
zwischen zwei Polen bewegt:

— einerseits ein paddagogisch gepragter Ansatz: lobend, unterstiitzend, reflexions-
betont, mit Fokus auf Softskills und individueller Entwicklung,

— andererseits eine strukturierte, ergebnisorientierte Herangehensweise: klar ge-
plant, risikobewusst, mit Betonung von Fachkompetenzen und gezieltem Scaf-
folding.

Diese unterschiedlichen Schwerpunkte ergdnzen sich aus Sicht der beiden Lehren-
den und bereichern die Lehrveranstaltung.

6.2 Interdisziplinaritat

Ein zentrales Merkmal der Zusammenarbeit der beiden Lehrenden ist ihre inter-
disziplindre Ausrichtung (siehe Kap. 4). Gleichzeitig pragt Interdisziplinaritat die
Lehrveranstaltung smile selbst und bildet den Kern des Lehrkonzepts. Die fach-
ubergreifende Frage, wie unterschiedliche Lehr-Lern-Formate digital und didak-
tisch sinnvoll unterstiitzt werden konnen, zieht sich durch Seminar, Projektkon-
zeption und Projektdurchfithrung.

Ohne die interdisziplindre Zusammenarbeit wére die Veranstaltung aus Sicht
beider Lehrenden schwieriger realisierbar. Gerade in den kollaborativen Vor- und
Nachbereitungen der Lehrveranstaltung ergénzen sich die disziplindren Perspekti-
ven und werden in den Diskussionen produktiv zusammengefiihrt. Neben dieser
Form der synergetischen Kooperation lasst sich eine spezifische Arbeitsteilung bei
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der Durchfiihrung der Lehrveranstaltung hervorheben, die sich aus den disziplina-
ren Schwerpunkten der Lehrenden ergibt. So erfolgt die Betreuung der Seminare
und Projektteams in Abhdngigkeit von den jeweiligen Aufgabenstellungen: Teams
mit einem starker informationstechnischen Fokus werden bevorzugt von LP 2 be-
treut, wahrend Themen mit primér hochschuldidaktischen Fragestellungen tiber-
wiegend in den Verantwortungsbereich von LP 1 fallen. Je nach Situation flieBen
fachbezogene Ideen in Konzeption und Durchfiihrung ein, z.B. Design-Thinking-
Ansétze, kiinstliche Intelligenz oder gezielte pddagogische Methoden. Die fachli-
chen Pragungen der Lehrenden bereichern ihrer Meinung nach Lehrbeitrdge und
Diskussionen und fordern die Vielfalt der Perspektiven in der Veranstaltung.

6.3 Reflexion und Evaluation der Lehreinheiten

Die Reflexion der Lehrveranstaltung durch die beiden Lehrenden erfolgt derzeit
vor allem am Semesterende in Form einer Retrospektive, einer Sammlung der Les-
sons Learned und einer Analyse der studentischen Evaluation. Dies bietet die
Maoglichkeit, die gesamte Veranstaltung riickblickend zu bewerten und Verbesse-
rungspotenziale zu identifizieren. Dennoch ware es wiinschenswert, auch wahrend
des Semesters regelméagig Reflexionsphasen einzubauen, um die Zusammenarbeit
zu beleuchten. Ein direkterer Austausch tiber das Lehrverhalten und gezielteres
Feedback auf Mikroebene konnten zur Weiterentwicklung der Lehrmethoden bei-
tragen und neue Perspektiven erdffnen. Um diesen Austausch konstruktiv zu ge-
stalten, bedarf es eines Commitments der Lehrenden sowie einer gegenseitigen
Erlaubnis fiir offenes und wertschatzendes Feedback. Beide haben sich daftir aus-
gesprochen. Auch wére eine Reflexion der Studierenden mit dem konkreten Fokus
auf das Team-Teaching denkbar.

6.4 Herausforderungen

Wesentliche auf das Team-Teaching zurtickzufithrende Schwierigkeiten oder Pro-
bleme wurden in der Reflexion kaum erkannt. Als klare Herausforderung zeigte
sich jedoch der zusétzliche Zeitaufwand fiir die kontinuierliche Zusammenarbeit.
Dazu wurden zundchst geeignete Kooperations- und Kommunikationstools festge-
legt, die alleine schon Zeit und Know-how fiir die Einrichtung und die laufende
Administration erfordern.

Im Vergleich zu Kooperationen zwischen Lehrpersonen, die ein gleiches Erfah-
rungsniveau einbringen und bei denen unterschiedliche pddagogische Haltungen
starker aufeinandertreffen kénnten, war die Dynamik hier weniger konfliktanfal-
lig. Diskussionen {iber didaktische Entscheidungen blieben iiberschaubar — auch
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weil LP 1 sich zunéachst in einer lernenden Rolle verstand. Dennoch erfordert auch
die hier reflektierte Form der Zusammenarbeit von der erfahreneren Lehrperson
Offenheit, Diskussionsbereitschaft und die Bereitschaft, gemeinsam Neues auszu-
probieren. Kooperationsfahigkeit ist damit nicht nur eine Frage der Erfahrung,
sondern auch der Haltung zur gemeinsamen Weiterentwicklung.

6.5 Mehrwerte fiir die Lehrenden und berufliche Entwicklung

Die Lehrenden sehen im Team-Teaching fUr sich zahlreiche Vorteile. Durch die Zu-
sammenarbeit entstehen Synergien in der Lehrplanung, die Qualitit der Lehrver-
anstaltung kann durch gemeinsame Reflexion kontinuierlich verbessert werden
und beide Lehrpersonen profitieren von der interdisziplindren Kooperation. Be-
sonders wertvoll sind die Anregungen, sich in neuen Lehrmethoden auszuprobie-
ren und die gegenseitige Unterstiitzung und Absicherung bei Problemen im Lehr-
alltag.

Im betrachteten Fall hat das Team-Teaching besonders zur personlichen und
beruflichen Weiterentwicklung der jiingeren Dozentin beigetragen. LP 1 sieht LP 2
als Mentor und in der Zusammenarbeit eine grofe Lernchance, da sie von den Er-
fahrungen und Strategien von LP 2 profitieren konnte. Umgekehrt schatzt LP 2
aber auch die neuen Perspektiven und Impulse durch die Zusammenarbeit mit ei-
ner jiilngeren Lehrperson. Dieser intergenerationelle Austausch wurde von beiden
als bereichernd empfunden und fiihrte zu einer produktiven Reflexion iiber Lehr-
Lern-Strategien, pddagogische Haltungen, aber auch konkrete Aufgabenstellungen
wie ein gutes Zeitmanagement.

Durch das gemeinsame Arbeiten konnten die beiden Lehrenden neue Fahigkei-
ten entwickeln, sei es im Bereich der Beratung, der Lehrorganisation oder der
Kommunikation mit Studierenden und Lehrenden. Unsere Fallstudie zeigt, dass
Team-Teaching nicht nur einen Mehrwert fir die Studierenden, sondern auch fir
die Lehrendenpersonlichkeit selbst darstellt.

7 Verallgemeinerung der Erkenntnisse

Fir die weitere Darstellung der Ergebnisse seien die eingangs genannten weiteren
Forschungsfragen noch einmal aufgegriffen: Konnen die aus der dialogischen
Selbstreflexion gewonnenen Erkenntnisse verallgemeinert werden? Welche
Schlussfolgerungen fir die Umsetzung von Team-Teaching an der DHBW konnen
gezogen werden?
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7.1 Aufwand und Nutzen

Die Ergebnisse dieser Arbeit konnen in einer These zusammengefasst werden, die
sowohl auf wissenschaftlichen Erkenntnissen als auch auf eigenen Erfahrungen
beruht, die in der Selbstreflexion aufgearbeitet wurden: Team-Teaching im Hoch-
schulbereich erfordert einen gewissen Mehraufwand, dem jedoch ein sehr hohes
Nutzenpotenzial gegentbersteht. Der Mehraufwand besteht fir die Hochschule zu-
nachst darin, zusatzliche Ressourcen fiir Lehrauftrdge bzw. Deputatsstunden von
Professor*innen bereitzustellen. Die gemeinsam Lehrenden haben einen erhéhten
Kommunikationsaufwand, der jedoch durch Synergieeffekte in der eigentlichen
Lehre und die Aufteilung von Vorbereitungsarbeiten ausgeglichen werden kann.

Dem stehen erhebliche Nutzenpotenziale gegeniiber — sowohl fiir die Lehren-
den selbst als auch fiir die Studierenden und die Hochschule als Institution. Die
wichtigsten erwartbaren Mehrwerte sind besser vorbereitete sowie abwechslungs-
reichere und dynamischere Lehrveranstaltungen, verbesserte Betreuungsmaoglich-
keiten wie auch die Forderung der Fahigkeit, Themen und Fragestellungen aus un-
terschiedlichen Perspektiven zu betrachten. Dies tragt zugleich zur Entwicklung
kritischen Denkens bei.

Beim interdisziplindren Team-Teaching kénnen von den Lernenden Inhalte und
Kompetenzen intensiver vertieft und die Zusammenhénge zwischen Disziplinen
besser erschlossen werden. Fiir die im Team-Teaching Lehrenden liegt ein zentra-
ler Mehrwert in der Mdoglichkeit, sich wechselseitig Feedback zu geben, voneinan-
der zu lernen, sich gegenseitig zu unterstiitzen, Sicherheit zu gewinnen und zu In-
novationen zu ermutigen. Lehrende mit wenig Erfahrung in der Hochschullehre
profitieren besonders davon, wenn sie erfahrene Kolleg*innen an ihrer Seite ha-
ben, wodurch sie ihre Lehrpersonlichkeit gezielt weiterentwickeln kénnen. Dabei
geht es nicht nur um ein klassisches Mentoring-Verhaltnis, sondern um ein koope-
ratives Lehrformat, das auf Augenhohe angelegt ist und von wechselseitigem Ler-
nen lebt. Ein zentrales Qualitdtsmerkmal liegt in der gelebten Multiperspektivitat,
die sich aus verschiedenen Dimensionen speist: Das in dem Beitrag vorgestellte
Team ist intergenerationell, geschlechterdivers und interinstitutionell zusammen-
gesetzt — Lehrende unterschiedlicher Altersgruppen, Geschlechter und Hochschul-
typen (Padagogische Hochschule und Duale Hochschule) bringen ihre spezifischen
Erfahrungen, Lehrkulturen und Sichtweisen ein. Diese Vielfalt erdffnet neue didak-
tische Zugdnge und fordert eine lebendige, reflektierte und innovative Lehrpraxis.
Zugleich weist das Beispiel auf das Potenzial hin, Team-Teaching noch weiter zu
denken — etwa durch die bewusste Einbindung weiterer Diversitdtsdimensionen
wie kulturelle Herkunft, Nationalitdt oder mogliche Beeintrachtigungen. Der Ge-
winn an Perspektivenvielfalt lieBe sich dadurch nochmals steigern und koénnte
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neue Impulse fiir Lehre und Lernen setzen. Gerade fiir das duale Lehrmodell der
Dualen Hochschule bietet es sich an, Lehrteams aus eher theoretisch ausgerichte-
ten Lehrpersonen (z.B. Professor*innen) und Praktiker*innen (z.B. aus den Dualen
Partnerunternehmen) zu bilden. Dies wére ein bisher noch wenig genutzter An-
satz, die inhaltliche Theorie-Praxis-Verzahnung zu verbessern.

7.2 Empfehlungen zur Umsetzung von Team-Teaching in
Lehrveranstaltungen

Zum Schluss sollen noch einmal auf Basis der Erfahrungen der Autor*innen die
wichtigsten Gelingensbedingungen und Empfehlungen fiir die konkrete Umsetzung
von Team-Teaching-Projekten zusammengefasst werden.

— Eine unabdingbare Voraussetzung fiir das Gelingen von Team-Teaching liegt in
den Personlichkeiten der Lehrenden. Sie sollten eine grundlegende Bereitschaft
zur gemeinsamen Lehre mitbringen, offen und flexibel sein sowie Freude daran
haben, von Kolleg*innen zu lernen und neue Lehrformate zu erproben.

— Die Diversitdt der Lehrenden sollte bereits in der Planungsphase analysiert
werden, um die damit verbundenen Entwicklungspotenziale gezielt zu nutzen.
Wesentliche Chancen fir die professionelle Entwicklung liegen im interdiszipli-
ndren und im theoretisch-praktischen Team-Teaching, das eingebettet ist in
mentoringorientierte Methoden.

— Die gewiinschte Form des Team-Teachings sollte im Vorfeld gemeinsam konzi-
piert werden. Dabei sind sowohl individuelle Entwicklungsziele als auch orga-
nisatorische Rahmenbedingungen und potenzielle Herausforderungen zu
berticksichtigen.

— Team-Teaching kann einen wertvollen Beitrag zur Weiterentwicklung von Lehr-
qualitdt und Innovationskultur leisten, wenn es gezielt und konzeptionell
fundiert in Lehrveranstaltungen integriert wird. Dabei empfiehlt sich ein pra-
xisnaher und schrittweiser Ansatz. Erste Umsetzungsmaoglichkeiten bestehen
darin, dass Lehrende einzelne Teile einer Veranstaltung gemeinsam planen und
durchftihren oder sich punktuell gegenseitig unterstiitzen. Besonders gut lasst
sich Team-Teaching dort verankern, wo bereits eine enge inhaltliche Abstim-
mung innerhalb von Modulen oder zwischen Lehrpersonen etabliert ist.

- Die Studiengangleitung verfiigt moglicherweise tiber den besten Uberblick dar-
iber, welche Lehrveranstaltungen und Lehrpersonen sich besonders fiir einen
Team-Teaching-Ansatz eignen konnten.
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— RegelmdRige Reflexionssituationen sollten fest eingeplant werden, um die ge-
meinsame Lehre kontinuierlich anzupassen und zu verbessern. Eine systema-
tisch eingeholte Studierendenperspektive sollte zudem unbedingt Teil des
Team-Teachings sein.

— Obwohl der Fokus des Artikels auf der Wahrnehmung der Lehrenden liegt, sol-
len an dieser Stelle auch die Chancen fir Studierende benannt werden: Studie-
rende profitieren im Team-Teaching besonders von der strukturierten,
gemeinsamen Planung und Reflexion der Lehrenden, was die Qualitat der Lehr-
veranstaltungen deutlich erhoht. Die aufgeteilte Moderation sorgt — vor allem in
ganztagigen Formaten — fir Abwechslung und fordert die Aufmerksamkeit. In
Gruppenarbeitsphasen ermdglicht das Team-Teaching eine intensivere Betreu-
ung und den Zugang zu unterschiedlichen fachlichen Perspektiven. Riickmel-
dungen und Bewertungen fallen durch die Zusammenarbeit der Lehrenden
differenzierter, transparenter und ausgewogener aus. Auch die Erreichbarkeit
und Begleitung der Studierenden wird insgesamt als unterstiitzender wahrge-
nommen. Ein zentraler Aspekt bei der Umsetzung von Team-Teaching ist somit
der konkrete Mehrwert fiir die Lernsituation der Studierenden. Team-Teaching
dient nicht nur der Professionalisierung der Lehrenden, sondern sollte vor
allem zur Qualitatssteigerung der Lehre und zur Férderung studentischer Kom-
petenzen beitragen. Daflir ist es wichtig, die Perspektive der Studierenden sys-
tematisch einzubeziehen: Welche Kompetenzen werden gestarkt? Wie wirkt
sich die multiperspektivische und interdisziplindre Ausrichtung auf das Lernen
aus? Empfehlenswert ist daher, Team-Teaching auch als forschungsbegleitetes
Format zu gestalten, um dessen Wirkung auf den Lehr-Lern-Prozess fundiert
einschéitzen zu kénnen — tiber die reine Weiterentwicklung der Lehrenden hin-
aus.

- Vor diesem Hintergrund sollte Team-Teaching vor Beginn der Lehrveranstaltung
von den Lehrpersonen konzeptionell vorbereitet werden: Ein umfassendes Kon-
zept des Team-Teachings mit spezifischen didaktischen, personlichen und wis-
senschaftlichen Zielen sowie einer systematischen Evaluation ist die Grundlage
fir eine erfolgreiche und entwicklungsorientierte Umsetzung.

8 Abschluss und Ausblick

Fiir eine nachhaltige und breitere Umsetzung ist es wichtig, dass Studiengange
oder Standorte bereit sind, entsprechende personelle und zeitliche Ressourcen zur
Verfligung zu stellen. Auch die hochschuldidaktische Begleitung spielt eine zentra-
le Rolle: Beratungsangebote und Schulungen — etwa durch hochschuldidaktische
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Zentren — konnen die Lehrenden bei der Konzeption und Durchfithrung unterstiit-
zen. Erfahrungsbasierte Netzwerke von Lehrenden, die sich iiber Team-Teaching
austauschen, sind ebenso hilfreich wie eine Lehrkultur, die auf Kollegialitdt, Offen-
heit und Peer Learning setzt. Besonders zukunftsweisend ist Team-Teaching in in-
terdisziplindren Formaten. Es ermoglicht die Forderung vernetzter, systemischer
Denkweisen bei den Studierenden und tragt zur Vermittlung sogenannter Future
Skills bei — wie etwa dem Systemdenken, das in einer zunehmend komplexen Welt
immer wichtiger wird.

Hier sei auch noch einmal betont, welche Potenziale sich zur besseren Theorie-
Praxis-Verzahnung fir Duale Hochschulen erdffnen, wenn gemischte theoretisch-
praktische Lehrtandems in der Lehre aktiv werden. Die Chancen fir sich gegensei-
tig befruchtende Entwicklungen der Lehrpersonlichkeiten erscheinen grof. Die
professionelle Lehrperson profitiert von den praktischen Erfahrungen aus den Be-
trieben und die Lehrperson aus der Praxis erhdlt Impulse aus dem theoretischen
Hintergrund, die sie im Idealfall auch in der betrieblichen Ausbildung nutzen
kann. Die Aussicht auf eine gemeinsame Lehrtatigkeit kann zudem dazu beitragen,
neue Lehrbeauftragte fir die Lehre zu gewinnen und langfristig zu binden.

Die Autor*innen werden die Erkenntnisse aus dieser Fallstudie in ihre zukiinftigen
Lehrveranstaltungen einflieBen lassen. Dazu gehoren insbesondere eine vertiefte
Reflexion sowie die gezielte Riickmeldung auf der Mikroebene des Lehrhandelns.
Aktuell wurde bereits eine dritte Lehrperson in das Team-Teaching aufgenommen,
was eine neue Dynamik mit sich bringt, die es wissenschaftlich zu beobachten gilt.
Sowohl dieser als auch weitere Team-Teaching-Ansdtze sollen zukinftig gezielt mit
SoTL-Methoden untersucht werden. Dartiber hinaus werden Forschungsprojekte
nach dem Research-Through-Design-Ansatz (Reinmann et al., 2024) formuliert, fiir
die Drittmittel eingeworben werden sollen.
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1 Einleitung

Hochschulen kommt eine besondere Rolle im Rahmen von Transformationsprozes-
sen — wie z.B. durch die rasante Entwicklung von KI-Systemen - zu. Lehrende sind
die zentralen Akteur*innen, die den Studierenden Lerninhalte, aber auch erforder-
liche Kompetenzen vermitteln beziehungsweise den Lernprozess aktiv anleiten
oder begleiten kdnnen. Die Gestaltung einer lernforderlichen Studienumgebung ist
ein zentraler Faktor fiir den Lern- sowie Studienerfolg und die langfristige Zufrie-
denheit Studierender (Halimatussakdiah, 2017). Jedoch stehen Lehrende vor der
Herausforderung, Lehr-Lern-Umgebungen zu schaffen, die nicht nur Wissen ver-
mitteln, sondern auch Student Engagement und Begeisterung fordern. Dabei spie-
len soziale, kognitive und emotionale Aspekte eine entscheidende Rolle, da sie sich
gegenseitig beeinflussen und gemeinsam das Lernverhalten pragen (Schmidt &
Mindt, 2021). Dieser Artikel beleuchtet verschiedene Ansétze, wie Lehrende eine
lernforderliche Studienumgebung gestalten konnen, um die aktive Teilnahme der
Studierenden (durch die Steigerung von Motivation und Student Engagement) und
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somit den Lern- und Studienerfolg zu fordern. Ein besonderes Augenmerk liegt da-
bei auf der Verbindung von forschungsbasierten Erkenntnissen und deren prakti-
scher Umsetzung in der Hochschullehre.

2 Motivation und Student Engagement

Die Bedeutung von Student Engagement ist in der Literatur gut belegt. Kuh (2009)
definiert dieses Konzept als die Zeit und Energie, die Studierende in sinnvolle Lern-
aktivitdten investieren, sowie die Unterstiitzung, die die Hochschule als Institution
und ihre Lehrenden dabei bereitstellen, um die Studierenden zu motivieren, sich
im Rahmen ihres Studiums zu engagieren. Student Engagement kann sich auf ver-
schiedene Ebenen und Kontexte beziehen: Gesellschaft, Hochschule, Lehrveran-
staltung und Aufgabe/Arbeitsauftrag. Dieser Artikel und die dazugehorige For-
schung beziehen sich auf den Kontext ,Lehrveranstaltung®. Es gibt verschiedenste
Ansatze zu Student Engagement, von denen ein sehr verbreiteter die Unterteilung
in vier zentrale Dimensionen vorsieht (Kuh 2009; Fredricks et al. 2016):

1. Soziales Engagement beschreibt die Interaktion der Studierenden mit Mitstu-
dierenden und Lehrpersonen. Es fordert ein Geftihl der Zugehorigkeit und er-
leichtert kooperative Lernprozesse.

2. Kognitives Engagement bezieht sich auf die Tiefe und Intensitat der Auseinan-
dersetzung mit den Lerninhalten. Dies umfasst u.a. die Fahigkeit, kritisch zu
denken, komplexe Probleme zu I6sen und eigenstdandig zu lernen.

3. Emotionales Engagement betrifft die affektive Verbindung zum Lernprozess,
wie Begeisterung, Interesse oder Frustration, wobei positive Emotionen die in-
trinsische Motivation und das langfristige Lernen unterstiitzen.

4. Verhaltensbezogenes Engagement umfasst sichtbare Partizipation und An-
strengung, wie etwa Verhalten in Lehrveranstaltungen, Teilnahme, Aufmerk-
samkeit, Ausdauer und Benehmen.

Forschungen, wie die von Trowler (2010), betonen, dass Engagement ein dynami-
sches Konstrukt ist, das stark von der Qualitat der Studienumgebung abhingt. Die-
se Umgebung wird durch Faktoren wie Lehrmethoden, digitale Tools, soziale
Interaktionen und die physische Gestaltung von Lernrdumen beeinflusst (Glaser &
Kobsch, 2020). Der Einsatz synchroner Elemente wie Live-Sitzungen und kollabo-
rativer Gruppenarbeiten kann hier einen wichtigen Beitrag leisten. Das wird auch
dadurch ersichtlich, dass sich Hochschulen zunehmend zu einem flexiblen Lern-
und Lebensort entwickeln (Skerlak et al., 2014). Indem sie moderne Lernumgebun-
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gen gestalten und auf eine Balance der Lehrmethoden, Tools, Interaktionen und
Gestaltung der Lernrdume achten, schaffen Lehrende eine Grundlage fir nachhal-
tig motivierte und eigenverantwortlich engagierte Studierende (Glaser & Kobsch,
2020).

Schmidt und Mindt (2021) sehen vier Faktoren als zielfithrend, die aus empiri-
schen Untersuchungen hervorgingen und Student Engagement férdern kdnnen
(siehe Abbildung 1):

— ein unterstiitzendes Umfeld, wie auch bereits von Kuh (2009) definiert,

aktives und kollaboratives Lernen,

akademische Herausforderung,

Erleben von Kompetenz.

Die Studierenden gehen in die Institution Hochschule, um zu lernen. Die Instituti-
on kann Rahmenbedingungen so setzen, dass Engagement erreicht wird, beispiels-
weise dadurch, dass in den Curricula der Studiengdnge kollaboratives Lernen
vorgesehen und Erleben von Kompetenz mdglich wird. Obgleich die Institution die
entsprechenden Weichen stellt, ist die konkrete Umsetzung immer abhangig von
den Lehrenden. Die Fahigkeit der Lehrenden, ein positives, unterstiitzendes Um-
feld zu schaffen und kollaboratives Lernen mit akademischen Herausforderungen
in ihren Lehrveranstaltungen zu férdern, variiert erheblich. Das Engagement und
damit auch das Lernen (im Sinn des Lernprozesses) wird folglich von den Studie-
renden, der Institution und den Lehrenden beeinflusst (Carvalho et al., 2021).

Die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985) liefert zusatzliche
Griinde fiir die Schaffung einer lernférderlichen Umgebung durch Lehrende, denn
diese kann die Grundbediirfnisse der Studierenden nach Autonomie, Kompetenz
und sozialer Eingebundenheit befriedigen und so direkt auf die intrinsische Moti-
vation wirken. Auch Halimatussakdiah (2017) zeigt, dass das Zugehdorigkeitsgefiihl
und die empfundene Wertschatzung an der Hochschule einen positiven Effekt auf
die Zufriedenheit der Studierenden haben kénnen.

Der soziale Kontext, Strukturen und das Fordern von Autonomie beeinflussen
auch die Selbstwahrnehmung von Verbundenheit und Kompetenz, die wiederum
verhaltensbezogenes, kognitives und emotionales Engagement férdern (Dupont
et al., 2014). Das Verstandnis dieser Zusammenhdange kann als Grundlage fiir Mag-
nahmen zur Steigerung von Motivation und Engagement von Studierenden dienen
(Wara et al., 2018).

Der Zusammenhang zwischen Motivation und Student Engagement ist unbe-
stritten, Expert*innen sind sich jedoch uneinig iiber die Art des Zusammenhangs.
Wahrend einige die beiden Begriffe als Synonyme verwenden (Fredricks et al.,
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2004), bezeichnen andere Motivation als ,energy in action (Lawson & Lawson,
2013, S.435). Der Ansatz, der im Folgenden zugrunde gelegt wird, beschreibt Moti-
vation als Anlass und nicht messbaren Vorldufer im Zusammenhang mit Student
Engagement, wobei Letzteres sozusagen das Ergebnis von Motivation darstellt
(Reschly & Christenson, 2012). Somit sind Engagement und Motivation von Studie-
renden eng miteinander verkniipft, wobei die Motivation eine Vorstufe des Enga-
gements darstellt (Singh et al., 2022).

Definition von Student Engagement (Abwandlung von Schmidt & Mindt, 2021)

Student Engagement nimmt noch starker an Bedeutung fiir den Studienerfolg zu,
wenn die Lehre in digitalen Lernumgebungen stattfindet oder durch digitale Werk-
zeuge unterstlitzt wird (Sachsenmaier & Wengler, 2020). Neue Technologien bieten
Chancen und Herausforderungen fiir die Gestaltung einer lernforderlichen Studi-
enumgebung. Denn um effektiv und effizient zu lernen, missen auch in digitalen
Lernumgebungen die Lerntechniken und Praferenzen der Studierenden bertck-
sichtigt werden (Andrews & Jones, 2015).
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3 Forschungsansatz

Der vorliegende Forschungsansatz basiert auf dem Konzept des Scholarship of Te-
aching and Learning (SoTL), das einen Rahmen zur Erforschung und Verbesserung
der eigenen Hochschullehre bereitstellt (Pawelleck et al., 2022, S.59).

,SOTL ist die wissenschaftliche Befassung von Hochschullehrenden in den
Fachwissenschaften mit der eigenen Lehre und/oder dem Lernen der Stu-
dierenden im eigenen institutionellen Umfeld durch Untersuchungen und
systematische Reflexionen mit der Absicht, die Erkenntnisse und Ergeb-
nisse der interessierten Offentlichkeit bekannt und damit dem Erfahrungs-
austausch und der Diskussion zuginglich zu machen.” (Huber, 2014,
S.21).

Die Auswahl von SoTL erfolgte mit dem Ziel, mittels dieses systematischen Kon-
zepts die selbst durchgefiihrten Lehrinnovationen einer wissenschaftlichen Unter-
suchung zu unterziehen, sie weiterzuentwickeln und die gewonnenen Erkenntnis-
se unmittelbar in die Praxis umzusetzen. Durch die Kombination von empirischer
Forschung mit praxisorientierter Veranderung kann die Lehre nicht nur reflektiert,
sondern aktiv und nachhaltig verbessert werden.

Seit dem Wintersemester 2021 wurden in Lehrveranstaltungen der Autorinnen
verschiedene Mdoglichkeiten zur Férderung von Student Engagement untersucht.
Am Anfang stand die Analyse der Auswirkungen des Einsatzes des Inverted Class-
room Model (ICM) im Fokus, danach folgte die Untersuchung der aktiven Beglei-
tung von Gruppenarbeiten und Selbstlernphasen durch Lehrende. Im Folgenden
wird die Anwendung von SoTL beispielhaft dargestellt:

1. Ausgangslage: Vorlesungen finden klassisch oder unter Anwendung des ICM
statt. In Parallelveranstaltungen werden die gleichen Lehrmaterialien verwen-
det, aber die Lehrmethoden variiert.

2. Fragen: Fordert ICM das Student Engagement? Steigert der Einsatz von ICM
die aktive Teilnahme Studierender in Lehrveranstaltungen beziehungsweise
wirkt es sich idealerweise positiv auf die Lernwirksamkeit aus? In weiteren
Semestern wurden interaktive Methoden wie z.B. Gruppenarbeiten und die
Selbstlernphasen in den Blick genommen: ?ollten Lehrende Gruppenarbeiten
gezielter anleiten? Wie laufen die Selbstlernphasen ab und wie sollten Lehren-
de diese begleiten?

3. Forschung: Im Allgemeinen wurde mit einer Literaturrecherche begonnen, um
festzustellen, ob die Fragestellung an anderen Hochschulen auftritt und welche
Losungsansatze bereits existieren. Aufbauend auf diesen Erkenntnissen erfolg-
te anschliefend eine gemeinsame Erarbeitung von Ideen zur Anpassung der
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individuellen Lehrkonzepte fir das kommende Semester. Des Weiteren wurden
Fragebdgen und Interviewleitfaden konzipiert, um die jeweiligen Fragestellun-
gen zu beantworten.

4. Abschluss: Im Anschluss an die Analyse der erhobenen Daten erfolgte eine
Reflexion der urspriinglichen Annahmen und es wurden Schlussfolgerungen
hinsichtlich weiterer Anpassungen des Lehrkonzepts ausgearbeitet. Die Ergeb-
nisse wurden publiziert, um einen Mehrwert fiir weitere Lehrende zu generie-
ren. Zudem wurde ein direkter Diskurs mit anderen Lehrenden in Workshops
auf Tagungen mit dem Fokus auf Hochschulbildung gesucht.

Im Rahmen der Analyse werden zu Beginn, in der Mitte und am Ende des Semes-
ters Online-Befragungen (Fragebdgen mit offenen und geschlossenen Fragen) so-
wie ergdnzend Fokusgruppeninterviews durchgefiihrt. Die Ergebnisse in diesem
Beitrag beziehen sich auf Untersuchungen der folgenden Lehrveranstaltungen von
2021 bis 2023:

— English for Engineering, studiengangiibergreifend, 1. Semester, Fachhochschu-
le Karnten,

— Programmierung I, Studiengang Wirtschaftsinformatik, 1. Semester, Duale
Hochschule Baden-Wiirttemberg (DHBW).

Wahrend die Fragebdgen Punkte zu den vier Dimensionen (Kognition, Verhalten,
Emotion, Soziales) des Student Engagement beinhalteten, wurden die Studieren-
den in den Fokusgruppeninterviews allgemein zu den Lehrveranstaltungen be-
fragt, z.B. werden Aspekte, die als positiv beziehungsweise negativ empfunden
wurden, oder Aspekte, die noch wiinschenswert gewesen waren, erhoben. Details
dazu werden in anderen wissenschaftlichen Beitrdgen der Autorinnen behandelt
(z.B. Freisleben-Teutscher & Koppitsch, 2022; Koppitsch et al., 2023; Wengler et al.,
2023).

4 Praktische Implikationen fiir das eigene Lehrkonzept

Die besonderen Rahmenbedingungen und Herausforderungen der Lehre z.B. auf-
grund der Heterogenitdt der Studierenden, deren sich &ndernden Lernverhaltens
und der Bedeutung neuer Technologien, wie etwa KI, in der Hochschullehre erfor-
dern eine regelméfige Anpassung des eigenen didaktischen Konzepts. Diese An-
passungen sollten auch berticksichtigen, dass Studierende nicht nur an einer rei-
nen Wissensvermittlung interessiert sind, sondern sich auch eine motivierende
und lernforderliche Studienumgebung wiinschen (Kember et al., 2009).
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Im Rahmen des oben vorgestellten Forschungsansatzes konnten einige konkre-
te Ansatze identifiziert werden, mit denen Lehrende eine Studienumgebung schaf-
fen konnen, die Motivation und Engagement der Studierenden fordern kann. Da-
bei muss jedoch beachtet werden, dass SoTL immer in bestimmten sozialen
Kontexten stattfindet (die eigene Lehrveranstaltung, die von einer spezifischen Lern-
umgebung und den Personlichkeiten der Lehrenden und Studierenden gepragt
wird) und die Ergebnisse daher nicht unreflektiert verallgemeinerbar sind. Eine
ahnliche Studie im Rahmen einer anderen Institution und Lehrveranstaltung
konnte daher zu dhnlichen oder auch anderen Ergebnissen gelangen. Die im Rah-
men der vorliegenden Forschung identifizierten Ansétze sind dennoch groftenteils
durch andere Forschungsergebnisse belegt.

— Kollaboration unter Studierenden aktiv fordern (soziales Engagement): Leh-
rende bauen vermehrt Gruppenarbeiten in die Lehrveranstaltungen ein, um die
positive Gruppendynamik in der Kohorte zu fordern und den Studierenden
mehr Sicherheit zu geben, Hemmungen zu tiberwinden und sich aktiv einzu-
bringen. Insbesondere im ersten Studienjahr sollten Gruppen durch Lehrende
initiiert und des Ofteren neu zusammengestellt werden, wodurch das Kennen-
lernen und der Zusammenhalt unter den Studierenden geférdert werden. Dies
wirkt sich positiv auf Interaktionen in Lehrveranstaltungen aus, regt Studieren-
de aber auch zum aktiven Austausch auSerhalb der Lehrveranstaltung an (z.B.
in den Selbstlernphasen). Des Weiteren wird dadurch ein Zugehorigkeitsgefiihl
zur Kohorte und zur Hochschule aufgebaut.

— Kognitive und soziale Lernprozesse anstofSen (soziales/kognitives Engage-
ment): Lehrende weisen auf passende Lernstrategien und Methoden fir gutes
Zeitmanagement aktiv in ihren Lehrveranstaltungen hin und iiben und reflek-
tieren diese mit den Studierenden. Dies unterstitzt die Studierenden dabei,
ihre Lernprozesse zu optimieren. Dadurch konnen Studierende ihren Arbeits-
aufwand und Gruppenarbeiten effizienter organisieren, ihr kritisches Denken
schulen, passende Lernstrategien auswahlen und den Nutzen von Zeitmanage-
ment erkennen. Durch gemeinsames Erarbeiten von Inhalten sowie den
Austausch und die Diskussionen zwischen Studierenden und Lehrenden, entwi-
ckeln sich ein unterstiitzendes Lernklima und soziales Voneinander-Lernen.

— Studierende erleben die eigene Kompetenz (kognitives Engagement): Lehrende
setzen vermehrt auf projektbasiertes Lernen, sodass Studierende in praktischen
Aufgaben Lerninhalte vertiefen und Handlungskompetenzen erproben kénnen
(Fredricks et al., 2004). Sowohl die Literatur als auch die Ergebnisse des aktuel-
len Forschungsprojekts zeigen, dass Studierende verstehen sollten, warum das
vermittelte Wissen und die genutzten Fahigkeiten fir das zu bearbeitende Pro-

139



Gerlinde Koppitsch, Anita Kidritsch, Iris Neiske, Judith Hiither & Katja Wengler

jekt relevant sind. Sie entwickeln sich durch individuelles Feedback und Wert-
schétzung ihrer Leistung im Projektverlauf durch die Lehrenden weiter. Im For-
schungsprojekt wurde beobachtet, dass sich das auch positiv auf ihre
Bereitschaft auswirken kann, Zeit und/oder Anstrengung in die Erledigung von
Aufgaben zu investieren.

— Moderne Lehrmethoden (kognitives/emotionales Engagement): Lehrende er-
proben digitale Tools und passen die eigene Lehre regelmafig an, um die Lehr-
veranstaltungen abwechslungsreicher, interessanter und motivierender zu
gestalten. Flexible Lehr-/Lernmethoden wie in etwa asynchrone Elemente oder
Hinweise zur Gestaltung der Selbstlernphase machen die Vorbereitung auf die
Lehrveranstaltung autonomer und kommen insbesondere Studierenden mit
weiteren Verpflichtungen (Arbeit, Betreuung, Pflege) entgegen, da sie eine bes-
sere und individuelle Einteilung der Lernzeit ermdglichen. Allerdings ist dabei
zu beachten, dass solche Ansdtze u.a. gutes Zeitmanagement und effiziente
Lernstrategien erfordern und daher eher von Studierenden in héheren Semes-
tern geschatzt werden.

— Erarbeitung, Vertiefung, Reflexion und Wiederholung von Inhalten einplanen
(kognitives/emotionales Engagement): Lehrende aktivieren den Wissenserwerb
durch Wiederholung in den nachfolgenden Lehrveranstaltungen (Bergmann &
Sams, 2012). Durch Lehrmethoden wie z.B. ICM lassen sich Lehrinhalte in Pra-
senzphasen vermehrt in Projektaufgaben oder Fallbeispielen vertiefen und re-
flektieren. Die Beschéftigung mit den Lerninhalten im Selbststudium ermdglicht
eine addquate Vorbereitung insbesondere fiir Studierende, die in einer interak-
tiven Lehrveranstaltung Angst vor Versagen haben oder erhéhten Stress emp-
finden. Die Vorbereitung wirkt sich in weiterer Folge positiv auf die allgemeine
Lernatmosphare/das Arbeitsklima und die Lernumgebung in den Lehrveran-
staltungen aus. AuBerdem fordert eine vorangehende individuelle Reflexion mit
nachfolgender Aufnahme in der Lehrveranstaltung kritisches Denken und
nachhaltiges Lernen von Inhalten.

— Beziehungsreiche Hochschulbildung (emotionales Engagement): Lehrende
strahlen Begeisterung fiir die Lehrinhalte aus und motivieren Studierende
durch diese Vorbildfunktion, mehr Arbeitsleistung in Kauf zu nehmen und sich
aktiv an der Lehrveranstaltung zu beteiligen (Pedler et al., 2020). Lehrende kdnnen
beziehungsreiche Lernerfahrungen schaffen, indem sie in ihren Lehrveranstal-
tungen eine Umgebung mit herausfordernden, aber erreichbaren Erwartungen
und hoher Unterstlitzung entstehen lassen. Das kann insbesondere fiir Studie-
rende aus bildungsfernen Schichten wichtig sein, denn diese bringen zwar grofe
Fahigkeiten mit, sehen sich aber oft strukturellen Ungleichheiten und Barrieren
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gegeniiber (Felten & Lambert, 2020). Eine personliche Ansprache der Studieren-
den mit Namen durch die Lehrenden und ein individualisiertes Feedback zum
Wissensstand mehrmals im Semester wirken motivierend. Respekt, Wertschat-
zung sowie das Akzeptieren anderer Meinungen sind weitere Aspekte, die Grund-
sétze jeder Lehrveranstaltung sein sollten.

— Ein unterstiitzendes Umfeld (verhaltensbezogenes Engagement): Lehrende
geben einen klaren Aufbau und eine strukturierte Zeitplanung der Lehrveran-
staltungen vor, damit Studierende Lernziele und Zusammenhéange leichter er-
kennen sowie Lernzeiten besser planen konnen (DiLoreto et al., 2016). Der
Einsatz einer Lernmanagementplattform kann hilfreich sein, um Materialien,
Aufgaben und Bewertungen tibersichtlich zu organisieren.

Diese Anséatze zielen darauf ab, eine lernforderliche Studienumgebung zu schaffen,
die die Studierenden motiviert und Student Engagement fordert. So kénnen Leh-
rende beispielsweise durch partizipative Lernformate, transparente Bewertungs-
systeme oder Peer-Learning die Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz
und sozialer Eingebundenheit gezielt ansprechen, die fiir die Steigerung des Stu-
dent Engagement forderlich sind. Durch die genannten Ansétze kdnnen Lehrende
aber auch eine Studienumgebung schaffen, in der sich Studierende unterstiitzt und
wertgeschatzt fithlen. Dies wirkt sich letztlich positiv auf ihre Motivation, ihre Be-
reitschaft zum Lernen und ihren Studienerfolg aus und wurde auch in anderen
Studien bestatigt (Wong et al., 2024).

Diese Ansatze unterstiitzen auch studierendenzentrierte Lehre, welche die Ent-
wicklung direktiver Fahigkeiten bei Studierenden ebenso wie bei Lehrenden stei-
gert. Dabei nehmen Lehrende eine zunehmend moderierend-beratende Funktion
ein (Lathan, 2024). Lehrende wirken hier als befdhigendes Vorbild und sollten sich
deshalb umso mehr mit ihrer Rollenidentitdt auseinandersetzen. Ein grundlegen-
des Vertrauen in die Fahigkeit Studierender, selbst zu denken und selbst zu lernen,
wird umso leichter empfunden, je selbstsicherer Lehrende in sich selbst und in der
eigenen Beziehung zu anderen sind (Rogers, 1983, S.188). Moderierende Lehrende
leiten Prozesse, bieten Fragen an, lassen Studierende Sachverhalte selbst entde-
cken und ermutigen verschiedene Perspektiven (Godden-Webster & Murphy, 2014,
S.11). Die bereits beschriebenen Voraussetzungen sind Respekt und Vertrauen.
Solches driicken Lehrende beispielsweise durch abnehmendes Monitoring und in-
dividualisiertes Feedback aus.

Lehrende konnen Interaktion und Autonomie férdern, indem sie Studierende
co-entwickelnd und bedarfsorientiert an Entscheidungen hinsichtlich Planung, Im-
plementierung und Assessment teilhaben lassen (McCarthy, 2015). Zur Wahl ge-
stellte Themen, Gruppenzuteilung oder die Rollenverteilung und Auswahl digitaler
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Losungen fiir die Zusammenarbeit innerhalb von Lerngruppen, aber auch die Frei-
heit zu entscheiden, wie das Gelernte am besten demonstriert werden kann, bie-
ten sich hierfiir an. Dartiber hinaus wird die Interaktion zwischen Studierenden
durch eine gezielte Gestaltung von Paar- und Gruppenkonstellationen gefordert.
Aber auch in groBen Gruppen regen aktivierende Ubungen und gezielte Fragen die
Diskussion zwischen Studierenden und Lehrenden an, mitunter digital gestitzt
(Bergmann & Sams, 2012). Interaktive Methoden reichen von der Einladung an
Studierende, etwas zu erkldren oder vorzuzeigen, Uber Spiele bis hin zur Formu-
lierung einer Problemstellung, praktischen Exkursionen oder simulierten Situatio-
nen. Solche Aktivitdten motivieren Studierende zu fragen und bieten Lehrenden ei-
ne Moglichkeit fiir Feedback und Korrekturen.

Bedeutungsvolles, taktvolles Feedback und Assessment als Instrument ermog-
lichen Wachstum aus dem Lernprozess heraus (Sudderth, 2024). Kompetenzrah-
men und Lernergebnisse, die sich in den Methoden widerspiegeln, bilden dafiir die
Basis. Studierende konnen im Voraus ihren Ist-Zustand reflektieren und sich ge-
maR ihrem individuellen Lernbedarf engagieren. Die Lehrveranstaltung soll einen
sicheren Rahmen bilden, in dem Studierende auch die fir sie herausfordernden
Aufgaben wahlen kénnen (z.B. eine Kleingruppe zu moderieren). Die Aufgabe von
Lehrenden ist es, eine Studienumgebung zu schaffen, in der sie die Lernfortschrit-
te und -ergebnisse beobachten konnen. AbschlieSend kénnen Studierende sich
selbst und gegebenenfalls anonym ihre Peers bewerten. Kleingruppen eignen sich
sehr gut fiir die Reflexion solcher Assessments (Hemetek et al., 2023).

Voraussetzung fir die Autonomie Studierender ist ein Verstandnis ihrer Werte
und Diversitat. Es bedarf der Gestaltung von Zeit und Raum fir Zusammenarbeit
und Reflexion (Wissenschaftsrat, 2022), beispielsweise durch die Raumanordnung,
aber auch durch den Einsatz einfacher und klarer Sprache. Lernprozesse kénnten
noch individueller auf aktuelle Kompetenzniveaus und Studierendenlevel abge-
stimmt werden, z.B. durch Erhebung und Bertcksichtigung digitaler Fahigkeiten,
aber auch von Lese- und Sprachkompetenz im Sinne der Neurodiversitdt von Ler-
nenden. Auch die Bediirfnisse hinsichtlich der Gestaltung von Lernzeiten, rdumli-
che Distanzen und Zugang zu Technologien variieren. Daher gilt es auch in der
Administration und Gestaltung der Infrastruktur, barrierefrei an die unterschied-
lichsten Bediirfnisse und die Inklusion aller Lernender zu denken. Hier 6ffnen sich
eigene Themen, die in diesem Beitrag allerdings nicht behandelt werden kénnen.
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5 Conclusio

Basierend auf den Erkenntnissen aus der SoTL-Forschung wurde zunachst deut-
lich, dass die Forderung von Kollaboration und sozialer Interaktion unter den Stu-
dierenden durch den Einsatz interaktiver Lehrmethoden, strukturierter Lernmate-
rialien und einer wertschdtzenden Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden
ein unterstiitzendes Lernklima schafft, wie es auch in der Literatur beschrieben
wird (Kuh, 2009; Fredricks et al., 2016). Durch das gezielte Einbinden von Grup-
penarbeiten, insbesondere im ersten Studienjahr, konnen Lehrende den Austausch
und das Zugehéorigkeitsgefiihl in der Studierendenkohorte starken (Halimatussak-
diah, 2017) und so zu mehr Student Engagement anregen. Dies zeigt, dass Lehren-
de eine entscheidende Rolle bei der Gestaltung einer lernférderlichen Studienum-
gebung spielen, die Motivation und Student Engagement fordert.

Dariiber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass Lehrende durch die Anregung ko-
gnitiver und sozialer Lernprozesse einen wichtigen Beitrag leisten konnen. Indem
sie Studierende aktiv bei der Entwicklung geeigneter Lernstrategien und -metho-
den unterstiitzen, fordern sie nicht nur den Lernerfolg, sondern auch das Ver-
standnis der Studierenden fiir deren Relevanz. Gerade im Bereich der Zeitplanung
und Organisation von Gruppenarbeiten kénnen Lehrende hier wertvolle Hilfestel-
lung geben. Weitere Unterstiitzung dieser Lernprozesse erfahren die Studierenden,
wenn die Lehrenden das Erleben von Kompetenzen erméglichen, z.B. durch das
Durchfithren projektbasierter Aufgaben, das durch individuelles Feedback beglei-
tet wird. Diese Projekte ermoglichen den Studierenden, ihre Fahigkeiten in der
Praxis anzuwenden und sich dabei als selbstwirksam zu erfahren — ein zentraler
Aspekt fur die Steigerung von Motivation und Engagement.

Neben diesen praxisbezogenen Aspekten aus der SoTL-Forschung verweist die Li-
teratur auch auf den Mehrwert des Einsatzes moderner, abwechslungsreicher
Lehrmethoden, die den Lernprozess flexibler und interessanter gestalten (Berg-
mann & Sams, 2012; Andrews & Jones, 2015). Gerade der Einsatz von digitalen
Tools und Elementen des ICM bietet Studierenden zeitliche und drtliche Flexibili-
tat, was insbesondere fiir Studierende mit weiteren Verpflichtungen relevant sein
kann.

Dartiiber hinaus zeigt die Forschung, dass Lehrende durch die Planung von Wie-
derholung, Vertiefung und Reflexion der Lerninhalte das nachhaltige Lernen for-
dern kdnnen (Bergmann & Sams, 2012). Indem sie den Wissenserwerb in Selbst-
lernphasen mit anschliefender Vertiefung in der Prdsenzlehre kombinieren,
konnen Lehrende ihre Studierenden in den Aufbau eines tieferen Verstadndnisses
leiten.

143



Gerlinde Koppitsch, Anita Kidritsch, Iris Neiske, Judith Hiither & Katja Wengler

Diese Forschungsansdtze und eine ganzheitliche Betrachtung der Lernumge-
bung durch die Lehrenden zielen darauf ab, die Grundbediirfnisse der Studieren-
den nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit zu erfiillen und so
Motivation und Student Engagement im Lernprozess aktiv zu férdern. Lehrende,
die ihre Rolle und ihr Lehrkonzept in Richtung dieser Ansdtze weiterentwickeln,
tragen damit mafgeblich zum Studienerfolg bei (Glaser & Kobsch, 2020).
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